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Einleitung

In der qualitativen Bildungs- und Biographieforschung ist wohl unstrittig,
dass qualitative Forschung, auch wenn sie fiir sich das methodologische Prin-
zip der ,,Offenheit” reklamiert, keineswegs theoriefrei ist. Kontrovers ist
jedoch, ob und inwiefern implizite und explizite Theorien Eingang in die
qualitative Forschung finden (diirfen). Die Entfaltung qualitativer Forschung
in den sechziger Jahren, angestoen durch die Arbeiten von Barney Glaser
und Anselm Strauss (1967) zur ,,Grounded Theory* und von Harold Garfin-
kel (1967) zur Ethnomethodologie, geschah in den USA in Abgrenzung von
hypothesenpriifenden Verfahren der empirischen Sozialforschung, welche die
amerikanische Soziologie dominierten. In der qualitativen Forschung sollten
hingegen Theorien nicht blof} iiberpriift, sondern zuallererst generiert werden.
Gefordert wurde, die erhobenen Daten nicht unter vorgegebene Kategorien
und Begriffe zu subsumieren, sondern aus den Daten selbst Kategorien abzu-
leiten.

Die Grounded Theory hat seit ihrer ,,Entdeckung®™ zahlreiche Verdnde-
rungen erfahren, die jeweils auch verdnderte Theorie-Empirie-Verhiltnisse
implizieren. Wéhrend frithe Texte noch stark von der Vor-stellung ausgehen,
Theorien wiirden allein aus dem Material emergieren und theoretisches Vor-
wissen habe keine Bedeutung oder sei sogar schidlich (vgl. Glaser/Strauss
1967: 37), zeigen spitere Texte eine deutlich moderatere Positionierung (vgl.
ausfiihrlich Kelle 1996; Mey/Mruck 2007). Wie Kelle (1996: 24) heraus-
arbeitet, sind bereits im Klassiker von 1967 zwei verschiedene Vorstellungen
zur Theoriebildung enthalten. Zum einen ist dies die Emergenz-Metapher,
also die Annahme, Theorie tauche gleichsam aus dem empirischen Material
auf. Zum anderen ist dies das Konzept der ,, Theoretischen Sensibilitit®, das
davon ausgeht, dass die Generierung von Kategorien auf das theoretische
Vorwissen der Untersuchenden angewiesen sei. Diese beiden Konzepte
widersprechen einander jedoch nicht, sondern kdnnen vielmehr als ,zwei
gleichwertige Moglichkeiten der Theoriebildung® (Miethe 2012: 154) be-
trachtet werden. Im Hinblick auf die Uberbetonung der Emergenz-Metapher
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spricht Kelle (1997: 341) auch vom ,,induktivistischen Selbstmissverstind-
nis* der Grounded Theory.

Die seit den Anfingen der Grounded Theory entwickelten Verfahren qua-
litativer Forschung von der Fallauswahl iiber die Erhebung und Interpretation
der Daten bis hin zu ihrer Systematisierung im Rahmen von Typologien und
theoretischen Modellen dienen der Ausarbeitung von Theorien, die den
untersuchten Gegenstinden angemessen sind, weil sie in den Gegenstinden
selbst griinden. Typische Merkmale dieser methodischen Orientierung sind:
die Offenheit der Forschungsfragen, die situationsflexible, kommunikative
Orientierung bei der Datenerhebung, die gemeinsame Inter-pretationsarbeit
im Rahmen von Forschungsgruppen, die fortlaufende Priifung der sich ent-
wickelnden Theorie an weiteren Fillen bzw. am weiteren Material und nicht
zuletzt die kommunikative Validierung der Forschungsresultate.

Dabei werden qualitative Forschungsverfahren durch wissenschaftstheo-
retische und methodologische Vorannahmen gestiitzt, wie sie beispiels-weise
in der Inanspruchnahme einer ,,Logik der Abduktion” (im Unterschied zu
einer ,,Logik der Deduktion®) oder in der erkenntnisleitenden Idee, nicht
hypothesenpriifend, sondern theoriegenerierend zu verfahren, zum Ausdruck
kommen. Qualitative Forschung stiitzt sich auf metatheoretische Grundlagen
wie z.B. den Symbolischen Interaktionismus, die phanomenologische Sozio-
logie, die Wissenssoziologie und die verstehende Soziologie. SchlieBlich
spielen Theorien der Bildung und Erziehung, Unterrichtstheorien, Theorien
gesellschaftlicher Strukturierung und nicht zuletzt die theoretischen Ertrige
vorangehender empirischer Forschungsarbeiten als ,,sensibilisierende Kon-
zepte eine wichtige Rolle. Die theoretischen Beziige qualitativer Forschung
ermoOglichen eine thematisch fokussierte und durch einen theoretischen
Standpunkt orientierte Auswertung und Interpretation qualitativer Daten. Die
Frage, welche die nachfolgenden Beitrdge umkreisen, lautet daher nicht, ob
qualitative Forschung theoriefrei vorgehen sollte oder ob in qualitativen For-
schungsprojekten ein theoriefreier Anfang iiberhaupt moglich wiére, sondern
vielmehr, ob angesichts der Aufladung mit und der Abhingigkeit von Theo-
ric behauptet werden kann, die qualitative Forschung in der Erziehungs-
wissenschaft sei in ihrer Empirie offen gegeniiber den zu generierenden
Theorien und neutral gegeniiber den Werturteilen, die iiber die erforschte
Erziehungswirklichkeit gefdllt werden. Wenn qualitative erziechungswissen-
schaftliche Forschung den Zirkel der theoretischen Befangenheit der For-
schenden durchbrechen soll und zu diesem Zweck iiber methodische Anwei-
sungen zur Generierung neuer Theorien befolgt, dann impliziert dies eine
»einklammernde® bzw. ,neutrale” Haltung gegeniiber den eigenen gegen-
standstheoretischen Vorannahmen und der in diesen eingeschlossenen Wert-
urteile.

Die Kommission Qualitative Bildungs- und Biographieforschung hat sich
bereits im Jahre 2011 mit der Thematik des Verhiltnisses von Qualitativer
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Bildungsforschung und Bildungstheorie auseinandergesetzt (Miethe/Miiller
2012). Der vorliegende Band fiihrt diese Diskussion weiter, indem nicht nur
ein Bezug zur Bildungstheorie hergestellt, sondern das Empirie-Theorie-
Verhiltnis insgesamt in den Blick genommen wird. Der Sammelband greift
dabei zwei Fragestellungen auf, die auf der Jahrestagung 2014 der Kommis-
sion in Chemnitz diskutiert wurden: Wie schlagen sich methodische und
methodologische Vorentscheidungen in den Theorien nieder, die im Zuge
qualitativer Forschung generiert werden? Und: Welche Folgen haben grund-
lagentheoretische Vorannahmen und gegenstandstheoretische Bezugspunkte
nicht nur fiir die Wahl der Methoden, sondern auch fiir die Art der empirisch
zu gewinnenden Erkenntnisse? Die Beitrdge beleuchten insbesondere die
Frage nach der Gegenstandsangemessenheit von Theorie und Methode quali-
tativer Forschung, das problematische Verhéltnis von Bildungstheorie und
qualitativer Empirie sowie Implikationen der Methodenwahl fiir die gegen-
standsbezogenen Theorien. Sie verbindet, dass die Diskussionen iiber die
Beziehung zwischen Theorie und qualitativer Empirie nicht mehr in den
Bahnen traditioneller Unterscheidungen wie dem Gegensatz von Deduktion
und Abduktion gefiihrt wird, sondern die Verflechtung von begrifflichen und
theoretischen Ausgangspunkten, methodischem Vorgehen und Gegen-
standskonstitution in der qualitativen Forschung von verschiedenen Seiten
her beleuchtet wird.

Im ersten Teil des Bandes geht es um die Frage der Gegenstandsangemes-
senheit theoretischer und hiaufig normativ aufgeladener Konzepte und deren
Folgen fiir die auf sie aufbauende empirische Forschung. Bettina Dausien
setzt sich in ihrem Beitrag mit der Beziehung zwischen bildungstheoretischer
und sozialwissenschaftlicher Biographieforschung auseinander. Dabei prob-
lematisiert sie die zugrundeliegende Unterscheidung und stellt die Frage, wie
sie am besten zu beschreiben sei: als ,,Schlachtfeld miteinander ringender
Konzeptionen, als ,,Landkarte oder in Form der Herstellung von ,,Tradi-
tionslinien® oder ,,Genealogien* und macht mit Blick auf die Feldtheorie von
Bourdieu darauf aufmerksam, dass Selbst- und Fremdverortungen auch als
soziale Positionierungen zu verstehen seien. In ihrem Beitrag diagnostiziert
sie eine stark wertende Perspektive der bildungstheoretischen Biographiefor-
schung auf ihren Gegenstand, obgleich durchaus das Bestreben vorherrsche,
das empirische Material nicht primédr illustrativ zu verwenden, normative
Anspriiche zuriickzunehmen und das sich bildende Subjekt nicht nur in seiner
Selbstbeziiglichkeit, sondern auch in seinen Weltbezligen zu verstehen. Die
Fokussierung auf den Bildungsbegriff und die Leitfrage, ob und in welcher
Form in einer Biographie auch ein Bildungsprozess stattgefunden habe, fiithre
jedoch zu einer ,halbierten Rezeption™ der sozialwissenschaftlichen Biogra-
phieforschung, die durch eine Erweiterung der Rezeption um die ,,gesell-
schaftstheoretische Dimension des Biographiekonzepts® erweitert werden
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sollte. AbschlieBend pléadiert sie dafiir, das Gesprach zwischen den unter-
schiedlichen Richtungen der Biographieforschung offen zu halten.

Dorle Klika thematisiert in ihrem Beitrag die bildungstheoretischen Im-
plikationen der erziechungswissenschaftlichen Biographieforschung. Insbe-
sondere stellt sie die Frage, ob der lerntheoretische Ansatz von Marotzki, der
sich in seiner Bildungstheorie auf Gregory Batesons Lernstufentheorie be-
zieht, mit den Prozessstrukturen des Lebenslaufs von Fritz Schiitze in
Deckung gebracht werden konnte. Sei Bildung bei Marotzki die selbstrefle-
xiv vorangetriebene Verdnderung der Beziehung eines Menschen zu sich
selbst, also seiner ,,Identitét”, so betrdfen bei Schiitze sowohl (negative) Ver-
laufskurven als auch (positive) Wandlungsprozesse Verdnderungen der Iden-
titdt. Nur letztere seien aber Bildungsprozesse aus der Perspektive Marotzkis.
Diese Begriffsbildung habe aus erziehungswissenschaftlicher Sicht apore-
tische Konsequenzen: Bildungsprozesse seien bei Marotzki plotzliche Um-
schlagspunkte der Selbstidentitdt, beschrankten sich auf den Bereich des
Kognitiven und seien zudem eher seltene Ereignisse, die iiberdies friihestens
bei jungen Erwachsenen auftriaten. Klika pladiert folglich fiir eine bildungs-
theoretische Neurahmung der erziehungswissenschaftlichen Biographiefor-
schung: Nicht nur Reflexion und soziales Handeln, auch der Umgang mit den
Dingen sollte Beachtung finden. Bildung sei als eine deskriptive Kategorie zu
verstehen, in deren Zentrum der Begriff der lebensgeschichtlichen Erfahrung
stehe. Bildung kdnne nicht nur als ,,Hoherbildung* gedacht werden, sondern
beinhalte auch Einschrinkung und Verlust von Handlungsmdglichkeiten.
Bildung sei auch nicht reflexiv verfiigbar, sondern eher etwas, was sich am
Individuum ereigne. Aus dieser phanomenologischen, vor allem um die leib-
liche und &sthesiologische Dimension von Bildung erweiterten Perspektive,
pladiert sie abschlieBend dafiir, in der Biographieforschung ,,den erzihlten
Erfahrungen mehr Aufmerksamkeit* zu schenken.

Christine Wiezorek fragt in ihrem Beitrag: Sind theoretische Konzepte der
erziechungswissenschaftlichen Biographieforschung hinreichend abstrakt-
formal, so dass fiir die Untersuchung von Kindern, Jugendlichen und Er-
wachsenen gleichermallen angemessen und aufschlieBend sind? Diese Riick-
frage richtet sie aus der Perspektive der Kindheits- und Jugendforschung an
den Begriff des transformatorischen Bildungsprozesses, den Begriff der Ver-
laufskurve und den Begriff des Orientierungsrahmens. Diesen Konzepten sei
gemeinsam, dass sie einen erwachsenen, jedenfalls nicht mehr kindlichen
Menschen voraussetzten. So impliziere die Transformation von Selbst- und
Weltverhéltnissen, dass sich eine Person bereits zu sich selbst und zur Welt
in ein Verhéltnis gesetzt hat und sich reflexiv mit dieser Positionierung aus-
einandersetzen kann. Damit wiren jedoch Bildungsprozesse von Kindern und
Jugendlichen eigentlich begrifflich ausgeschlossen — eine wenig plausible
Konsequenz. Ahnliche Probleme erzeuge der Begriff der Verlaufskurve,
wenn in autobiographischen Darstellungen der eigenen Kindheit heteronome
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Bedingungen des Aufwachsens zur Sprache kommen. Vorstellungen von der
eigenen Identitdt und subjektive Handlungsfahigkeiten, die in einem Ver-
laufskurvenprozess erodieren konnten, liegen insbesondere bei Kindern noch
gar nicht vor. Zukunftsorientierungen von Kindern lieen sich auch nicht
umstandslos als Ausdruck ihres ,,Orientierungsrahmens* im Sinne der doku-
mentarischen Methode der Interpretation betrachten, weil sie sich zumeist
nicht im Zuge einer reflexiven Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen
Erwartungen entwickelt haben, sondern ,cinfach die Verinnerlichung dieser
anzeigen®, also im Kern fremdbestimmt seien.

Frank Beier und Franziska Wyfluwa gehen in ihrem Beitrag den Erkennt-
nisinteressen nach, die drei idealtypische Designs der Unterrichts- und Kurs-
forschung leiten und kniipfen damit an eine Unterscheidung an, die Ende der
1960er Jahre von Jiirgen Habermas eingefiihrt wurde. Ausgangspunkt ist fiir
sie die Differenz von Priskription und Deskription, die sie darin sehen, dass
préaskriptive Sdtze Beobachtungen und Interpretationen anleiten, wihrend
deskriptive Sétze durch Beobachtungen konstituiert und gegebenenfalls revi-
diert werden. Auf dieser Grundlage sei nach Beier und Wyfluwa fiir das
,hormativ-instrumentelle Design® kennzeichnend, dass (didaktische) Aussa-
gen dartiber, wie gemdl einer Hintergrundtheorie (z.B. des radikalen Kon-
struktivismus) Unterricht sein soll, dazu verwendet wiirden, das Problem zu
definieren, das im empirischen Unterrichtsgeschehen bearbeitet wird. Die
damit einhergehende evaluative Perspektive werde im ,problem-
rekonstruktiven Design® zuriickgenommen: Obgleich auch dieses Design
darauf abziele, Bedingungen des Misslingens und Gelingens von Unterricht
zu identifizieren, wiirden die sich dabei stellenden Probleme nicht vorab
definiert, sondern die Problemdefinitionen der Akteure zunédchst empirisch
rekonstruiert. Dies geschehe auch im ,reflexiven Design®, jedoch werde dort
die unterrichtliche Praxis nicht kritisiert, sondern die Leistung der Rekon-
struktion werde darin gesehen, dass sie fiir die Praktiker im Feld ein Refle-
xionsangebot bereitstellt, das ihnen ermdglicht, sich von ,pddagogischen
Mythen* zu emanzipieren. Angesichts der nicht aufldsbaren Verbindung von
Préaskription und Deskription in der Pddagogik verstehen Beier und Wyfluwa
ihre Rekonstruktion der Unterrichtsforschung ihrerseits als Reflexionsange-
bot.

Der zweite Teil des Bandes vereinigt Beitrdge, welche die Relation zwi-
schen Theorie und Empirie insbesondere hinsichtlich der Potentiale qualitati-
ver Forschung zur Generierung von Theorien einschlieBlich grundlagentheo-
retischer Konzepte betrachten. Die Beziehung zwischen Theorie und Empirie
wird im Beitrag von Arnd-Michael Nohl darauthin untersucht, inwiefern
sowohl Gegenstandstheorien als auch Grundlagentheorien der Empirie nicht
nur vorgelagert sind, sondern durch diese modifiziert und strukturiert werden
konnen. Grundlagentheorien, also Theorien der Bildung, des Habitus oder der
Gouvernementalitdt, strukturierten nicht nur den Forschungsgegenstand,
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sondern flossen auch in die Erhebungs- und Auswertungsverfahren ein, inso-
fern sie bestimmte Aspekte der sozialen Wirklichkeit fokussierten und andere
ausblendeten. Dabei seien Grundbegriffe und theoretische Modelle nicht nur
Ausdruck wissenschaftlicher Rationalitdt mit universalistischen Geltungsan-
spriichen, sondern Ausdruck des sozialen Standorts der forschenden Subjek-
te, an den diese existentiell gebunden sind und daher ihre Grundbegriffe nicht
grundsitzlich in Frage stellen konnen. Die Moglichkeit, die eigenen Grund-
begriffe dennoch in Zweifel zu ziechen, erdffne sich aber — so die zentrale
These Nohls — durch eine Empirie, welche die Hohe grundbegrifflicher Fra-
gen erreiche. Hierfiir nennt er drei verschiedene Formen, die er anhand von
Untersuchungen aus dem Umkreis der dokumentarischen Methode beispiel-
haft erldutert: die Generierung eines Grundbegriffs angesichts eines empiri-
schen Phénomens, das sich zundchst einer grundlagentheoretischen Einord-
nung entzieht, die Erweiterung eines Grundbegriffs um begriffliche
Dimensionen aufgrund empirischer Befunde, welche diese Ergédnzung nahe-
legen, sowie die ,,Sondierung grundlagentheoretischer Anschliisse im Lichte
empirischer Typiken®.

Jeanette Bohme bettet die Frage nach den Zusammenhang von grund-
lagentheoretischen Vorentscheidungen, Methodenwahl und Empirie zunéchst
in den wissenschaftspolitischen Diskurs ein. Nachdem der Hohepunkt der
quantitativ orientierten empirischen Bildungsforschung iiberschritten sei,
gebe es wieder Raum fiir den methodologischen Diskurs innerhalb der quali-
tativen Forschung. Dabei grenzt sie zunédchst die rekonstruktiv verfahrenden,
um intersubjektive Nachvollziehbarkeit und strenge Methodisierung bemiih-
ten Methodenschulen von ethnographischen Ansitzen ab, bei denen fraglich
sei, ob sie iberhaupt {iber Methoden des kontrollierten Fremdverstehens
verfiigen. Fiir den Diskurs innerhalb der rekonstruktiven Schulen (objektive
Hermeneutik, dokumentarische Methode, Narrationsanalyse) macht sie an-
hand eines Beispiels aus der Forschungspraxis zweierlei deutlich: Die ,,Theo-
rieneutralitdt® grundlagentheoretisch motivierter methodischer Entscheidun-
gen sei ein Mythos und die den Forschungsprozess leitenden Rahmentheorien
und Methoden sollten als empirisch falsifizierbare Heuristiken verstanden
werden. Diese Heuristiken seien aber nur dann durch die Empirie irritierbar,
wenn sie zuvor expliziert wiirden. Die in diesem Kontext von Bohme einge-
forderten Standards fiir rekonstruktiv verfahrende Forschungsprojekte impli-
zieren deren Néhe zu den Standards quantitativer Methoden, insbesondere im
Kontrast zur Ethnographie.

Ruprecht Mattig rekonstruiert in seinem Beitrag zwei Formen abduktiver
Schlussformen im Werk Wilhelm von Humboldts anhand der drastischen
Verdnderung seiner Perspektive auf die Kultur und die Sprache des Basken-
landes. Hitten fir Humboldt im Anschluss an seine zweimonatige
Forschungsreise die Basken noch als Reprisentanten eines ganz urspriingli-
chen und reinen Volkscharakters gegolten, an dem sich andere Nationen

12
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orientieren konnten — insbesondere die deutsche Nation — um ihren eigenen
Charakter so rein und vollkommen wie moglich ausbilden, so habe er einige
Jahre spéter ein vollkommen anderes Bild gezeichnet. Die Kultur und Spra-
che der Basken sei ihm nunmehr bis zur Unkenntlichkeit tiberlagert durch die
Jahrhunderte wihrende und erfolgreiche Christianisierung des Landes er-
schienen. In diesem Perspektivwechsel driicke sich — so Mattig — nicht nur
die desillusionierende Beschéftigung Humboldts mit den Sprachen der indi-
genen Volker Lateinamerikas aus, die ebenfalls nicht mehr in ihrer urspriing-
lichen Form erhalten seien, sondern auch ein Wechsel des zugrunde liegen-
den Ableitungsmodus. Im ersten Fall habe Humboldt eine ,qualitative
Induktion* vollzogen, indem er einen Fall (das Baskische) unter eine bereits
bekannte Regel gefasst hat, wiahrend er im zweiten Fall einen echten abdukti-
ven Schluss (im Sinne von Jo Reichertz) gezogen habe und aus den vorlie-
genden Daten zu einer neuen Regel gelangt sei. Bemerkenswert daran sei
nicht nur, dass Humboldt damit Peirces Konzeption vorwegnehme, sondern
auch iiber seine eigenen methodologischen Konzeptionen hinausgehe.

Nach Alexander Geimer und Jule Fiege miissen zwei Arten empirisch
fundierter Theorieentwicklung unterschieden werden: eine ,,gegenstands-
bezogene Theoriegenerierung® und eine ,,Transformation der methodolo-
gischen, metatheoretischen Grundlagen®. Wéhrend die erstgenannte Form
unstrittig sei, sei fraglich, ob empirisch begriindete Revisionen grundlagen-
theoretischer Voraussetzungen iiberhaupt moglich wéren. Diese Frage wird
anschlieBend im theoretischen und methodologischen Rahmen der dokumen-
tarischen Methode durchgespielt. Anhand eines Forschungsbeispiels stellen
Geimer und Fiege zunichst dar, wie Empirie und Grundlagentheorie zusam-
menwirken, um zu empirisch gehaltvollen und theoretisch aufschlieBenden
Theorien zu gelangen, wobei sie auf Ulrich Oevermanns strukturtheoretische
Sozialisationstheorie und Axel Honneths Theorie der Anerkennung Bezug
nehmen. Sie fithren dann die metaphorische Unterscheidung von ,Fall-,
Schiebe- und Hintertiiren* ein, um verschiedenen Formen der Relationierung
empirischer Befunde mit Theorien priagnant zu charakterisieren. lhre Bezug-
nahme auf Oevermann und Honneth in ihrem Forschungsbeispiel folge daher
dem Muster der ,,Hintertiir, da das theoretische Inventar der dokumentari-
schen Methode nach bereits erfolgter Interpretation um weitere theoretische
Beziige erginzt werde, diese gleichsam ,,eingeladen* wiirden. Doch auch eine
»schiebetiirartige Wendung des Blicks auf grundlegende handlungs- und
subjekttheoretische Konzepte sei moglich, wie an zwei Beispielen — Ralf
Bohnsacks Konzept von ,Lifestyles und Geimers Konzept ,hegemonialer
Subjektfiguren® — dargelegt wird.

Im dritten Teil werden innovative methodische Konzepte zur Erforschung
komplexer empirischer Phdnomene vorgestellt. Robert Kreitz entwickelt in
seinem Beitrag eine Konzeption der Analyse von Unterricht, in deren Mittel-
punkt die Frage steht, wie die Adressatinnen und Adressaten von Unterricht
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durch Unterricht in die Lage versetzt werden, etwas zu verstehen, was sie
zuvor nicht verstehen konnten. Seine ,Inferenzanalyse unterrichtlicher
Kommunikation® baut auf dem methodischen Instrumentarium der Konversa-
tionsanalyse auf, ergéinzt es aber um eine Analyse der unterrichtlichen Ko-
operation und der ,,Konklusionen®, auf die Unterricht abziele. Der von ihm
verwendete Inferenzbegriff hat dabei konversationsanalytische (Harvey
Sacks) sowie sprachtheoretische (Herbert P. Grice, Stephen C. Levinson)
Quellen. Eingangs macht Kreitz auf die enge Verbindung zwischen Interpre-
tationen in der qualitativen Forschung und Inferenzen aufmerksam. Inferen-
zen seien ,,Schliisse von etwas Bekanntem auf etwas Unbekanntes® und als
basale Operationen im Alltag wie in der qualitativen Forschung (z.B. ,,Ab-
duktionen” im Sinne von Charles S. Peirce und Gerhard Schurz) allgegen-
wirtig. Die Auswertungsmethode, die er am Beispiel eines Kurses der
Erwachsenenbildung vorfiihrt, grenzt er gegen soziologische und sprach-
wissenschaftliche Untersuchungen ab und macht auf ihren spezifisch
erziehungswissenschaftlichen Anspruch aufmerksam, der darin bestehe, dass
sie sich auf die Herstellung der Voraussetzungen fiir das Verstehen eines
neuen Sachverhalts richte. Verstehensprozesse konnten anhand eines, in
Form eines Algorithmus darstellbaren inferentiellen Prozesses nachgezeich-
net werden, der die Leistungen reprédsentiere, welche im Rahmen der unter-
richtlichen Aufgabenstellung erbracht werden miissten. Untersuchungen
dieser Art lieBen sich — so Kreitz — als Beitrdge zu einer ,,pddagogischen
Handlungsgrammatik® verstehen.

Thorsten Fuchs entwickelt in seinem Beitrag ein Forschungsdesign zur
Entwicklung einer empirisch gestiitzten Theorie der Transmission und Trans-
formation von Werten in der familialen Generationenfolge. Sein Ausgangs-
punkt ist die Diagnose, dass es zwar einen Offentlichen Wertediskurs gebe,
dieser in der Erziehungswissenschaft jedoch zu keiner weitergehenden theo-
retischen Auseinandersetzung um Wertbegriffe gefiihrt habe. Um dieses
Desiderat aufzugreifen, kniipft er mit Hans Joas an den Wertediskurs an, der
in der ersten Hélfte des 20. Jahrhunderts intensiv gefiihrt wurde. Werthaltun-
gen sensu Joas seien stark emotional geférbte, im Prozess der Selbstbildung
des Individuums aus Erfahrungen gewonnene ,,Vorstellungen iiber das Wiin-
schenswerte®. Bei der Frage, wie Werte von einer Generation auf die nichste
weitergegeben werden, stiitzt sich Fuchs vor allem auf den Neukantianer
Richard Honigswald, der die Frage nach den Bedingungen der Moglichkeit
der Weitergabe von Werten im Lichte ihrer ,,Gliltigkeit™ und ,,Wiirdigkeit*
im Erkenntnis-Medium der Sprache von einer transzendentalphilosophischen
Position aus gestellt habe. Um nicht nur Affirmation, sondern auch Repulsion
und Transformation von Werten im Generationenwechsel empirisch bearbei-
ten zu konnen, bezieht er iiberdies Norbert Elias in seine Konzeption mit ein.
Im Ergebnis seiner Auseinandersetzung mit &dlteren wertebezogenen fami-
liensoziologischen Studien und neuerer Studien zu Familiensystemen
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erscheint Fuchs die Untersuchung der Bezichungen zwischen GroBeltern und
ihren Enkeln auf der Grundlage biographischer Familieninterviews nach
Bruno Hildebrand als aussichtsreich.

Aus einer metatheoretischen Perspektive stellt Dominik Krinninger in
seinem Beitrag eine ,,empirisch gestiitzte Theorie der Familienerziehung*
vor, die praxistheoretische und systematisch-pidagogische Uberlegungen
miteinander verkniipft. Familienerziehung wird von ihm als eine Praxis ver-
standen, die pddagogisch relevant sei, insofern sie an der ,,Personwerdung
des Menschen® teilhabe, was auch und gerade implizit bleibende péddago-
gische Praktiken einschlieBe. Die empirisch gestiitzte Entwicklung eines
theoretischen Modells der Familienerziehung beschreibt Krinninger dann als
nrekursive Theoretisierung™, bei der theoretische Diskurse mit saturierten
empirischen Befunden in neue theoretische ,,Figuren* integriert wiirden, wie
am Beispiel des Begriffs der ,,praktischen Reflexivitit™ gezeigt wird. Familie
sei im Rahmen dieser Figur kein mehr oder weniger funktionaler Transmis-
sionsriemen gesellschaftlicher Strukturen und Erwartungen, sondern eine
Akteurskonstellation, in der heterogene Erfahrungen und Differenzstrukturen
durch Verfahren (,,Register*) praktischer Reflexivitit nicht nur passiv und
routineméBig, sondern aktiv und produktiv verarbeitet wiirden. Verfahren der
empirisch gestiitzten Theoriebildung, darauf weist Krinninger abschlieBend
hin, kénnten nicht einfach im Forschungsprozess angewendet werden, son-
dern miissten immer wieder auf ihre gegenstandskonstituierende Rolle hin
kritisch befragt werden.

Dominik Wagner prasentiert in seinem Beitrag die ,theorieorientierte
Fallrekonstruktion® nach Ingrid Miethe als ein modifiziertes Verfahren der
biographischen Fallrekonstruktion nach Gabriele Rosenthal. Dieses Verfah-
ren habe, so Wagner, gegeniiber jenem zwei Nachteile: Die theoretische
Fundierung in der Psychoanalyse bleibe implizit und fiir das Interpretations-
verfahren spiele das jeweilige Forschungsthema zunéchst keine Rolle, so dass
regelméfig Erfahrungen in der (frithen) Kindheit und die Familiengeschichte
fir die Fallstrukturgenesen verantwortlich gemacht wiirden. Wagner proble-
matisiert diese Tendenz anhand eines eigenen Forschungsbeispiels: Die Kon-
flikte mit dem Vater und seine NS-Vergangenheit mogen fiir dessen Tochter
und deren Kinder biographisch relevant sein, konnten aber nicht gleicher-
mafen Relevanz fiir die Erklarung dauerhafter Erwerbslosigkeit der Tochter
und ihrer Kinder beanspruchen. An dieser Stelle setze die theorieorientierte
Fallrekonstruktion an, bei der unter Riickgriff auf vorliegende Theorien und
Forschungsergebnisse in der Analyse biographischer Interviews diejenigen
Sequenzen priorisiert wiirden, die aus einer theoretischen Perspektive rele-
vant scheinen. Anschlieend wiirden die zuvor herausgearbeiteten Aspekte
der (biographischen) Fallstruktur falliibergreifend miteinander verglichen. In
dem von Wagner diskutierten Forschungsbeispiel zeigt sich, dass weniger die
NS-Vergangenheit des Vaters, sondern vielmehr Ausbildungswahl, Fami-
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lienmodell und Wohnsituation relevante Faktoren fiir einen generationen-
iibergreifenden ALG II-Bezug seien. Da die theoricorientierte Fallrekonstruk-
tion einen geringeren Komplexitits- und Detaillierungsgrad als die
biographische Fallrekonstruktion aufweise, miisse jedoch, so Wagner, immer
am konkreten Fall entschieden werden, welchem Verfahren der Vorzug zu
geben sei.

Der vorliegende Sammelband er6ffnet eine vom Vorstand der Kommis-
sion fiir qualitative Bildungs- und Biographieforschung herausgegebene
Schriftenreihe, welche in Zukunft die Arbeit der Kommission in gebiindelter
Form dokumentieren soll. Neben der regelméifigen Herausgabe von Sam-
melbénden, die sich thematisch an den Jahrestagungen der Kommission
orientieren, ist die Reihe auch offen fiir Monographien, die im Kontext der
Kommission entstehen. Der Vorstand der Kommission erhofft sich durch
diese Biindelung eine bessere Sichtbarkeit der Arbeit der Kommission und
der qualitativen Forschung in der Erziehungswissenschaft insgesamt.

Als Herausgebende danken wir den Autorinnen und Autoren dieses Ban-
des fiir die Beitrdge. Bedanken mochten wir uns auch bei Franziska Piva, fiir
ihre Geduld bei der Herstellung des druckfertigen Textes. Wir hoffen mit
diesem Band den aktuellen Debatten iiber das Verhéltnis von Theorie und
Empirie in den Sozialwissenschaften, insbesondere in der Erziechungswissen-
schaft, weitere Impulse geben zu kdnnen.

Chemnitz, im August 2016

Robert Kreitz, Ingrid Miethe, Anja Tervooren
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Rekonstruktion und Reflexion

Uberlegungen zum Verhéltnis von bildungstheoretisch und
sozialwissenschaftlich orientierter Biographieforschung

Bettina Dausien

1 Anlass, Perspektive und Verortung — Einleitende
Bemerkungen

Anlass fiir die folgenden Uberlegungen sind zunichst zwei Beobachtungen:

- Erstens hat sich seit etlichen Jahren eine Spielart der erziehungswissen-
schaftlichen Biographieforschung etabliert, die sich dezidiert als bil-
dungstheoretisch begreift und als eigene Forschungsrichtung in der
Fachoffentlichkeit positioniert.

- Zweitens habe ich den Eindruck, dass diese Richtung sich in ambivalenter
Distanz zu anderen Kontexten der Biographieforschung formiert, insbe-
sondere zu Ansitzen, die nachfolgend als ,,sozialwissenschaftlich® be-
zeichnet werden.

Nun sind derartige Typisierungen nicht unproblematisch, zumal die Biogra-
phieforschung in mehreren Disziplinen verankert ist und viele Forschende
auch explizit interdisziplindr arbeiten. Meine Beobachtung gilt jedoch nicht
primdr dem Verhéltnis der bildungstheoretischen Biographieforschung zu
Traditionen in anderen Disziplinen, wie Soziologie, Geschichts- oder Litera-
turwissenschaft, sie betrifft vielmehr das Verhiltnis zu sozialwissenschaftlich
orientierten Forschungskontexten innerhalb der Erziehungswissenschaft: in
der Sozialpadagogik, der Erwachsenenbildung, der Sozialisations- und Ge-
schlechterforschung oder der Migrationspadagogik. Hier scheint mir eine Art
Rezeptionssperre zu bestehen, d.h. die bildungstheoretische Richtung rezi-
piert kaum oder nur recht selektiv biographieanalytische Arbeiten aus ande-
ren Feldern der Erziehungswissenschaft, scheint aber auch umgekehrt nur
recht begrenzt wahrgenommen zu werden. Es stellt sich also die Frage, wie
sich die bildungstheoretische Biographieforschung, die im innerdisziplinidren
Raum durch ihre Zuordnung zur Allgemeinen Erziehungswissenschaft eine
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signifikante, gleichwohl umstrittene Stellung einnimmt, zu anderen Ansétzen
der (erzichungswissenschaftlichen) Biographieforschung verhélt.

Dabei erscheint eine Gegentiberstellung nach dem Muster ,,bildungstheo-
retische versus sozialwissenschaftliche Biographieforschung™ jedoch wenig
sinnvoll, schon deshalb nicht, weil damit zwei sehr ungleiche Positionen
verglichen wiirden: hier eine relativ kleine, eng umrissene Forschungsrich-
tung, die Ziige einer Schulenbildung aufweist, dort ein breites und heteroge-
nes Forschungsfeld mit Beziligen zu unterschiedlichen Disziplinen, Traditio-
nen und ,,Schulen. Auflerdem dringen Dualismen zu Vereinfachungen und
wirken daran mit, jene Abgrenzungen, die sie vermeintlich diagnostizieren,
selbst zu errichten und zu verfestigen. Zweifellos sind derartige Fragen mit
wissenschaftspolitischen Interessen verbunden. Dieser Aspekt wird am Ende
des Beitrags kurz aufgegriffen. Die Positionierung(en) der erziechungswissen-
schaftlichen Biographieforschung werden mich eher auf einer inhaltlichen
Ebene beschéftigen als auf einer fachpolitischen.

Damit soll nicht suggeriert werden, es gebe eine ,rein“ inhaltliche,
gleichsam neutrale Ebene der Betrachtung. Der Versuch, wissenschaftliche
Ansitze in ein Verhiltnis zu setzen, unterstellt einen exterritorialen Stand-
punkt, einen distanzierten, in gewisser Weise ,jiiberlegenen Ort. Pierre
Bourdieu hat diesen mit Bezug auf eine Formulierung Virginia Woolfs ver-
schiedentlich als den Standpunkt des ,,Generals* bezeichnet. Dieser ,,steht
oben, auf einem Hiigel, er hat den Uberblick, er sieht alles [...]; er denkt sich
Schlachten aus, er beschreibt den Klassenkampf und taucht natiirlich nicht in
Waterloo auf™ (Bourdieu 1992a: 43). Einen solchen Standpunkt kdnnte ich
schon deshalb nicht einnehmen, weil ich als Biographieforscherin selbst Teil
des beobachteten Feldes bin. Andererseits nehme ich deshalb nicht schon
automatisch die Position des Fabrizius ein, der mitten im Kampfgetiimmel
,»hichts sieht, nichts versteht, dem die Kugeln nur so um die Ohren fliegen*
(ebd.), wie Bourdieu schreibt, um das Verhéltnis von Theorie bzw. Sozialphi-
losophie und empirischer Forschung zu diskutieren. Ich spreche im Folgen-
den, metaphorisch gesagt, aus einer Position der ,teilnehmenden Beobach-
tung®, die in einer Art Hin- und Herwechseln zwischen generalisierendem
Uberblick und Erfahrungen aus einer — iiberwiegend interdiszipliniren —
Forschungspraxis zu Rekonstruktionen und Reflexionen befahigt.

Nach diesen Vorbemerkungen werde ich zundchst unterschiedliche Ver-
suche der Ordnung des Feldes diskutieren und fragen, wie sich das Verhiltnis
zwischen bildungstheoretischer und sozialwissenschaftlicher Biographiefor-
schung damit beschreiben ldsst (2). AnschlieBend diskutiere ich aktuelle
Positionierungen der bildungstheoretischen Biographieforschung (3) und
formuliere Thesen zur ,halbierten Rezeption® sozialwissenschaftlicher Bio-
graphieforschung in der Bildungstheorie (4). Den Schluss bildet ein kurzes
Restimee (5).
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2 Rekonstruktionen: Drei Beschreibungsfolien
zur Ordnung des Feldes und erste
Verhiltnisbestimmungen

Wissenschaftliche Felder konnen in sehr unterschiedlichen Formen beschrie-
ben werden. Es erscheint deshalb sinnvoll, zundchst die Darstellungsfolien
selbst zu untersuchen, die zur Ordnung des Feldes der Biographieforschung
genutzt werden. Drei Formen sollen ndher betrachtet werden: das Schlacht-
feld, die Landkarte und die Geschichte.

,,Schlachtfeld

Die zitierte Denkfigur des ,,Oben* und ,,Unten* eines wissenschaftlichen
Feldes, die Bourdieu in machtanalytischer Absicht konstruiert (vgl. Bourdieu
1992b), arbeitet mit der Metapher des Kampfes: Wissenschaft wird als
Schlachtfeld modelliert, in dem symbolische Kédmpfe ausgetragen werden,
die keineswegs nur symbolische Ordnungen hervorbringen — etwa Anerken-
nung, Wissen, Wahrheit —, sondern auch materielle Strukturen — ungleich
verteilte Ressourcen, Professuren, Forschungsmittel, Institutionen. Diese
Metapher ist weit verbreitet und findet sich etwa in Begriffen wie ,,Frontstel-
lung®, ,,Lager” oder in der Rede von paradigm wars und battle lines, die in
der Sozialforschung der 1980er und 1990er Jahre beispielsweise zur Gegen-
iiberstellung quantitativer und qualitativer Methodologien genutzt wurden
(vgl. Bryman 2008).

Die entscheidende Frage, die sich angesichts dualistischer Beschreibungs-
logiken dieser Art stellt, ist nicht, inwiefern die dargestellten Parteien oder
Seiten angemessen erfasst, sondern welche Forschungsperspektiven und -
praxen ausgeblendet werden und damit aus dem Status legitimer Akteurlnnen
im Feld herausfallen. Wer sind, um bei der Metapher zu bleiben, die zivilen
Opfer, die Grenzgingerlnnen zwischen den ,,Fronten®, die Partisanen, die
nicht genannten Parteien der jeweils gemeinten scientific community?

Wenden wir diese Folie auf die aktuelle Biographieforschung an, so er-
scheint sie kaum passend. Es gibt keinen , Krieg® zwischen verschiedenen
,Lagern® und auch keine Frontstellung etwa zwischen bildungstheoretischer
und sozialwissenschaftlicher Biographieforschung. Wenn iiberhaupt, dann
tauchen gelegentlich Neuauflagen der paradigm wars rund um die empiri-
sche Bildungsforschung auf, die jedoch eher forschungspolitisch gefiihrt
werden und bei denen die Spielarten der Biographieforschung vermutlich auf
derselben ,,Seite* stiinden. Mit Blick auf das Feld sozialwissenschaftlicher
Forschung insgesamt sieht es im Ubrigen so aus, als seien Frontstellungen
zwischen qualitativen und quantitativen Ansdtzen schon seit Langerem {iber-
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wunden und durch eine ,friedliche Koexistenz oder gar Koopera-
tions(an)gebote in Form von mixed methods-Ansétzen abgeldst worden.

Zoomen wir wieder etwas ndher heran, so findet sich aber tiiberra-
schenderweise eine Debatte innerhalb der bildungstheoretischen Biographie-
forschung, in der sehr wohl Elemente der Schlachtfeld-Metapher und des
Lagerdenkens auftauchen. Ein kiirzlich publizierter Artikel von Thorsten
Fuchs (2013) liefert hierfiir ein Beispiel. Der Autor présentiert eine Ordnung
des Feldes dezidiert anhand einer ,,Demarkationslinie” (Fuchs 2013: 504,
508ft.), die er an bestimmten, dualistisch angelegten Problemstellungen
festmacht: ,,Biographie vs. gelebtes Leben, Geschichte vs. soziale Wirklich-
keit, Erzdhlung vs. Erfahrung® (ebd.: 508). Diesen Antagonismen liegt, so
Fuchs, ein ,Kernproblem erzichungswissenschaftlicher Biographiefor-
schung® zugrunde: ,,das Problem nédmlich, ob bzw. inwieweit es mdglich ist,
auf der Basis autobiographischer Erzdhlungen auf das gelebte Leben schlie-
Ben zu kdnnen® (ebd.: 504). Die Frage nach dem ,,Wirklichkeitsgehalt™ (oder
genauer: nach der ,,Gewissheit iiber den Wirklichkeitszugriff (ebd.: 506)
gerit hier zum zentralen Kriterium einer dualistischen Abgrenzung im Feld
der erziehungswissenschaftlichen Biographieforschung, das vom Autor als
,Lungemein breit aufgestellt (ebd.: 508) und in seiner Themen- und Metho-
denvielfalt als nahezu ,,erdriickend” und ,,verwirrend* bezeichnet wird (vgl.
ebd.). Die zur Ordnung genutzte ,,Demarkationslinie® illustriert er ausfiihrlich
am Beispiel zweier Autoren: Hans-Christoph Koller, der, vereinfacht gesagt,
fiir die Position steht, Autobiographien seien Texte, die keinen Riickschluss
auf ,,soziale Wirklichkeit* zulie3en, auf der anderen Seite Theodor Schulze,
dem er, ebenfalls vereinfacht gesagt, die Position zuschreibt, vom Text auf
»das Leben zu schlieBen. — An dieser Stelle will ich nicht genauer auf die
inhaltlichen Argumente des Autors eingehen!, sondern fragen, was mit die-
sem Modus der Konstruktion des Feldes ausgeblendet wird.

Aus meiner Sicht sind hier vor allem zwei Arten von Ausgrenzung
bedenkenswert: zum einen das Ausblenden aller Moglichkeiten, das Feld
anders zu ordnen, z.B. andere Probleme als relevant zu setzen und damit
auch Forschungen als legitime Positionen im Feld sichtbar zu machen, die
sich nicht an dem von Fuchs identifizierten ,,Kernproblem* abarbeiten. Ein

1 Fuchs baut seine Argumentation stringent um die zu Beginn konstruierte ,,Demarkations-
linie* auf, d.h. er spitzt die beiden mit den Autoren Koller und Schulze identifizierten ,,Sei-
ten* derart zu, dass sie zu geradezu naiven Positionen im Hinblick auf das vermeintliche
.Kernproblem* geraten. Dies wird beiden Autoren nicht gerecht. Dass Fuchs Beispiele aus
publizierten Studien der Biographieforschung anfiihren kann, in denen tatséchlich verein-
fachende Deutungen unterlaufen und gleichsam ,,direkt™ von der Erzdhlung auf das ,,geleb-
te Leben geschlossen wird (Fuchs nennt hier u.a. die Studie von Nohl 2006, deren ,,Pro-
blematizitit“ noch nicht hinreichend diskutiert sei; vgl. Fuchs 2013: 509), sagt
moglicherweise etwas iiber die Qualitit der fraglichen Studien aus. Die erkenntnistheore-
tische ,,Demarkation® jenes ,,Kernproblems* der Biographieforschung wird durch solche
Beispiele aus der Forschungspraxis jedoch nicht plausibler.
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Beispiel wire hier etwa die Frage nach dem Verhiltnis von institutionellen
Ordnungen (des Bildungssystems) und individuellen Biographien und Bil-
dungsprozessen, die in der Sozialpddagogik, der Schul- und Hochschulfor-
schung, der Erwachsenenbildung und der sogenannten ,Ubergangsfor-
schung* (vgl. z.B. Stauber/Pohl/Walther 2007) prominent verhandelt wird.
Ein anderes Beispiel wire die Frage nach der Relevanz gesellschaftlicher
Differenz- und Machtstrukturen fiir die Subjektbildung und biographische
Handlungsspielrdume, wie sie z.B. in migrationswissenschaftlichen For-
schungen (z.B. Rose, 2012, Schwendowius 2015) oder der Geschlechterfor-
schung (z.B. Thon 2016) thematisiert wird.

Zweitens werden mit der Engfithrung auf die Frage ,,Text oder Leben*

bzw. ,,Geschichte versus soziale Wirklichkeit” (Fuchs 2013: 508) all jene
Positionen ignoriert, die theoretisch (und ggf. auch empirisch) gerade den
Zusammenhang beider Perspektiven thematisieren. Die Frage nach der Refe-
renzialitdt bzw. dem ,,Wirklichkeitsgehalt™ biographischer Erzahlungen wird
in der Sozialwissenschaft seit Langem diskutiert und hat diverse Konzepte
ihrer Bearbeitung hervorgebracht. Mit Blick auf den aktuellen Stand der
Debatte lésst sich keines davon im Bild der Demarkationslinie unterbringen.?
Und dies trifft bemerkenswerterweise auch auf die als Prototypen zitierten
Positionen zu. Theodor Schulze etwa hat sich in seinen Beitrdgen zur erzie-
hungswissenschaftlichen Biographieforschung immer fiir die wechselseitige
Strukturierung von ,,Text und ,,Leben®, , Lebensgeschichte* und ,,Lebens-
lauf* interessiert. Er ist mit seinen Arbeiten immer wieder darum bemiiht, die
Spannungsfelder zwischen den von Fuchs markierten Oppositionen auszulo-
ten und als Interpretationsraum zu nutzen. Mit seiner starken Ausgangsthese
entgeht Fuchs sowohl die Perspektive als auch die Pointe des Beschreibungs-
versuchs, den Schulze fiir die Biographieforschung vorgelegt hat (s.u.).
Doch auch unabhingig von Fuchs’ Argumenten erscheint das Modell der
Frontlinie allgemein ungeeignet. Es ,,verpasst™ gewissermaflen den Anschluss
an theoretische und methodologische Diskurse der Biographieforschung, die
eben jene Vermittlung zwischen den subjektiven Re-Konstruktionen biogra-
phischer Erfahrungen und den gesellschaftlichen Bedingungen und Prozessen
der Strukturierung von Biographien zum Gegenstand haben. Sie kénnten fiir
die in der bildungstheoretischen Biographieforschung gefiihrten Diskussio-
nen z.B. zum Verhéltnis von ,,Selbst und Welt” (s.u.) unmittelbar bedeutsam
sein.

2 Dies gilt im Ubrigen auch fiir die immer wieder aufgewirmte Auseinandersetzung um die
sog. ,,Homologiethese* Fritz Schiitzes. Auch wenn sie gerne als Beleg fiir die von Fuchs
gezeichnete Problemstellung genutzt wurde und wird, so gehen die Argumente doch haufig
an der Sache vorbei. Bei Schiitze geht es nicht um die Annahme, die Erzédhlung lasse direkt
auf das ,reale” oder ,,gelebte Leben riickschliefen, sondern um die — durchaus auch um-
strittene, aber erkenntnistheoretisch ganz anders gelagerte — These, dass die Struktur der
Erzéhlung und die Struktur der Erfahrung homolog seien (vgl. Schiitze 1984).
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., Landkarte

Ein alternatives Modell wird durch die Metapher der ,,Landschaft bzw. der
,Landkarte® gestiftet, das beispiclsweise Theodor Schulze (1996, 1999,
2006) verschiedentlich genutzt hat, um das Feld der Biographieforschung zu
beschreiben. Diese Metapher ist offener und erlaubt weniger strenge, nicht-
dualistische Ordnungskriterien, auch intuitive, noch nicht vollstindig syste-
matisierte Zuordnungen. Sie erlaubt es, unterschiedlich miteinander verbun-
dene oder unverbundene, benachbarte, entfernte und auch kontrire Positionen
zu markieren. Es geht nicht um Fronten, sondern um Orte, Linien, weille
Flecken — und auch um Grenzen, die jedoch zugleich verbinden und mehr
oder weniger durchléssig sein kdnnen.

AuBerdem macht das Modell der Landkarte, anders als die Kriegsmeta-
pher, die Konstruktivitdt der Beschreibung selbst transparent. Es legt nahe,
dass sich das Gesehene je nach Betrachtungsperspektive verdndert. Schulze
fiihrt dies in einem Handbuchartikel® anhand von drei ,kartographischen*
Perspektiven vor: einer Skizze des Gegenstandes (vgl. 1999: 37ff)), einer
Skizze der wissenschaftlichen Disziplinen und ihrer Forschungsinteressen
(vgl. 1999: 40ff)) und schlieBlich einer Art Spezialkarte fir die erziehungs-
wissenschaftliche Biographieforschung, in der interne fachliche Differenzie-
rungen sowie externe Anschlussstellen vermerkt sind (vgl. 1999: 421f.). Da-
bei wird die Vielfalt biographischer Forschungsansétze in der Bildungs- und
Sozialwissenschaft sichtbar, aber auch die Arbeit mit unterschiedlichen Mate-
rialien und Methoden.

Der immanente Sinn von Landkarten ist nicht Kampf um Positionen, son-
dern Orientierung. Thr Orientierungscharakter ist allerdings relativ und fliich-
tig. Die gewéhlten Markierungen sind standortabhingig, sie konnen nicht fiir
alles und nicht von jedem in jeder Situation genutzt werden, zudem dndern
sich die Landschaften und mit ihnen die Reprisentationsverhiltnisse auf eine
oft erst nachtraglich erkennbare Weise. Karten verlieren ihren aktuellen
Orientierungswert und werden zu Dokumenten vergangener Rekonstruk-
tionsversuche.*

3 Diese Darstellung geht auf einen Beitrag zu dem Sammelband Erziehungswissenschafiliche
Biographieforschung (hrsg. von Kriiger und Marotzki, im Folgenden zitiert nach der 2.
Auflage 1996) zuriick, der auch die Basis fiir das 1999 erschienene Handbuch (Krii-
ger/Marotzki 1999) bildet.

4 Schulze selbst kommentiert in seiner Publikation von 1999 den Wiederabdruck der Skizzen
aus fritheren Publikationen mit dem Hinweis, dass angesichts der aktuellen Forschungs-
landschaft einige Verdnderungen vorzunehmen seien. Dass er keine Aktualisierung vollzo-
gen hat, sondern die Skizzen gleichsam als historische Dokumente einer Theorieentwick-
lung ,,im FluB* (Schulze 1999: 37) behandelt, macht noch einmal die Relativitdt und
UnabschlieBbarkeit des Ordnungsversuchs deutlich. In der zweiten iberarbeiteten und
aktualisierten Auflage des Handbuchs (Kriiger/Marotzki 2006) hat er sie dann weitgehend
umgeschrieben.
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Auch hier stellt sich die Frage, was in der Karte verzeichnet ist und was
nicht. Interessant ist zunédchst, welche Begriffe und Grenzmarkierungen in
welchem historisch-gesellschaftlichen und wissenschaftlichen Kontext rele-
vant (gemacht) werden. Schulze (1999) schlug seinerzeit u.a. die Differenzie-
rung von ,,.Leben® und ,,Text* sowie von ,,.Lebensgeschichte” und ,,Lebens-
lauf* vor. Trotz der oberflichlichen Ahnlichkeit legt er seine Beschreibung
jedoch grundlegend anders an als Fuchs.

Die Begriffe in Schulzes , Landkarte” markieren kein ,,Kernproblem®,
sondern eine Reihe von Problemstellungen, die an unterschiedlichen ,,Orten‘
im Feld verhandelt werden. Sie werden auch nicht zur Demarkation genutzt,
sondern bezeichnen Spannungsfelder zwischen aufeinander bezogenen Kate-
gorien. Das Konzept ,,Biographie® meint beides: gelebtes Leben und die
Erzdhlung dariiber’, die reflexive Sinnkonstruktion einer/meiner Lebens-
geschichte und die gesellschaftlich strukturierte Laufbahn im sozialen Raum.
Die im biographischen Material zu rekonstruierende Dialektik des besonde-
ren Allgemeinen und des Allgemeinen im Besonderen (Schulze 1997a) kon-
figuriert sich in diesen Spannungsfeldern. Schulzes Ausfithrungen zur Inter-
pretation autobiographischer Texte sind deshalb weniger als normative
Regeln oder gar feste methodische Schritte zu lesen denn als Beschreibungen
einer flexiblen hermeneutischen Praxis, die sich jener Perspektiven bewusst
ist und sie immer wieder neu ein- und ausblendet und — um noch einmal die
Metapher der Landschaft aufzugreifen — immer wieder neue Richtungen
einschlagt.

Die Herausforderung, diese Dialektik theoretisch-methodologisch zu den-
ken und fiir die Forschungspraxis fruchtbar zu machen, wird in verschiedenen
Disziplinen bearbeitet. Fiir die sozialwissenschaftliche Biographieforschung
ist sie geradezu konstitutiv: Der Begriff der Biographie referiert hier auf das
Verhdltnis zwischen dem Individuellen und dem Gesellschaftlichen, dem je
Besonderen einer Erfahrung oder einer ganzen Lebensgeschichte und den
darin enthaltenen allgemeinen gesellschaftlichen Strukturen sowie den kol-
lektiven Erfahrungen und Diskursen (vgl. bereits Fischer/Kohli 1987; Al-
heit/Dausien 2009). In der sozialwissenschaftlichen Biographieforschung
liegen verschiedene theoretisch und methodologisch elaborierte Ansitze vor,
die in der Forschungspraxis mehr oder weniger systematisch umgesetzt wer-
den. Wiirde man sie in eine ,,Karte“ fiir die aktuelle Landschaft der Biogra-
phieforschung einzeichnen, so kdmen vor allem Relationen und Relationie-
rungen zum Vorschein, die in aktuellen Debatten um das Verhiltnis
zwischen Text und ,auBertextlicher Wirklichkeit”, zwischen Diskurs und

5 Mit diesem unaufloslichen Wechselverhiltnis haben sich besonders Paul Ricceur (1991)
und Jerome Bruner (2004[1987], 1991) befasst. Bruner schreibt von einem zweiseitigen
Verhiltnis. Seine Hypothese lautet, ,,that the mimesis between life so-called and narrative is
a two-way affair: that is to say, just as art imitates life in Aristotle’s sense, so, in Oscar
Wilde’s, life imitates art. Narrative imitates life, life imitates narrative. (Bruner 2004: 692)
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Praxis oder auch zwischen Perspektiven der Biographieforschung und ande-
ren theoretischen und methodologischen Zugéngen (vgl. Volter u.a. 2009)
verhandelt werden.

Aufschlussreich ist schlieBlich auch im kartographischen Modell die Fra-
ge, welche Differenzierungen nicht markiert werden. Nehmen wir noch ein-
mal Schulzes Skizzen aus den 1990er Jahren als Beispiel, so fallt auf, dass
die Differenz von Theorie und empirischer Forschung hier keine prominente
Rolle spielt® — nicht als Gegensatz, aber auch nicht als expliziertes methodo-
logisches Konzept ihrer Verkniipfung. Damit bleibt Schulze — allerdings
weitgehend implizit — der Geschichte der Biographieforschung verbunden, in
der diese Differenz kaum systematisch fiir Abgrenzungen genutzt wurde. Im
Gegenteil: In der hermeneutischen Tradition der Pddagogik wie in der Tradi-
tion der rekonstruktiven Sozialforschung war mit der Arbeit an au-
to/biographischem Material von Anfang an die Idee verkniipft, eine enge
Verschrinkung zwischen dem empirischen Phinomen (,,Text* oder ,,Fall®)
und seiner theoretischen Reflexion zu entwickeln, d.h. Theorien in der Aus-
einandersetzung mit lebensgeschichtlicher Erfahrung zu bilden (fiir die Pada-
gogik vgl. z.B. Herrmann 1991; fiir die Soziologie vgl. z.B. Fischer/Kohli
1987).

Fragen wir schlieBlich, wie das Verhiltnis von pddagogischer’ und so-
zialwissenschaftlicher Biographieforschung in Schulzes Karten représentiert
ist, so sehen wir hier erneut eine systematische Bezogenheit, aber auch
Grenzziechungen: Wéhrend die einen die gesellschaftliche ,,Auflenseite®
(,,Gesellschaft™) fokussieren, stellen die anderen die ,,Innenseite” der Sub-
jektbildung ins Zentrum ihres Interesses. Zwar sind — so zumindest das theo-
retische Postulat — ,,Innen‘ und ,,Auflen® aufeinander verwiesen und nicht zu
trennen, doch hat das in der europdischen Philosophie eingespurte Denk-
schema einen starken Hang zur Dichotomie und befordert weitere Trennun-
gen (Selbst/Welt, Individuum/Gesellschaft, Psychologie/Soziologie usw.).
Konzepte, die sich um eine Theoretisierung des Zusammenhangs bemiihen,
die z.B. in der Idee einer ,,Innenwelt der AuBlenwelt™ aufscheint (vgl. dazu
Alheit/Dausien 2000), werden auch in diesem Darstellungsformat eher un-
sichtbar.

Die Herausforderung, die postulierte Wechselseitigkeit zu rekonstruieren
und zu theoretisieren, stellt sich nicht zuletzt in der Arbeit am empirischen
Material, gewissermaBen ,,am Fall“. Uber die Frage, wie dies methodologisch
und forschungspraktisch realisiert wird, gibt Schulzes Kartographie keine
Auskunft. Zu diesem Punkt gibt es in spéteren Texten des Autors Beschrei-
bungen und Systematisierungen seiner eigenen Forschungspraxis, die sich an

6  Wie im folgenden Abschnitt gezeigt, spielt die Theorie-Empirie-Differenz fiir das Selbst-
verstandnis der bildungstheoretischen Biographieforschung eine zentrale Rolle.

7  Eine bildungstheoretische Biographieforschung im heutigen Sinn findet sich in Schulzes
Landkarten noch nicht.
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den Prinzipien der klassischen Hermeneutik orientieren (z.B. Schulze 1997b).
Die in der Soziologie entwickelten Ansitze rekonstruktiver Methodologien
greift er dabei kaum auf.

,, Geschichte*

Ein drittes Modell zur Darstellung von Forschungsrichtungen ist die Rekon-
struktion ihrer historischen Genese. Um dieses Modell zu verdeutlichen,
mogen einige Andeutungen geniigen.® Eine narrative Darstellung der Biogra-
phieforschung wiirde typischerweise damit beginnen, einen ,,Ursprungskon-
text zu erinnern, und daraus weitere Entwicklungsstringe nachzeichnen.
Diese Form findet sich ebenfalls bei Schulze, der zu Beginn seiner Uber-
blicksbeitrage jeweils auf die Geschichte der erziehungswissenschaftlichen
Biographieforschung rekurriert, die er mit Schritten der Institutionalisierung
beginnen lisst: mit der Griindung einer Arbeitsgruppe’ auf dem DGfE-
Kongress 1978 (vgl. Schulze 1996) oder mit der formalen Griindung einer
AG Erziehungswissenschaftliche Biographieforschung in der DGfE auf dem
Kongress 1994 (vgl. Schulze 1999).

Auch die Selbstprasentationen der bildungstheoretischen Richtung erzéh-
len eine Griindungsgeschichte, die jedoch weniger an institutionellen Mo-
menten orientiert ist als an Personen. Zur Genealogie gehoren die Namen
von Griindungsviitern'® ebenso wie die Nennung akademischer Séhne und
Tochter'!, die fiir eine erfolgreiche Traditionsbildung stehen und im internen
Diskurs vielfach wiederholt werden (vgl. z.B. Fuchs 2011; Koller/Wulftange
2014a).

Griindungsgeschichten lassen sich aber auch in langerer historischer Per-
spektive erzahlen und in gesellschaftlichen Kontexten verankern — ein Mus-
ter, das auch zur Beschreibung der Genese biographischen Denkens in der
Erziehungswissenschaft und der Sozialwissenschaft verschiedentlich heran-
gezogen wird (z.B. Herrmann 1987, 1991; Alheit/Dausien 2009; Dau-

8  Ein Problem dieses Darstellungsformats ist, dass Erzahlen einer eigenen Gestaltungslogik
folgt, die Zeit braucht und nicht beliebig abgekiirzt werden kann.

9  Aus dieser Arbeitsgruppe ist der erste wichtige Sammelband zur erziehungswissenschaft-
lichen Biographieforschung hervorgegangen (Baacke/Schulze 1979).

10 Genannt werden in der Regel Rainer Kokemohr und Winfried Marotzki als ,,Viter* sowie
Hans-Christoph Koller als weiterer Protagonist der ersten Stunde.

11 Genannt werden in der Regel Heide von Felden, Arndt-Michael Nohl, Florian von Rosen-
berg, Thorsten Fuchs und Nadine Rose. Die hier nachgezeichnete ,,Generationslage* ent-
spricht natiirlich nicht der biographischen Position der jeweiligen Wissenschaftlernnen,
sondern ihrer Positionierung in der Erzdhlung iiber die bildungstheoretische Biographie-
forschung. Heide von Felden gehort zweifellos in dieselbe WissenschaftlerInnengeneration
wie Hans-Christoph Koller, nimmt aber in der ,,Familiengeschichte* dieser Richtung eine
andere Position ein als er — und auch eine andere als die einer ,,Tochter; man konnte sie
vielleicht treffender als die einer ,,Cousine‘ bezeichnen.
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sien/Hanses 2016): Die Anfinge padagogischer Biographieforschung werden
in dieser Erzdhlung in der Regel am Ende des 18. Jahrhunderts verortet, sie
gehen mit der Entdeckung des biirgerlichen Subjekts, mit seiner Pddagogisie-
rung und der Etablierung der Padagogik als Wissenschaft einher. Der Beginn
der soziologischen Biographieforschung wird etwa hundert Jahre spéter an-
gesiedelt; er ist eingebettet in die Bestrebungen der zeitgendssischen Sozial-
wissenschaften, den rasanten Wandel gesellschaftlicher Ordnung, der sich im
Zuge von Industrialisierung, Migration und Urbanisierung gewissermalien
vor den Augen der Wissenschaft abspielt, theoretisch und auch empirisch zu
erfassen.!? Ein weiteres Datum in der Geschichte der Biographieforschung ist
die systematische Wiederentdeckung biographischer Denk- und Forschungs-
ansétze in den 1970er Jahren. Auch diese kann historisch und gesellschafts-
politisch kontextualisiert werden: Vor dem Hintergrund gesellschaftlicher
Um- und Aufbruchprozesse bilden sich nicht nur neue soziale Bewegungen,
sondern auch neue wissenschaftliche Perspektiven, wie man am Beispiel der
Frauen- und Geschlechterforschung zeigen konnte, die zu den Feldern gehort,
in denen biographische Ansétze (wieder) bedeutsam wurden (vgl. Dausien
2001, 2000).

In dieser Phase der Wiederentdeckung gab es vielfdltige Verschrankun-
gen zwischen erziehungswissenschaftlicher und soziologischer Biographie-
forschung. Hinweise darauf finden sich z.B. auch im Vorwort der ersten
Auflage des Buches ,,Aus Geschichten lernen®, in dem Dieter Baacke und
Theodor Schulze sich auf zeitgendssische gesellschaftstheoretische Analysen
zu Bildung beziechen. Mit der Wiedererinnerung an die biographische Per-
spektive in der Pddagogik wollten die Herausgeber nicht gegen soziologische
Analysen argumentieren, sondern diese mit dem Insistieren auf dem ,,subjek-
tiven Faktor™ kritisch erweitern und gewissermallen ,korrigieren*. Es ging
um eine Verbindung zwischen pddagogischer und sozialwissenschaftlicher
Perspektive. Dieses Programm verfolgten neben der Gruppe um Marotzki
und Kokemohr auch Peter Alheit und Fritz Schiitze zumindest mit Teilen
ihrer Forschungsarbeiten. Alheit hat die Biographieforschung in der Jugend-
und Erwachsenenbildung wesentlich angeregt, Schiitze in der Sozialpddago-
gik. In dieser Linie stehen bis heute viele Arbeiten der Biographieforschung,
die auf einem Verstdndnis von Erziehungswissenschaft als Sozialwissen-
schaft basieren.

Auch die narrative Beschreibungsfolie hat Grenzen. Erzdhlungen konstru-
ieren Zugehorigkeit und Identitdt, Kontinuitdten und Linien, die immer auch
mit Ausblendungen verbunden sind. Wer oder was gehdort zu einer Tradition,
wer oder was nicht? Insbesondere die an Personen und Institutionen orientier-
ten Genealogien neigen zu Mythenbildung, produzieren Ausschliisse und

12 Die Tradition der Chicago School ist dabei ein methodisch und theoretisch bedeutsamer
Kontext, aber keineswegs der einzige (zu den Traditionslinien biographischer Forschung in
unterschiedlichen Disziplinen vgl. die umfangreiche Arbeit von Paul 1979).
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Hermetisierungseffekte. Aber die historische Rekonstruktion der Geschich-
te(n) wissenschaftlicher Traditionen kann auch zu einer kritischen Reflexion
genutzt werden — dann ndmlich, wenn sie nicht als Institutionengeschichte
oder Genealogie ,,groler Ménner* betrieben wird, sondern wenn sie in ihrer
Verflechtung in gesellschaftliche Diskurse und Strukturen, aber auch in ihrer
historischen Zufilligkeit und Widerspriichlichkeit rekonstruiert wird. '3

Was zeigen nun die verschiedenen Beschreibungsversuche der Biogra-
phieforschung im Hinblick auf das Verhéltnis zwischen bildungstheoreti-
schen und sozialwissenschaftlichen Ansétzen? Als Zwischenfazit ldsst sich
festhalten, dass die im Modell des Schlachtfeldes gezogene ,,.Demarkations-
linie* zwar mdoglicherweise einzelne Diskussionen abzubilden vermag, aber
insgesamt wenig dazu beitrdgt, die vielfdltigen Relationierungen zwischen
unterschiedlichen Ansétzen der Biographieforschung zu verstehen; zudem
blendet sie grofe Teile des Diskurses aus. Mit dem Modell der Landkarte
konnen solche Relationierungen beschrieben werden, allerdings sind fortlau-
fende Uberarbeitungen der Koordinaten und der eingezeichneten Phinomene
erforderlich. Wie die bildungstheoretische Biographieforschung in einer
solchen Karte zu verorten wire, hangt vom Blickwinkel ab. Einseitige Posi-
tionierungen bleiben hier gewiss unbefriedigend, gleich ob sie aus der
Selbstbeschreibung heraus oder aus einer Aullenperspektive formuliert wer-
den. Die narrative Darstellungsweise ermdglicht eine historisch-gesellschaft-
liche Kontextualisierung sowie Fort- und Umschreibungen von wissenschaft-
lichen Entwicklungen, sofern sie in kritischer Absicht erfolgt und nicht zur
Traditionsbildung gerdt. Um letzteres zu verhindern, sind vielstimmige
Erzéhlungen und wissenschaftliche Diskurse vonnédten, wie sie auf der
Tagung stattgefunden haben, die dieser Publikation zugrunde liegt.
Alle drei Darstellungsfolien miissen sich schlielich an einer Forderung mes-
sen, die Bourdieu mit der Analyse des wissenschaftlichen Feldes verbindet,
die aber in der unreflektierten Ubernahme seiner Feldmetapher hiufig unter
den Tisch fillt: dass nimlich die Analyse der wissenschaftlichen Positionen
im Hinblick auf ihre Verortung im gesellschaftlichen Raum zu reflektieren
ist. ,,Die wissenschaftliche Analyse muss [...] diese zwei Bezichungskomple-
xe zusammenbringen: den Raum der Werke und Diskurse im Sinne unter-
schiedlicher Stellungnahmen — und den Raum der Positionen derjenigen, die
jene schaffen.” (Bourdieu 1992b: 17) Anders gesagt: Die in den Beschrei-
bungsfolien verwendeten Begriffe und Unterscheidungen sind keine freien
Kreationen des wissenschaftlichen Diskurses, sie haben auch einen gesell-
schaftlichen Ort.

13 Mit dieser Perspektive miisste etwa die Verkniipfung zwischen der jiingeren Biographiefor-
schung und dem Individualisierungsdiskurs sowie mit neoliberalen Denkweisen und Prak-
tiken des Zugriffs auf biographisches Wissen analysiert werden (vgl. dazu Dausien 2013;
Dausien/Hanses 2017).
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3 Positionierungen und normative Verstrickungen (in)
der bildungstheoretischen Biographieforschung

Nach diesen grundsitzlichen Uberlegungen zu den Moglichkeiten, das Feld
der erziehungswissenschaftlichen Biographieforschung zu beschreiben, soll
nun die eingangs formulierte Frage wieder aufgenommen werden, wie sich
die bildungstheoretische Biographieforschung zu anderen, hier als sozialwis-
senschaftlich bezeichneten Ansédtzen verhélt. Dazu soll die bildungstheo-
retische Richtung zunichst anhand von Selbstbeschreibungen befragt werden,
ehe ich eine ,,Aullensicht* zur Diskussion stelle.

Das Grundverstiandnis der bildungstheoretischen Biographieforschung be-
steht darin, theoretische Konzepte, die eng mit der bildungsphilosophischen
Tradition des Bildungsbegriffs verbunden sind, mit empirischen Forschungs-
ansitzen zu verkniipfen. Dieses Programm wird nur verstidndlich angesichts
spezifischer Entwicklungen der Disziplin im deutschsprachigen Kontext,
konkret angesichts des zunehmenden Drucks auf die Allgemeine Erzie-
hungswissenschaft, sich in einer immer stirker auf empirische Forschung
setzenden Wissenschaftslandschaft neu zu positionieren. Erscheint die positi-
vistisch ausgerichtete empirische Bildungsforschung kaum mit bildungstheo-
retischem Denken vereinbar, so kann, wie Winfried Marotzki (1996) argu-
mentiert, das Konzept der Biographie die Funktion einer ,,vermittelnden
Kategorie™ einnehmen. In der Biographieforschung sehen Marotzki und an-
dere einen Ansatz, der geeignet erscheint, um Bildungsprozesse empirisch-
konkret fassbar zu machen und damit der Allgemeinen Erzichungswissen-
schaft gewissermaBen eine adiquate empirische Forschung zu liefern.!* Die
Hoffnung richtet sich vor allem darauf, solcher Prozesse empirisch habhaft zu
werden, die theoretisch als Bildung betrachtet werden — und zwar auf eine
andere, angemessenere Weise, als es die empirische Bildungsforschung vor-
fiihrt. Sie griindet sich auf zwei Momente der Ubereinstimmung (vgl. Kol-
ler/Wulftange 2014a: 8): Biographieforschung ist dem interpretativen Para-
digma verpflichtet und zielt auf die Rekonstruktion von Sinn; sie ist damit
der Idee von Bildung als Sinngestalt affin. Zudem werden Bildungsprozesse
theoretisch als ausgedehnte Zeitgestalten gedacht, sie spielen sich im Zeitho-
rizont der Biographie ab.

In der Begriindung dieses Programms werden methodische Anleihen bei
der soziologischen Biographieforschung gemacht. Insbesondere das von Fritz
Schiitze (1976, 1977) entwickelte Verfahren des narrativen Interviews scheint
vielversprechendes =~ Material ~ fiir  bildungstheoretisch ~ interessierte
Interpretationen zu liefern. Es wird in etlichen empirischen Studien genutzt,

14 Die Genealogie dieses Programms soll hier nicht noch einmal rekapituliert werden (vgl.
dazu die Einleitung in den Sammelband von Koller und Wulftange 2014a).
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die das Fundament der bildungstheoretischen Richtung bilden (vgl. Kol-
ler/Wulftange 2014a: 8). Neben den Arbeiten Winfried Marotzkis, der in den
1980er und 1990er Jahren auch als Person eine ,,vermittelnde” Rolle zwi-
schen péddagogischer und soziologischer Biographieforschung spielt, entfal-
ten auch die linguistisch ausgerichteten Arbeiten Rainer Kokemohrs — hoch
anschlussfihig an Schiitzes Arbeiten und das narrative Material — einen nicht
unbetriachtlichen Einfluss auf die entstehende bildungstheoretische Richtung.
Der aktuelle Stand der bildungstheoretischen Biographieforschung kann
anhand eines kiirzlich von Hans-Christoph Koller und Gereon Wulftange
(2014b) herausgegebenen Sammelbandes charakterisiert werden, in dem alle
wichtigen VertreterInnen der Richtung zu Wort kommen. Der Band ist so
angelegt, dass die Autorlnnen denselben ,,Fall®, das Transkript eines biogra-
phischen Interviews mit einem jungen Mann mit tiirkischem Migrationshin-
tergrund, interpretieren und dabei ihre jeweiligen Akzentsetzungen und For-
schungsweisen gewissermalien in actu vorfiihren. Ausgangspunkt des Bandes
war ,,eine Reihe grundsitzlicher Anfragen und kritischer Einwédnde“ (Kol-
ler/Wulftange 2014a: 8f.; auch Koller 2016), die an die bildungstheoretische
Biographieforschung herangetragen und nun diskutiert wurden. Die Anfragen
stammen aus der Allgemeinen Erzichungswissenschaft und aus den eigenen
Reihen (vgl. Koller/Wulftange 2014a: 9), d.h. es handelt sich primér um eine
Selbstverstindigung. Somit erscheint es legitim, die Beitrdge des Bandes hier
zu einer Positionsbestimmung heranzuziehen.
Die Anfragen betreffen drei Punkte!s: erstens, den insbesondere von Lothar
Wigger vorgetragenen Vorwurf der Fokussierung auf die Rekonstruktion von
Selbstverhiltnissen und die damit einhergehende ,,Weltvergessenheit™ in den
bildungstheoretisch interessierten Biographieanalysen, womit dann die zen-
trale Idee von Bildung als , Transformation von Selbst- und Weltverhalt-
nissen“ (vgl. Marotzki 1990) nur halbherzig eingeldst werde; zweitens, die
Kritik an der einseitig gerichteten Theorie-Empirie-Verkniipfung, bei der das
empirische Material den bildungstheoretischen Pramissen untergeordnet und
lediglich zur Illustration genutzt werde; drittens, das Problem der Norma-
tivitdt des Bildungsbegriffs und die Frage, inwiefern es mdglich oder auch
sinnvoll ist, sich in empirischen Analysen ,auf einen rein deskriptiven Be-
griff von Bildung(sprozessen) zu beschrianken* (Koller/Wulftange 2014a: 9).
Die im Band versammelten Beitrdge gehen diesen Fragen nach und ent-
wickeln in der Arbeit am empirischen Material unterschiedliche Antworten.
Die Autorlnnen wéhlen dafiir bildungstheoretische Perspektiven sowie
erginzende Theoriekonzepte im Anschluss an diverse philosophische und
soziologische Ansitze (von Hegel bis Butler, von Elias und Bourdieu bis zu

15 Ich verzichte hier aus Platzgriinden darauf, die Kritiken in ihrer jeweiligen Eigenlogik und
Geschichte zu beschreiben (vgl. dazu die Zusammenfassung von Koller und Wulftange
2014a; auch Koller 2016), und beziehe mich nur auf die im Sammelband publizierten Bei-
trage.
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aktuellen rassismuskritischen Analysen). In der Arbeit am Material nutzen
einige Autorlnnen mehr oder weniger intensiv methodische Konzepte der
interpretativen Sozialforschung (Schiitze, Oevermann, Rosenthal, Strauss),
andere arbeiten im klassisch-hermeneutischen Stil oder beziehen sich auf
Schulzes Interpretationshinweise. Insgesamt dokumentiert der Band die Viel-
falt und ein hohes Anregungspotenzial bildungstheoretischer Zuginge.

Dennoch erscheint die publizierte Debatte, zumindest von aulen betrach-
tet, erstaunlich eng gefiihrt: Die Beitrdge kreisen, von wenigen Ausnahmen
abgesehen, um die in der bildungstheoretischen Biographieforschung immer
wieder zentral gesetzte Frage, ob bzw. inwiefern sich die in der biographi-
schen Erzdhlung dokumentierten Sinnkonstruktionen als ,,Bildung* quali-
fizieren lassen oder nicht (bzw. ,,nur als Lernprozess). Dies scheint der von
fast'® allen AutorInnen geteilte ,,eigentliche Leitfaden der Debatte zu sein.

Zugleich wird deutlich, dass das diagnostizierende Interesse weniger bio-
graphietheoretischen als bildungstheoretischen Kategorien gilt. Es geht, ver-
einfacht gesagt, um die Frage, ob der Begriff ,,Bildung* fiir bestimmte — und
durch die theoretische Brille bereits gelenkte und gefilterte — Phinomene im
Interviewmaterial gerechtfertigt ist, oder noch deutlicher: ,inwiefern der in
der Erzdhlung [...] artikulierte Prozess den Namen Bildung verdient™ (Kol-
ler/Wulftange 2014a: 10; Hervorh. BD). ,,Bildung®™ wird dabei in der Tradi-
tion der Schule als grundlegende ,,Transformation des Selbst- und Weltver-
hiltnisses*!? verstanden, als ,,qualitativer Sprung®, in dem ,,Neues* entsteht
(vgl. ebd.). An diesem Kriterium arbeiten sich die meisten Beitrdge des Ban-
des in der einen oder anderen Weise mit Blick auf die oben gestellten Fragen
ab und gelangen zu durchaus variierenden Antworten.

Dass der so eingerichtete diagnostische Blick des Ansatzes mit einem ho-
hen Mall an Normativitdt verbunden ist, wird selbstkritisch diskutiert (s.0.).
Fuchs schreibt dazu:

,.Keineswegs erfolgt in den einschligigen Arbeiten der bildungstheoretischen Biographiefor-
schung eine schlichte Beschreibung von Bildungsprozessen, die vorurteilsfrei, gleichsam im
Duktus der ,epoché‘, auf Phanomene blickt. Vielmehr werden zur Identifikation von Bildungs-
prozessen folgenschwere Vorannahmen getroffen, mit denen etwas tiberhaupt als etwas, ndmlich
als eine ,bildungswirksame® Transformation von Selbst- und Weltverhéltnissen, in den Blick
gerdt und mit einer bestimmten ,Wertigkeit® belegt werden kann. Der bildungstheoretisch inte-
ressierte Blick wird dabei auf spezielle Figurationen begrenzt und lenkt die Aufmerksamkeit auf
biographische Konstellationen bestimmter ,Dignitét* (Fuchs 2014: 132).

16 Die einzige Autorin im Band, die explizit mit dieser Selbstverstindlichkeit bricht und die
Verortung der bildungstheoretischen Perspektive selbst hinterfragt, ist Anke Wischmann
(2014). Eine Antwort dieser am Schluss ihres Beitrags formulierten Frage bleibt sie aller-
dings schuldig.

17 Diese These hat Winfried Marotzki (1990) in seiner Habilitationsschrift grundlegend
entwickelt.
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Diese Normativitdt findet sich auch in nahezu allen Beitrdgen des Bandes,
implizit oder bewusst gesetzt. Fiir Leserlnnen, die mit dem Diskurs nicht
vertraut sind, seien einige Beispiele angefiihrt: Thorsten Fuchs diagnostiziert
in seiner Interpretation des Falles zwar ein ausgeprigtes Leistungsstreben und
einen biographischen Entwurf (sozialer Aufstieg durch Bildung), vermisst
aber bei dem Erzéhler eine selbstkritische Reflexion und ,,problematisierende
[...] Betrachtung™ (Fuchs 2014: 146) der eigenen Selbst- und Weltsicht,
weshalb er zu einem negativen Befund gelangt. Gemessen an den bildungs-
philosophisch begriindeten Kategorien ,,Selbstbestimmung® und ,kritische
Reflektiertheit” (ebd.) kdnnen seiner Ansicht nach die in der Erzéhlung be-
obachteten Transformationsprozesse nicht als Bildung bezeichnet werden
(vgl. ebd.: 145f.). Florian von Rosenberg (2014) kommt zu einem dhnlichen
Ergebnis. Als MaBstab dient ihm das Kriterium, dass keine ,,Reinterpretation
der eigenen Selbst- und Weltverhéltnisse* (ebd.: 167) bzw. der ,.eigenen
Geschichte” (ebd.: 169) stattgefunden habe. Somit handle es sich zwar um
Lernprozesse, aber eben nicht um ,,Bildung®. Heide von Felden (2014) fiihrt
in ihrer Interpretation ein — theoretisch nicht ndher expliziertes — Kriterium
an, das man als ,,Realitditsangemessenheit der autobiographischen Perspektive
des Erzédhlers® bezeichnen konnte. An verschiedenen Interviewpassagen
mdchte die Autorin ,,Zweifel anmelden, ob diese Darstellung nicht eher ,auf-
gesetzt® oder realitdtsverkennend ist™ (ebd.: 116). Ihr erscheint es ,,fraglich®,
ob der Erzdhler ,das Ziel, Differenzerfahrungen verarbeiten zu koénnen,
erreicht hat™ (ebd.: 117). Sie identifiziert im Transkript deshalb ,lediglich
erste Schritte eines Bildungsprozesses (ebd.: 122). Zwar zeigten sich ,,Hin-
weise auf die Gangstruktur von Bildungsprozessen [...] im Sinne der Kon-
frontation und Irritation mit einer neuen Lebenswelt, die vom Biographie-
trager bislang aber nicht durchschaut und verarbeitet ist* (ebd.).

Die Beispiele illustrieren nicht allein das stark fokussierte Interesse, einen
bestimmten Bildungsbegriff am empirischen Material aufzufinden, sie doku-
mentieren zugleich die erstaunliche Selbstverstindlichkeit, mit der die Auto-
rlnnen eine diagnostische und stark wertende Perspektive an das Material
herantragen. Hier wird von einer ,,hohen Warte aus® gesprochen; die von
Bourdieu diskutierte Trennung ,,oben/unten* wird geradezu wortlich!'® insze-
niert. In fachlich weiter entfernten Kontexten, vor allem in der sozialwissen-
schaftlichen Biographieforschung, diirfte diese analytische Haltung nicht nur
auf Kritik, sondern geradezu auf Unverstidndnis treffen. Sie wird auch im
Kreis der bildungstheoretischen Biographieforschung keineswegs geteilt (vgl.
besonders Miiller 2014, auch Koller 2014).

Trotz ihres Bemiihens um selbstkritische Reflexion, die den Band moti-
viert, scheint die bildungstheoretische Biographieforschung mit ihrer zentra-

18  So heilt es bei Fuchs, ,,dass man die ,identifizierte‘ Transformation des Welt- und Selbst-
verhaltnisses nicht allzu hoch aufhingen und alles Folgende als einen [...] Bildungsprozess
betrachten sollte* (Fuchs 2014: 146; Hervorh. BD).
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len ,,bildungsdiagnostischen® Orientierung offensichtlich unvermeidbar in die
normativen Implikationen eines idealen Bildungsbegriffs verstrickt zu sein.
Einige Beitrdge entkommen diesem Zirkel zumindest partiell, indem sie an-
dere Fragen — etwa nach den rassistischen Diskursen und Fremdheits-
zuschreibungen, in welche die Geschichte des Protagonisten eingebunden ist
— in den Mittelpunkt stellen (Rose, Wischman und Zolch) oder indem sie
Bildung nicht als qualitativen Sprung, sondern eher als kontinuierlichen und
mehrgleisigen Prozess rekonstruieren (Koller, Miiller und Wigger). Die Fra-
gen, woher die Kriterien des ,,Maflnehmens® ihre Legitimation beziehen —
aus der rein deskriptiven Anwendung des Transformationsmodells lassen sie
sich, wie die Beitrdge zeigen, ja gerade nicht ableiten — und wie sie im gesell-
schaftlichen Raum verortet sind, werden in dem Band jedoch nicht gestellt.
Ohne an dieser Stelle die Beitrige einzeln genauer diskutieren zu kdnnen,
soll nun ein Perspektivwechsel vollzogen und gewissermallen aus der
AuBlenperspektive heraus das Verhéltnis der bildungstheoretischen zur so-
zialwissenschaftlichen Biographieforschung beleuchtet werden.

4 , Halbierte Rezeption* und disziplindre Grenzen:
Thesen zum Verhéltnis der bildungstheoretischen
Richtung zur sozialwissenschaftlichen
Biographieforschung

Um diese Perspektive zuzuspitzen, formuliere ich meine Gedanken im Fol-
genden in Thesenform. Dabei werden auch die beiden anderen, neben dem
Aspekt der Normativitét fokussierten Probleme, also die Frage nach der The-
orie-Empirie-Verbindung und die Kritik der ,,Weltvergessenheit® (s.o.), auf-
gegriffen.

Erste These: ,,Halbierte* Rezeption

Meine erste These lautet, dass die (deutschsprachige) bildungstheoretische
Biographieforschung in der Suche nach einer Verbindung von bildungsphilo-
sophischen Theorien und qualitativ-empirischen Forschungsstrategien zwar
an sozialwissenschaftliche Forschungskonzepte der Biographieforschung
anschlieBt, diese aber ,halbiert“ rezipiert: Sie nutzt bestimmte me-
thod(olog)ische Konzepte der Sozialwissenschaft (das narrative Interview als
Verfahren der Datenproduktion, Strategien der Textanalyse wie die doku-
mentarische Methode und die Narrationsanalyse oder ausgewéhlte Konzepte
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wie ,,Verlaufskurve® und ,,Wandlungsprozess), ohne jedoch deren gesell-
schaftstheoretischen Gesamtzusammenhang zu erfassen und in die eigene
Analyse aufzunehmen.

Die Seite der Theorie scheint — naheliegenderweise — durch bildungstheo-
retische Perspektiven bereits abgedeckt. Die adaptierten sozialwissenschaft-
lichen Konzepte werden, zugespitzt gesagt, um ihren gesellschaftstheore-
tischen Gehalt (,,Lebenslauf* als Institution und Strukturierungsprozess; vgl.
Kohli 1985) gekiirzt und auf die subjektbezogene Dimension (,,Lebens-
geschichte® als reflexive Sinnstruktur) reduziert. Damit wird der dialektische
Zusammenhang zerrissen, der in der soziologischen Biographietheorie seit
der Chicago School konzeptionell angelegt ist und der auch in der ,,Landkar-
te* der erziehungswissenschaftlichen Biographieforschung als Koordinaten-
kreuz fungieren konnte.

Anders gesagt: Die Affinitdt zur sozialwissenschaftlichen Biographiefor-
schung, die in der gemeinsamen Orientierung an der Sinnkategorie — zurecht
— gesehen wird, unterschétzt die Differenzen: Wéhrend ,,Sinn“ in bildungs-
theoretischen Analysen als Leistung eines reflexiven Subjekts und — unter
bestimmten Bedingungen — eben als Bildung aufgefasst wird, liegt sozialwis-
senschaftlichen Analysen ein theoretisches Konzept von sozialem Sinn zu-
grunde, der sich intersubjektiv und ,,durch® individuelle Subjekte ,,hindurch*
herstellt.

Diese halbierte Rezeption betrifft auch den Begriff ,,Biographie* selbst.
Gibt es in der Erziehungswissenschaft generell die Tendenz, den Begriff als
Chiffre fiir das individuelle Subjekt und seine (Bildungs-)Geschichte zu ver-
wenden, so wird diese durch die bildungstheoretische Engfiihrung in der
Biographieforschung noch verstirkt. Die grundlegende Dialektik des theore-
tisch elaborierten sozialwissenschaftlichen Biographiebegriffs (vgl. noch
einmal Fischer/Kohli 1987; Alheit/Dausien 2009), sowohl die leiblich-
kognitive Erfahrungs- und Sinnkonstruktion sozialer Subjekte als auch die
gesellschaftlich-institutionalisierte und prozessierte Struktur zu bezeichnen,
wird in der am Bildungsbegriff orientierten Biographieforschung theoretisch
nicht entfaltet und empirisch-analytisch nicht ausgeschopft. ,,Biographien® —
in der Regel autobiographische Texte aus Interviews, Tagebiichern oder lite-
rarischer Produktion — werden in der bildungstheoretischen Forschung als
Material einer durch qualitative Forschungsmethoden verfeinerten Herme-
neutik genutzt, die in der beschriebenen Weise danach strebt, Facetten des
Phénomens Bildung zu identifizieren. Damit wird der Blick — ganz in der
Tradition der padagogischen Wissenschaft und Praxis — auf das sich bilden-
de, das lernende, das sich entwickelnde individuelle Subjekt gelenkt, die
gesellschaftliche Dimension wird an den Rand gertickt.
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Zweite These: ,, Weltvergessenheit“ und abstrakter Gesellschafisbegriff

Dieser Mangel wird in der bildungstheoretischen Debatte durchaus erkannt,
wie die kritische Frage nach ,,gesellschaftlichen und diskursiven Rahmen-
bedingungen® und der Moglichkeit, ,, Transformationen nicht nur von Selbst-,
sondern auch von Weltverhiltnissen“ zu analysieren (Koller/Wulftange
2014a: 9), zeigt. Lothar Wigger hat diesen Aspekt systematisch angemahnt.
Ausgehend von der Humboldt’schen Bildungstheorie und mit Riickgriff auf
Hegels Dialektik versteht er die biographischen AuBerungen eines individuel-
len Subjekts theoretisch als ,,Bildungsgestalt”, womit ,,ein ,Verhéltnis von
Mensch und Welt* gemeint [ist], das einen differenzierten Zusammenhang
von einer historischen Lage der Welt und einer subjektiven Verfasstheit und
Stellung zu den objektiven Bedingungen, zu anderen und zu sich darstellt*
(Wigger 2014: 52). Mit dieser Konzeption tritt er der ,,Weltvergessenheit™
entgegen und pladiert zu Recht dafiir, die institutionellen Kontexte indivi-
dueller Bildungserfahrungen herauszuarbeiten. Hier stellt sich jedoch die
Frage, ob ein abstrakter Begriff von ,,Welt™ ausreicht, um gesellschaftliche
und institutionelle Kontexte einzubezichen. Es fehlt, so meine These, ein
elaborierter Gesellschaftsbegriff, der es erlaubt, historisch und situations-
bezogen konkrete Konfigurationen von Gesellschaft, die gewissermallen die
konkreten ,,Handlungsumwelt(en)* von Biographien'!® darstellen, theoretisch
gehaltvoll zu fassen — als Begriff und in der empirischen Analyse.

In Wiggers Analyse des Fallbeispiels zeigt sich, dass der geforderte Ein-
bezug des institutionellen Kontextes auf relativ abstrakter Ebene stehen
bleibt. Wigger beobachtet am Fallbeispiel, dass die Schule fiir die Erfah-
rungs- und ,,Bildungsgestalt* des Protagonisten ein bedeutsamer Aspekt von
»Welt“ ist. Um diesen aufzugreifen, fehlen ihm jedoch konkrete Kontext-
daten®®, weshalb er, salopp gesagt, die Leerstelle mit abstraktem bildungs-
wissenschaftlichen Wissen ersetzt: mit ,,Grundlinien einer Schultheorie® und
»Kenntnissen iber die Schule im Allgemeinen® (vgl. Wigger 2014: 72f.).
Damit bleibt seine Analyse, wie er selbst konzediert und auf die bildungs-
theoretisch orientierte Biographieforschung insgesamt bezieht, ,,noch ganz

19 Vgl. meine Uberlegungen zu diesem Problem am Beispiel Geschlecht (Dausien 1996:
5791f.); vgl. auch Peter Alheits Studien, der milieu- und konfigurationstheoretische Kon-
zepte von Gesellschaft mit biographischen Fallstudien verbindet (vgl. z.B. Alheit/Schomer
2009, Alheit/Brandt 2006), oder die generationsvergleichende Studie zu Geschlechterkon-
figurationen von Thon (2008) sowie Arbeiten zum Zusammenhang von Biographien und
institutionellen Kontexten im Themenfeld Soziale Arbeit (z.B. Hanses 2004), Erwach-
senenbildung (Alheit 2014a), Hochschule (Alheit 2014b). Diese Arbeiten enthalten gewiss
keine einfachen ,,Losungen® des Problems, aber ein hohes Anregungspotenzial auch fiir
bildungstheoretische Forschungen.

20  Wigger vermisst konkrete Angaben zur Schule und Herkunftsfamilie des Befragten im
Interview selber sowie Kontextdaten, d.h. ,,zusétzliche Informationen iiber die Schule wie
Dokumente der Schule, Interviews mit Lehrern 0.4.“ (Wigger 2014: 72).
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am Anfang®“ (ebd.: 75). — An Wiggers Beitrag zeigt sich im Ubrigen exem-
plarisch die eingangs benannte Rezeptionssperre gegeniiber sozialwissen-
schaftlicher Biographieforschung, die — etwa im Kontext sozialpddagogischer
Studien theoretische und empirische Konzepte zur Rekonstruktion institutio-
neller Kontexte vorgelegt hat (vgl. z.B. Hanses 2004).

Dritte These: Der Einbezug der Gesellschaft als methodologische
Strategie der Theorie-Empirie-Verkniipfung

Meines Erachtens liegt die Begrenzung der Analyse (nicht nur bei Wigger,
sondern in der bildungstheoretischen Biographieforschung insgesamt) jedoch
nicht nur und nicht primédr im verfiigbaren empirischen Material fiir eine
gesellschaftliche oder institutionelle Kontextualisierung, sondern auch darin,
dass ein theoretischer Ansatzpunkt zur differenzierten Analyse jenes ,,Welt-
bezugs“ zu fehlen scheint. Hier racht sich in gewisser Weise die halbierte
Rezeption. Mit dem gesellschaftsanalytischen Aspekt der sozialwissenschaft-
lichen Biographieforschung wurde ndmlich nicht nur eine theoretische Kon-
zeption von Gesellschaft abgetrennt, sondern auch eine methodologische
Strategie, die es erlaubt, theoretisch differenzierte gesellschaftliche Struktu-
ren am Fall zu rekonstruieren. Diese These soll im Folgenden etwas genauer
erldutert werden, da sie m.E. einen Schliissel zur Losung nicht nur des
Problems ,,Weltvergessenheit™, sondern auch der , Theorie-Empirie-
Verkniipfung® enthilt.

Die Forderung, ,,Welt* und ,,Gesellschaft in die Analyse einzubeziehen,
ist zunéchst abstrakt und kann — das zeigt auch der Sammelband — auf ganz
unterschiedliche Weise ausbuchstabiert werden (habitustheoretisch, diskurs-
theoretisch, mit Bezug auf Butler, Bourdieu, postkoloniale Theorien usw.).
Unabhangig, wie die Wahl des theoretischen Bezugsrahmens ausfillt, sie
reicht fiir die Einbeziehung von Gesellschaft in die empirische Analyse von
Bildungsprozessen nicht aus. Dafiir wird vielmehr eine mit der Theorie kom-
patible und zugleich gegenstandsangemessene methodologische Strategie
bendtigt, genauer: ein ,,heuristisches Konzept®“, das darauf abzielt, die Gesell-
schaftlichkeit im Konkreten, ,am Fall“ und ,,durch den Fall hindurch“ zu
rekonstruieren.

Die soziologische Biographieforschung hat hierfiir eine Reihe theore-
tischer und methodologischer Konzepte entwickelt; die von Schiitze ent-
wickelte Narrationsanalyse, die sich auf die theoretische Tradition des Prag-
matismus und des Symbolischen Interaktionismus griindet, ist eine
prominente Variante. Da Wigger sie jedoch als rein methodisches Instrument
auffasst und durch die ,reflexive Hermeneutik Theodor Schulzes ersetzt
(vgl. Wigger 2014: 52), entgeht ihm gerade an dieser fiir sein Anliegen so
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zentralen Stelle eine Chance, die Gesellschaftlichkeit der Bildungsgestalt ,,am
Fall* zu rekonstruieren.

Was das bedeutet, kann an einem Beispiel illustriert werden: Der soziale
Kontext einer biographischen Erzdhlung liegt nicht ,,drauflen”, sondern be-
ginnt gewissermalen in der Situation des Interviews selbst. In keiner der im
Sammelband vorgelegten Interpretationen werden die Interaktion im Inter-
view und das soziale Setting der gesamten Interviewkonstellation, zu dem
durchaus aufschlussreiche Kontextinformationen vorliegen, systematisch
rekonstruiert. Zwar beziehen einige Beitrdge (z.B. Miiller 2014; Rose 2014;
Wischmann 2014; Zdlch 2014) die Eingangsfrage des Interviewers als ,,An-
rufung® (Rose 2014) und den Interviewer als ,,Rezipienten” (Miiller 2014) in
ihre Uberlegungen mit ein, sie kniipfen daran jedoch eher abstrakte Thesen
zu rassistischen Diskursen, Differenzkonstruktionen, zur Position als ,,Migra-
tionsanderer* oder zu normativen Diskursen iiber Bildungskarrieren. So plau-
sibel diese Kontextualisierungen auch sind, sie bleiben abstrakt und lassen
die Frage offen, wie die theoretisch formulierten Zusammenhénge im konkre-
ten Fall ,ausgehandelt™ bzw. performativ wirksam werden. Damit wird nicht
nur eine methodische Regel der sozialwissenschaftlichen Biographie-
forschung ignoriert, vor allem bleibt eine fiir die Frage des Gesellschafts-
bezugs zentrale Erkenntnismdglichkeit unausgeschopft.

Ausgehend von den interaktionistischen Pradmissen der interpretativen
Sozialforschung, dass sozialer Sinn in konkreten Situationen ,,ausgehandelt™
wird (vgl. Blumer 1973[1969]), konnte man durch eine entsprechende Analy-
se herausarbeiten, wie gesellschaftliche Dominanzverhéltnisse, institutionell
verankerte Normierungen und diskursive Deutungsrahmen in die konkrete
,biographische Arbeit” eines Subjekts hineinwirken. Diese Arbeit wird in
einem Forschungssetting nicht nur vom individuellen Erzdhler (als Konstruk-
tion einer Selbst- und Weltsicht), sondern in Interaktion mit dem Interviewer
(als gemeinsame Konstruktion einer lebensgeschichtlichen Erzahlung) geleis-
tet. Damit gerét der Prozess des ,,doing biography* (vgl. Dausien/Kelle 2005)
in den Blick, der jedoch nicht als willkiirlicher Handlungsspielraum im Aus-
tausch freier Subjekte zu verstehen ist, sondern auch strukturelle Grenzen,
eingespielte Muster und Unbeweglichkeiten sichtbar macht. Diese kommen
z.B. als taken for granted-Wissen oder nicht thematisierte Aspekte ins Spiel
und verweisen auf gesellschaftliche Diskurse und Strukturen und zugleich auf
ihre je konkrete ,,Behandlung®.

So fillt in dem Forschungsbeispiel des Sammelbandes auf, dass der Inter-
viewer den interviewten jungen Mann durchgehend duzt, wéahrend dieser ihn
umgekehrt mehrfach mit ,,Sie* anspricht.?! Dies bestétigt — jenseits der Inten-
tion der Handelnden — ihre Positionierung im gesellschaftlichen Raum und

21 Lediglich am Ende des Interviews verwendet der Interviewte einmal das ,,Du” (Zeile 1033).
In keiner der Interpretationen des Sammelbandes wird diese Asymmetrie in der Kommuni-
kation angesprochen.
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insbesondere die Hierarchie im Feld der Bildung. Was dies genau fiir die
Interviewkonstellation und die autobiographische Prédsentation bedeutet und
wie sie sich im Verlauf der Interaktion ,herstellt*, muss am Material rekon-
struiert werden.

Ein weiterer Aspekt, der mit dieser Perspektive genauer zu analysieren
wire, betrifft die Nachfrageaktivititen des Interviewers. Die Fragen spiegeln
auf konkrete Weise allgemeine gesellschaftliche Diskurse iiber die (prekéren)
Bildungswege (tiirkischer) Migrationsanderer und iiber Bildungsbenachtei-
ligung wider — und sie reproduzieren in besonderer Weise den ,,padagogi-
schen Blick“. Die Themen, die angesprochen werden, sind insbesondere Teil
eines bildungswissenschaftlichen Diskurses: fehlende Unterstiitzung durch
die Eltern, sprachliche Defizite, gespaltene Lebenswelt und ,,Kulturkonflikt*,
hier konkretisiert am Topos ,.tiirkische vs. deutsche Freunde®, alleinerziechen-
de Mutter, Bildungsarmut u.a.m. Der Interviewpartner greift sie auf und
bringt sie auch ,,autonom® in das Interview ein. Er erzéhlt dem Forscher,
zugespitzt gesagt, was dieser horen will (und kann). Mit Bourdieu (1990)
konnte man hier von einer ,,Komplizenschaft zwischen Sozialforscher und
autobiographischem Erzdhler sprechen, die in der Biographieforschung
grundsétzlich naheliegt und die methodologisch reflektiert und kontrolliert
werden muss. Dass sich diese Art der Interaktion entfalten kann, ist aller-
dings kein bloBer Effekt der Situation, sondern verweist auf eine eingespielte,
biographisch und professionell ,habitualisierte” Praxis beider Beteiligten, die
wiederum als Moment von Institutionalisierung interpretiert werden kann.??

Ohne diese Interpretationsansidtze im Detail ausfiihren zu konnen, sei
festgehalten, dass der bildungs- wie biographietheoretisch interessante Punkt,
wie jene abstrakt behauptete Dialektik zwischen ,,Selbst™ und ,,Welt* oder
HIndividuum® und ,,Gesellschaft® empirisch fassbar wird, durch die verkiirzte
Rezeption der sozialwissenschaftlichen Biographieanalyse verfehlt wird.
Damit bleibt eine — nicht die einzige, aber eine im Feld der Biographiefor-
schung systematisch naheliegende — Chance ungenutzt, neue theoretische
Erkenntnisse aus empirischen Analysen zu gewinnen.

Vierte These: Die Erweiterung des Blicks

Durch den Verzicht auf ein elaboriertes Konzept von Gesellschaft, das in
unterschiedlichen theoretischen Perspektiven aufgeschliisselt werden kann,

22 Die Methode der Narrationsanalyse liefert Instrumente, um die diskursive Gegenwarts-
perspektive des Erzihlers von der Aufschichtung von Erfahrungen, die in der Vergangen-
heit liegen und bereits ,,Geschichte” geworden sind, zu unterscheiden und in ihrem Zu-
sammenwirken zu analysieren. Diese Doppelperspektive und das sozialwissenschaftliche
Instrumentarium wird durchaus in einigen Beitrdgen des Bandes zur Interpretation des Fal-
les genutzt (z.B. Miiller 2014; Zo6lch 2014) und fithrt auch zu Ergebnissen, die jene starke
bildungstheoretische Ausgangshypothese zumindest differenzieren.
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geraten auch weitere mogliche und fiir die Bildungswissenschaft wichtige
Gegenstinde aus dem Blick: z.B. die institutionelle Formung von Biogra-
phien und Bildungsprozessen, die ,,Herstellung™ von Biographien in padago-
gischen Interaktionen, die biographisierende Rolle professioneller Praxen, die
Prozessierung sozialer Ungleichheitsstrukturen in Bildungsbiographien, un-
terschiedliche mediale oder diskursive Formate biographischer Selbstprasen-
tation und -reflexion und viele andere Themenfelder, durch die neue Akzente
in der empirischen Bildungsforschung gesetzt werden konnten. Um diese
Gegenstidnde und Bereiche zu bearbeiten, geniigt es m.E. nicht, die bildungs-
theoretische Perspektive auf Biographien durch ausgewdéhlte soziologische
Konzepte additiv zu ergénzen. Vielmehr sollte zunédchst die gesellschafts-
theoretische Dimension des Biographickonzepts selbst ausgeschopft werden.
Dieser Anspruch richtet sich keineswegs allein an die bildungstheoretische
Richtung, sondern an alle Bereiche erzichungswissenschaftlicher Biographie-
forschung. Auf dieser Basis konnen dann Verkniipfungen zu den je eigenen
und explizit bildungswissenschaftlichen Theorieperspektiven und Fragestel-
lungen erfolgen.

Fiir solche neuen Fragestellungen und theoretischen Verkniipfungen sind
allerdings Forschungspraxen hinderlich, die dazu neigen, empirisches Mate-
rial ,,starken* theoretischen Perspektiven unterzuordnen. Diese Tendenz wird
an den bildungstheoretisch orientierten Studien kritisiert und ist auch Gegen-
stand der Selbstreflexion. Das Potenzial rekonstruktiver Methodologien der
sozialwissenschaftlichen Biographieforschung wird in diesem Kontext bis-
lang nur bedingt genutzt. Umgekehrt kann die bildungstheoretische Biogra-
phieforschung aber dazu anregen, theoretische Konzepte genauer zu reflektie-
ren, als dies in vielen qualitativen Studien, die hiufig auf der Ebene von
Fallbeschreibungen stehenbleiben, der Fall ist. Hier liegt wohl eine gemein-
same Aufgabe qualitativer Forschung in allen Bereichen der Erziehungs-
wissenschaft.

5 Schlussbemerkung

Die hier entwickelte These der halbierten Rezeption beschreibt das Verhéltnis
zwischen bildungstheoretischer und sozialwissenschaftlicher Biographie-
forschung pointiert und gewiss nicht ,neutral”. Sie enthdlt Kritik und zu-
gleich konstruktive Vorschlige, wie die in der bildungstheoretischen
Richtung selbst diskutierten Probleme bearbeitet werden konnten. Meine
Kritik an der gegenwirtigen Positionierung der bildungstheoretischen Bio-
graphieforschung stellt deren Berechtigung keinesfalls infrage, weist aber auf
die Gefahr hin, dass sie mit ihrer Art der Gegenstandskonstruktion im herme-
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neutischen Zirkel subjekt- und bildungstheoretischer Argumentation ,,ste-
ckenbleibt® und sich tendenziell gegeniiber anderen biographischen For-
schungen innerhalb und auBerhalb der Erziehungswissenschaft abschlief3t.
Sie fiele damit nicht nur hinter ihre eigene Geschichte zuriick, sondern ndhme
eine weitere Marginalisierung ihrer Position in der aktuellen Bildungsfor-
schung in Kauf. Mir stellt sich dagegen die Frage, ob so komplexe Gegen-
stinde wie Bildungsprozesse und Biographien nicht (zunehmend mehr) eine
ernsthafte interdisziplindre Bearbeitung verlangen.

Damit komme ich abschlieBend auf den fachpolitischen Aspekt des The-
mas zu sprechen: Ein Resultat der disziplindren Abgrenzung (auch innerhalb
der Disziplin) ist das Nebeneinanderherlaufen einer bildungstheoretischen,
stark normativ argumentierenden Biographieforschung einerseits und ver-
schiedener Spielarten qualitativer Bildungsforschung, die mit Konzepten der
sozialwissenschaftlichen Biographieforschung arbeitet, andererseits. Letztere
sind in diversen Feldern der Erziehungswissenschaft, aber auch interdiszipli-
nér verortet und bilden ihrerseits keinesfalls eine homogene scientific com-
munity; sie stehen zudem durch vielfdltige wechselseitige Vernetzungen
kaum in der Gefahr einer Hermetisierung wie die bildungstheoretische Schu-
le.

Im Interesse der Starkung und Profilierung einer qualitativen Bildungs-
Jforschung sind solche inner- und interdisziplindren Abgrenzungen kaum
sinnvoll. Wenn sich die Ansidtze der Biographieforschung im Feld einer
weitgehend quantitativ ausgerichteten empirischen Bildungsforschung be-
haupten wollen, sollten sie gemeinsam, so mein Abschlussplddoyer, daran
arbeiten, eine ,,schuleniibergreifende” und auch die Grenzen der ,,Subdis-
ziplinen® uberschreitende erziehungs/sozialwissenschaftliche Biographiefor-
schung zu profilieren, die auf Basis starker theoretischer und methodolo-
gischer Konzepte auch mit anderen Forschungsperspektiven wie der
Ethnographie oder diskursanalytischen Ansdtzen vernetzt ist. Ein wichtiges
Moment dabei wird sein, ob es gelingt, mit biographischer Forschung gesell-
schaftlich relevante Probleme wie Bildungswege in der Migrationsgesell-
schaft oder soziale Ungleichheiten aufzugreifen, bestehende Bildungsver-
héltnisse kritisch zu reflektieren und damit auch einen Beitrag zu ihrer
politischen und padagogischen Gestaltung zu leisten. Die Kommission Quali-
tative Bildungs- und Biographieforschung kdnnte ein Ort werden, an dem die
unterschiedlichen ,,Richtungen® sich nicht nur zum akademischen Austausch
treffen, sondern auch an einem solchen Programm arbeiten. Eine Vorausset-
zung dafiir wird aber sein, die ,,Sozioanalyse“ des eigenen Feldes, d.h. die
Reflexion der eigenen gesellschaftlichen Positionierung im Forschungsfeld
wie im akademischen Feld systematisch zu betreiben und damit gegeniiber
der Illusio des gesellschaftlichen wie des akademischen Bildungsdiskurses
auf Distanz zu gehen.
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Die erziehungswissenschaftliche Biographieforschung hat eine beachtliche
Karriere hinter sich: In den spdten 1970er Jahren als Arbeitsgruppe in der
DGfE gegriindet, wurde sie bald eigenstindige Kommission und ist heute
eine etablierte Kommission der Sektion Allgemeine Erziehungswissenschaft.
Ihr breites theoretisches und empirisches Forschungsfeld dokumentiert sich
in mehrfach aufgelegten Handbiichern, etablierten Fachzeitschriften und
einer inzwischen fast uniiberschaubaren Fiille von Publikationen, die sich auf
nahezu alle Handlungsfelder der Erziehungswissenschaft beziehen. Besonde-
rer Beliebtheit erfreut sich in der Erziehungswissenschaft die Kombination
der Konzepte von Winfried Marotzki und Fritz Schiitze, wie sie in Marotzkis
strukturaler Bildungstheorie (1990a) grundgelegt ist.

In den letzten Jahren ist daran von verschiedenen Seiten her Kritik geiibt
worden. In der Soziologie kritisiert Michael Kaupert in seinem Band ,,Erfah-
rung und Erzdhlung® (2010) das Konzept Schiitzes, insbesondere die mehr-
fach diskutierte Homologiethese; Seine Studie ,,zur Konstitution von Erfah-
rung und deren Reproduktion in FErzdhlungen®“ ist soziologisch und
grundlagentheoretisch orientiert. Kaupert kommt zu dem Ergebnis, autobio-
graphische Erzdhlungen sollten nicht zeitlich als ,,Erfahrungsaufschichtun-
gen“ — meines Erachtens ohnehin ein Unwort ohne wissenschaftliche Aus-
sagekraft — sondern rdumlich, als synchron zur Verfiigung stehende
Erfahrungsraume, angesehen werden, die dann biographieanalytisch rekon-
struiert werden konnen.

Die Kommissionstagung der Kommission ,,Qualitative Bildungs- und
Biographieforschung® der DGfE thematisierte 2010 schwerpunktméBig die
Klarung von Zusammenhédngen zwischen Bildungstheorie und qualitativer
Bildungsforschung. Kritisch betrachtet wurden unter anderem die ,,impliziten
und expliziten theoretischen Beziige der Methoden* (Miethe/Miiller 2012:
10).

Thorsten Fuchs verweist in seiner Dissertation iiber ,,Bildung und Biogra-
phie* (2011) auf Einseitigkeiten, die sich in der erziehungswissenschaftlichen
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Biographieforschung eingeschlichen haben. Er beméngelt an den Arbeiten
von Winfried Marotzki (1990), Hans-Christoph Koller (1999), Heide von
Felden (2003) und Arndt-Michael Nohl (2006) unter anderem, dass die Welt-
referenz, ,,die inhaltsbezogene Differenzierung biographischer Bildungspro-
zesse randstiandig™ bleibe (Fuchs 2011: 187). Damit greift Fuchs eine Kritik
auf, die Lothar Wigger bereits 2007 am Konzept Marotzkis geiibt hatte: Die
konstatierten Wandlungsprozesse thematisierten eher Identitéts- als Bildungs-
fragen, so Wigger, der Rekurs auf ,,die Auseinandersetzung des Subjekts mit
der Welt* (Wigger 2007: 179) bleibe unterbelichtet. Daher erscheint es loh-
nenswert, die Verbindung der Konzeptionen von Marotzki und Schiitze noch
einmal kritisch zu untersuchen.

1 Die Konzepte von Winfried Marotzki und Fritz
Schiitze

Marotzki unterscheidet in seinem elaborierten bildungstheoretischen Konzept
zwischen Lernen und Bildung. Dabei bezieht er sich auf das Lern-
ebenenmodell von Bateson, das vier Stufen des Lernens unterscheidet, die
zunehmend komplexer werden (Marotzki 1990: 34ff.). Lernprozesse werden
als ,,Erwerb von Wissensbestinden, von praktischen Kompetenzen und dem
Aufbau innerer Haltungen und Einstellungen in Prozessen sozialisatorischer
Interaktion* (Marotzki 1990b: 134f.) beschrieben. Bildungsprozesse dagegen
fasst Marotzki als Transformation der Selbst- und Weltreferenz (Marotzki
1990a: 53). Im Vergleich zu Lernprozessen seien sie normativ ,,hoherwertig®:

,Es handelt sich um Phasen menschlicher Entwicklung, in denen sich das Selbst- und Welt-
verhiltnis des einzelnen grundlegend édndert, in denen eine Selbstthematisierung zum Zwecke
der Sinnherstellung iiber eine Art (neuer) Zusammenhangsbildung stattfindet.” (Marotzki 1990b:
134f)

Fiir die Verkniipfung bildungstheoretischer Fragen mit der Biographiefor-
schung wihlte Marotzki das Konzept von Fritz Schiitze (1978, 1981): Die bei
Schiitze differenzierten Prozess-Strukturen (Handlungsschema, institutionel-
les Ablaufmuster, Verlaufskurve und Wandlung) seien fiir die Erziehungs-
wissenschaft ein ,,geeignetes und fruchtbares Instrumentarium® (Marotzki
2006: 123). Insbesondere die Kategorie der Wandlung sei, so Marotzki, aus
erziehungswissenschaftlicher Perspektive von Bedeutung:

,.Sie beinhaltet ein emergentes Prinzip. Emergenz bezeichnet in diesem Zusammenhang eine
dem Subjekt intentional nicht verfiigbare Erweiterung seines Moglichkeitshorizontes. Das
bedeutet, dass neue Handlungs- und Orientierungspotentiale fiir das Subjekt selbst tiberraschend
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in Erscheinung treten, ohne dass dieses intendiert ist oder aus Randbedingungen abzuleiten
ware* (Marotzki 2006: 123).

Was versteht Schiitze unter Wandlung? In den ,Prozesstrukturen des
Lebensablaufs® (Schiitze 1981) spricht Schiitze in dem entsprechenden Ab-
schnitt von ,,Wandlungsprozesse(n) der Selbstidentitdt* (Schiitze 1981: 103).
Schiitze betont, dass auch die iibrigen ,,Ordnungsstrukturen des Lebens-
ablaufs Wandlungen der Selbstidentitdt des Biographietrdgers implizieren®
(Schiitze 1981: 103). Allerdings wiirden sie im narrativ-autobiographischen
Interview nicht explizit thematisiert. Sie geschdahen im Lebensverlauf allméih-
lich im Kontext des gesellschaftlich-historischen Wandels. Es gibe allerdings
zweil Phidnomenbereiche, ,,welche den Biographietrdger auf biographische
Wandlungsprozesse systematisch fokussieren. Im einen Bereich wird die
Wandlung der Selbstidentitit zum langfristigen handlungsschematischen
Orientierungsrahmen® (Schiitze 1981: 103). Dabei gehe es um ,,Prozesse
lebensgeschichtlicher Entfaltung von Kreativitdtspotentialen der Selbstiden-
titdat™ (ebd.). Der andere Bereich betrifft die Verlaufskurve, in der schlieSlich
die handlungsschematischen Ordnungsstrukturen zerfallen und die biographi-
sche Orientierung zusammenbricht. Auch hier wandelt sich die Selbstiden-
titdt grundlegend. Nur den ersten Phinomenbereich will Marotzki als Bil-
dungsprozess verstanden wissen. Festgehalten werden kann also, dass
Wandlung bei Schiitze nicht den impliziten, sondern nur den explizit themati-
sierten Wandel der Selbstidentitit meint und Marotzki genau das als
Bildungsprozess versteht. Folgt man diesem Konzept, bedeutet das:

1. Bildungsprozesse beziehen sich ausschlieBlich auf diesen Bereich des
Menschseins: Wandel der Selbstidentitdt. Allméhliche im Kontext des
gesellschaftlich-historischen Wandels im Lebensverlauf geschehende
Identitdtswandlungen bleiben ausgeblendet. Da Fragen der Selbstidentitét
sich uns aber nur stellen, wenn die Identitdt uns zum Problem wird (Mol-
lenhauer 1983: 156ff., 179; Klika 2000), kdnnen nur Menschen, die gera-
de Identitdtsprobleme haben, in den Genuss von Bildungsprozessen
kommen (sie miissen es aber nicht).

2. Bildungsprozesse wiren demnach eher selten im menschlichen Lebens-
verlauf. Da ,,Bildung* neben ,,Erziehung* einer der Grundbegriffe unserer
Disziplin ist, erscheint es mir auflerordentlich misslich, auf einen Grund-
begriff zu rekurrieren, der zwar theoretisch anspruchsvoll ausbuchstabiert
ist, auf der empirischen Ebene aber kaum vorkommt.

3. Bildungsprozesse bezichen sich ausschlieBlich auf die kognitive Dimen-
sion. Die Anderung meiner Haltung zu mir selbst und/oder der Welt ist
ein Reflexionsprozess auf die Ich-Mich-Beziehung (Mollenhauer 1983:
179). Emotionale, dsthetische, gar praktische leiblich-korperliche Prozes-
se kommen nicht in den Blick. Das miisste, folgt man Marotzkis Konzept,
unter Lernen subsumiert werden. Der Mensch ist aber nicht nur das, was
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er iber sich denkt, sondern vor allem das, was er tut — seit Sigmund
Freuds Konzeptionierung des Unbewussten wissen wir um die Wider-
spriichlichkeit von Denken und Handeln und die Moglichkeit von Ratio-
nalisierungen (Freud 1969 ff.).

4. Bildungsprozesse gidbe es, wenn {iberhaupt, frithestens im jungen
Erwachsenenalter. Insofern konnten wir weder von frithkindlicher oder
asthetischer Bildung sprechen. Konsequenterweise werden in Forschun-
gen zu Bildungsprozessen der (frithen) Kindheit ein anderer Bildungs-
begriff und andere, vorwiegend visuelle Forschungsmethoden verwendet
(Uberblick bei Tervooren 2012). Allerdings kommt in publizierten Auto-
biographien die Kindheit hiufig ausfiihrlich zur Sprache.

Aus der Rezeption Schiitzes ergeben sich fiir die Erziehungswissenschaft
weitere Probleme: Mit den ,,Prozessstrukturen des Lebensablaufs®, insbeson-
dere mit der Ausformulierung der Verlaufskurve, bearbeitet Schiitze ein
Problem der interpretativen Soziologie: Nicht nur die eher quantitativ ausge-
richtete Mainstream-Soziologie, auch die interpretative Soziologie war
Schiitze zufolge lange Zeit auf die ,,nomischen, ordnungsstiftenden Leistun-
gen der handlungsmifBigen Symbolisierungsaktivititen der Gesellschaftsmit-
glieder“  fokussiert und ,(huldigte) einem Kult der rational-
handlungsstrukturierten Weltsicht™ (Schiitze 2006: 213f.), die Schiitze selbst
jedoch in Frage stellt. Anomische und chaotische Aspekte der sozialen Reali-
tdt seien mit Ausnahme der Chicago School dagegen vernachldssigt worden.
Mit der Verlaufskurve des Erleidens wendet er sich fragilen, eher chaotischen
Prozessen zu und nimmt die ,,Fragilitit sozialer Gebilde und Abgriinde der
sozialen Realitdt* (Schiitze 2006: 214) in den Blick. Dieses Problem hat die
Erziehungswissenschaft jedoch nicht, denn alle padagogischen Klassiker
thematisieren die Fragilitdt von Erziehungsprozessen und jeder Praktiker
weill um die Moglichkeit des Scheiterns. Derartige ,,Abgriinde sozialer Reali-
tidt” werden in der Erziehungswissenschaft als strukturell gegebene anti-
nomische Spannungen zwischen ,,Erziecher” und ,,Z6gling* beschrieben. ,,Die
Antinomien der Generationenbeziechung eréffnen die prinzipielle Moglich-
keit, dass das Wollen des Zoglings und des Erziehers einander verfehlen®
(Klika/Schubert 2013: 54).

Aus erziehungswissenschaftlicher Perspektive ist ein zweiter Punkt der
interpretativen Soziologie bemerkenswert: Als Gesellschaftsmitglieder wer-
den in der Regel, nicht nur bei Schiitze, Erwachsene thematisch, Kinder und
Jugendliche bleiben auBerhalb des Blickfeldes. Zumindest miisste kritisch
geprift werden, ob und inwieweit die von Schiitze differenzierten Prozess-
Strukturen fiir das Kindes- und Jugendalter gelten konnen oder ob hier weite-
re Schemata eruiert werden kdnnen und miissen.

Auf ein drittes Problem macht Dieter Nittel (2013) aufmerksam: Sozio-
logische Konzepte wie das von Schiitze konnen nicht einfach ,,nahtlos* in die
erzichungswissenschaftliche Biographieforschung transportiert werden, son-
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dern sind um spezifisch erziehungswissenschaftliche Theorieperspektiven zu
erginzen. Nittel etwa kritisiert, dass Schiitzes Modell der Prozessstrukturen
»gleichsam im Stil eines Werkzeugs genutzt (werde), ohne dieses auf seine
padagogischen Aspekte hin zu tberpriifen” und fordert eine ,,konsequente
erziehungswissenschaftliche Reinterpretation der sozialwissenschaftlichen
Biographieforschung® (2013: 144). Etwa sei versdumt worden, ,,die lerntheo-
retischen Implikationen der vier Prozessstrukturen (...) zu untersuchen®. In
seiner eigenen Studie rekonstruiert Nittel fiir die Prozess-Struktur ,,Hand-
lungsschema® Formen ,zielgerichteten Lernens®, fir das ,.institutionelles
Ablaufmuster* ,,das verwaltete Lernen®, fiir die ,,Verlaufskurve® ,,das leid-
gepriifte Lernen® und fiir die ,,Wandlung® ,,die Dominanz von Phinomenen
des schopferischen Lernens® (2013: 169f.).

SchlieBlich ist mit dem Rekurs auf Schiitze (oder andere Soziologen) ein
viertes Problem verbunden. Die interpretative Soziologie interessiert sich fiir
soziales Handeln: Handlungen und Interaktionen der Gesellschaftsmitglieder,
Abstimmungsprozesse und moglichen Fehlabstimmungen. Wie Menschen
mit Dingen der Welt umgehen, bleibt dabei notwendig sekundir, das liegt
weder im Fokus der quantitativen noch der qualitativen Soziologie. Fiir
menschliche Bildungsprozesse ist die Welt der Dinge jedoch sehr wichtig,
das wusste schon Rousseau:

,.Die Natur oder die Menschen oder die Dinge erziehen uns. Die Natur entwickelt unsere Fahig-
keiten und Kréfte; die Menschen lehren uns den Gebrauch dieser Fahigkeiten und Krifte. Die
Dinge aber erziehen uns durch die Erfahrung, die wir mit ihnen machen, und durch die Anschau-
ung® (Rousseau 1978: 10).

Die Dinge setzen uns Widerstinde entgegen, wir kdnnen nicht nach eigenen
Wiinschen einfach tiber sie verfiigen, sondern miissen uns an ihnen abarbei-
ten. Insbesondere Arbeiten aus padagogisch-phdnomenologischer Perspektive
haben darauf aufmerksam gemacht (Langeveld 1968; Lippitz 1993). Bereits
1999 kritisierte Kite Meyer-Drawe, moderne Bildungstheorien thematisierten
Bildung ,,vor allem als Gestaltung der intellektuellen Schopferkraft eines
sinnkonstituierenden Subjekts und nicht als Antwortgeschehen, in dem An-
spriiche der Welt aufgenommen werden* (1999: 329). In jlingster Zeit hat das
Thema neue Aufmerksamkeit erfahren (Priem/Konig/Casale 2012; Nohl
2011; Nohl/Wulf 2013) und miisste in den Fokus der Biographieforschung
geriickt werden, um die genannten Einseitigkeiten zu tiberwinden.
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2 Bildung - Erfahrung - Lernen

Mit Bezug auf die Humboldtsche Formulierung von der ,,Verkniipfung unse-
res Ichs mit der Welt zu der allgemeinsten, regesten und freiesten Wechsel-
wirkung® (Humboldt 1794/1960: 235f.) zielt Bildung stets auf die Entfaltung
aller menschlichen ,,Krifte. Dabei gilt es allerdings mit Kidte Meyer-Drawe
zu bedenken, dass wir der Welt nicht gegeniiberstehen, sondern deren Teil
sind (1999: 334). Nicht allein um Denken und Selbstreflexion, die auf das Ich
und die Welt gerichtete kognitive Dimension geht es, sondern auch um die
leiblich-sinnliche, die moralische, die praktische und die dsthetische. Daher
pladiere ich flir einen weniger exklusiven Bildungsbegriff. Aus biogra-
phietheoretischer Perspektive bedeutet das:

,.Der Lebenslauf [...] ist ein Wirkungszusammenhang, in welchem das Individuum Einwirkun-
gen aus der geschichtlichen Welt empfangt, unter ihnen sich bildet und nun wieder auf diese
geschichtliche Welt zuriickwirkt™ (Dilthey 1914/1973: 248).

Beziiglich bildungstheoretischer Positionen vertrete ich wie Dilthey, Mollen-
hauer (1983, 1997), Bittner (2011) oder Miiller (2014) eine deskriptive Posi-
tion (Klika 2004), ndmlich ,,dass der Lebensverlauf selbst der grundlegende
Bildungsprozess® ist (Bittner 2011: 18). Der Kern dieses Prozesses liegt ,,in
selbstbezliglichen Erlebens- und Tunserfahrungen, teils in herausgehobenen,
teils in ganz schlichten und alltdglichen Schliisselerfahrungen, die dem Leben
Richtung geben® (Bittner 2011: 23). Benner (2005) oder Mollenhauer (1983)
unterscheiden nicht zwischen Lernen und Bildung, menschliche Lernprozesse
werden als Bildungsprozesse beschrieben. Und Mollenhauer ist scharfsichtig
genug, dabei nicht nur mit Zuwachs menschlicher Moglichkeiten zu rechnen:
,Jeder Bildungsprozess ist Erweiterung und Bereicherung, aber auch Veren-
gung und Verarmung dessen, was moglich gewesen wire” (Mollenhauer
1983: 10). Am Fall Kaspar Hauser verdeutlicht er, dass mit dem Ziehen in
die Intersubjektivitéit einer je bestimmten historisch gewordenen kulturellen
Ordnung auch Verluste verbunden sind:

,,Je mehr sein Bildungsprozess Fortschritte machte, um so mehr nahm die Sensibilitit seines
Organismus ab“ (Mollenhauer 1983: 88). Ebenfalls stellt er in Rechung, dass empirisch gesehen,
nicht immer von einer Hoherentwicklung gesprochen werden kann — die Bildungsbereitschaft
und -fahigkeit eines Kindes kann auch verschiittet werden (Mollenhauer 1983: 100ff.).

Der Vorteil eines solchen deskriptiven Konzepts ist, dass der Bildungs-
prozess ohne normative Bewertung (Krinninger/Miiller 2012) in seinen kom-
plexen leiblichen, emotionalen, kognitiven, aber auch moralischen und &sthe-
tischen ,,Bildebewegungen® (Mollenhauer 1983: 173) betrachtet werden
kann. Diese Position enthilt also keine implizite Unterstellung einer Auf-
wiartsbewegung zum Besseren hin. Miiller (2014: 544) gibt zu bedenken, dass
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normative bildungstheoretische Modelle einer Aufwartsbewegung flir die
Gegenwart z.B. aus geragogischer Perspektive mindestens ergdnzungsbediirf-
tig erscheinen. Aus deskriptiver Sicht kann selbst die Lebensgeschichte eines
Morders als Bildungsprozess analysiert werden — Bittner verdeutlicht das an
Siiskinds Roman ,,Das Parfum® (2011: 105ff.): Auch der Lebenslauf eines
Menschen, der zum Méorder wird, ist ein Bildungsprozess.

Der Bildungsprozess des Individuums beginnt vorsprachlich (vgl. Scha-
fer 2011, Stenger u.a. 2010). Bittner bezeichnet solche Erfahrungen in der
frithen Kindheit als subliminal und untersucht die ,,Prozesse unterhalb der
Schwelle von Bewusstheit und Reflexivitit, in denen ein Lebensverlauf sich
gestaltet™ (2011: 12). Mollenhauer erinnert mit dem Verweis auf Stiche von
Rembrandt, in denen Kleinkinder auf dem Arm der Mutter gehalten werden,
an das ,,Fundament unserer Leiblichkeit* (1997: 223), die wir ,,autobiogra-
phisch erinnern miissen, um zu verstehen, was vor sich geht” (ebd.). Wir
sollten kiinftig ein groBeres Augenmerk auf vorsprachliche Bildungsprozesse
legen, da sie die Basis jeglicher Bildung bilden. Wie kommen wir Thnen auf
die biographische Spur?

Jingere Publikationen (Kaupert 2010; Griese 2010; Fuchs 2011;
Miethe/Miiller 2012; Miiller 2014) verweisen u.a. auf die Notwendigkeit
einer préaziseren Untersuchung unserer verwendeten Begrifflichkeiten. In der
Biographieforschung rekurrieren viele Forscher auf den Erfahrungsbegriff,
allerdings eher als Kennzeichen komplexer Strukturen, etwa als ,,Erfahrungs-
aufschichtung®. Theodor Schulze zweifelt an der Einschédtzung Schiitzes, der
Erfahrungszusammenhang bilde ein konstantes Gefiige, das immer wieder
dhnlich erzihlt werde:

,,Der Erfahrungsvorrat ist viel zu grof3, und ich habe da nicht so sehr geordnete Regale vor
Augen, sondern eher ein unaufgerdumtes Lager, ein ziemliches Durcheinander, in dem mal diese
mal jene Erinnerung oben auf liegt und indem man mal an dieser und mal an jener Stelle zu
suchen beginnt* (Schulze 2006b: 103).

Um Bildungsprozesse als ,.Entfaltung aller Krifte” ndher zu untersuchen,
erscheint es sinnvoll, den Begriff , Erfahrung™ in Augenschein zu nehmen.
Das kann hier nur in Teilen geschehen, eine systematische Untersuchung
erscheint aus biographietheoretischer jedoch dringend notwendig (syste-
matisch, Lippitz 1980; Dieckmann 1994; Gohlich/Weber/Wolff 2009; Bil-
stein/Peskoller 2013). Gadamer bezeichnete den Begriff als einen der unauf-
geklartesten der Gegenwart (1960: 329), Helga Peskoller nennt ihn
»Schliisselwort im Wartezustand* (Peskoller 2013: 71).

Im Gegensatz zum englischen experience hat es sich im deutschen
Sprachgebrauch eingebiirgert, trotz Uberschneidungen zwischen Erlebnis und
Erfahrung zu unterscheiden. Dem Erlebnis wird eine grofere Gefiihlsqualitdt
zugeschrieben, Bollnow (1968/2013) rechnet es in seiner anthropologisch-
phdanomenologischen Untersuchung mehr dem Subjekt zu, Erfahrung dage-
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gen sei gewissermaflen objektiver: ,Nicht der Mensch, der die Erfahrungen
macht, sondern die Sache, die er dabei erfdahrt, steht im Blickfeld der Auf-
merksamkeit“ (Bollnow 1968/2013: 24). Den Erfahrungsbegriff verwende
man, ,wo man die Gefahr einer subjektiven Aufweichung des Erlebnis-
begriffs vermeiden will“ (Bollnow 1968/2013: 24). Bollnow weist auf den
Wortzusammenhang mit ,,fahren” hin, auf die leiblich-sinnliche Fortbewe-
gung im Raum und in der Zeit: Beim Fahren lernt man etwas kennen, man
kommt mit etwas ,,in Beriihrung* (Bollnow 1968/2013: 20). Das ist die eine
Dimension von Erfahrung, wir setzen uns bewusst etwas Neuem aus, das
geht auch ohne Reisen, wenn wir etwa den Entschluss fassen — Meyer-Drawe
spricht von ,,Resolution” (Meyer-Drawe 2005: 25) —, tanzen oder Auto fahren
lernen zu wollen. Und: Erfahrung ist ,immer am eigenen Leibe gemacht®
(Bollnow 1968/2013: 22). Das verweist wie schon die Fortbewegung auf die
leiblich-sinnliche Perspektive.

SchlieBlich betont Bollnow die Schmerzhaftigkeit von Erfahrung, das ist
nicht nur seiner existenzphilosophischen Perspektive geschuldet, sondern
darin begriindet, dass Erfahrung hier in einer anderen Dimension betrachtet
wird: Im Alltag machen wir dann Erfahrungen, wenn in unseren Routinen
eine Erwartung durchkreuzt wird (Bollnow 1968/2013: 23 mit Bezug auf
Gadamer 1960: 338). Wir werden in unserem routinierten Ablauf gestort.

,Solange das Leben ungestort verlauft und alle seine Erwartungen erfiillt werden, ist alles gut,
und es fillt einem weiter nichts auf. Erst wo die Erwartungen enttduscht werden, wo unerwartete
Hindernisse in den Weg treten, da ,,macht* der Mensch seine Erfahrungen® (Bollnow 1968/2013:
23).

Die alte Routine greift nicht mehr und eine neue ist noch nicht da. Ein
,,Gefiihl der Weglosigkeit stellt sich ein. Altem wird misstraut, das Neue ist
noch nicht zur Hand. Ein neuer Weg muss gesucht werden®, so Meyer-
Drawe, fiir die deswegen Lernen in ,,paddagogischer Perspektive und in stren-
gem Sinne eine Erfahrung* ist (Meyer-Drawe 2013: 68; Hervorhebung origi-
nal).

In dieser Hinsicht wird Erfahrung nicht aktiv ,,gemacht”, sondern eher
erlitten, sie widerfahrt uns. ,,,Erfahrungen machen heifit, etwas durchmachen
und nicht etwas herstellen* (Waldenfels 1997: 67). In dieser Hinsicht kann
Erfahrung nicht als Resolution vorsétzlich geplant werden, sondern wir sam-
meln sie ein. Lernen, Erfahrung beginnt mit einer ,,Versagung“ (Meyer-
Drawe 2003: 509). Schulze spricht mit Sloterdjik von ,,Storerfahrungen®
(Schulze 2006b: 99). Der Anfang des Lernens entstammt nicht unserer Initia-
tive, ,,sondern er ereignet sich als Antwort auf einen Anspruch® (Meyer-
Drawe 2003: 511). Meyer-Drawe vergleicht diesen Prozess mit dem Auf-
wachen oder dem Altern und Wachsen: ,,Man ist dabei, aber nicht als konsti-
tuierendes Subjekt (Meyer-Drawe 2003: 509). Michael Gohlich bezeichnet
das mit Bezug auf Gilinther Buck als ,,verstehend-bei-den-Dingen-Sein®
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(2009: 33). Die Beteiligung besteht darin, dass man sich auf den Anspruch
einldsst und darauf antwortet. Dabei sind wir passiv und aktiv zugleich: Wir
erfahren desgleichen etwas iiber die Sache und uns selbst: Wir bringen uns
»als jemanden in den Blick, der sich und die Dinge anders sehen muss*
(Meyer-Drawe 2005: 28), also die Sicht auf die Welt und das Selbst wird
verdndert. Dass dies nicht nur die kognitive Dimension betrifft, verdeutlicht
Benner an einem Beispiel:

,.Wenn Kinder fiir sie Neues lernen, lernen sie niemals nur etwas hinzu. So kann ein Kind, das
das Laufen gelernt hat, nicht noch einmal laufen lernen; es lernt nun weiter, indem es die es
umgebende Welt auf eigenen Fiiflen durchschreitet. Wusste es vorher nicht, was Gehen ist, so
weill es nun nicht mehr, was Nicht-Laufen-Konnen fiir es bedeutete. Das neugeborene, in der
Wiege liegende Kind, das krabbelnde Kleinkind und das Kind, das laufen kann, sind nicht nur
verschiedene Kinder; diese existieren zugleich in verschiedenen Welten* (Benner 2005: 10).

Offensichtlich wird dabei: Erfahrung bemerken wir erst, wenn das Lernen
hinter uns liegt. ,,Ein Vergessen breitet sich iiber die Sache und uns aus, dar-
iiber, wie sie und wir waren, bevor wir lernten® (Meyer-Drawe 2005: 26).
Viele dieser Erfahrungen sind uns nicht bewusst, sie bilden sich ,,subliminal
unterhalb der Schwelle sprachlicher Reflexion® (Bittner 2011: 11). Beenden
mochte ich den Blick auf den Erfahrungsbegriff mit einem Rekurs auf Schul-
ze:

,»Sowohl die Formierung der einzelnen Erfahrungen wie auch die des Erfahrungszusammen-
hanges insgesamt, wie er sich bildet, wie er strukturiert ist und wie er auf lebensgeschichtlich
bedeutsame Entscheidungen einwirkt, sind dem Bewusstsein der Akteure weitgehend entzogen.
Sie lassen sich nur im Nachhinein aus Wirkungen und Erinnerungen rekonstruieren (Schulze
2006a: 40).

3 Ausblick

Zum einen ist der ,,Umgang mit den Dingen* der Welt als Quelle der Erfah-
rung eine spezifisch erziehungswissenschaftliche Perspektive, die in sozio-
logischen Konzepten vernachldssigt wird, fiir Bildungsprozesse aber konsti-
tutiv ist. Zum anderen erscheint das bildungstheoretische Konzept Marotzkis
deshalb fiir die erziehungswissenschaftliche Biographieforschung wenig
zielfilhrend, da der Bildungsbegriff unndtig auf die kognitiv-selbstreflexive
Dimension als Wandel der Selbstidentitét verengt wird. Ein weiter deskriptiv
bleibender Bildungsbegriff hat den Vorteil, auch die anderen Dimensionen
von Bildungsprozessen erfassen zu konnen.

Wenn wir in der erziehungswissenschaftlichen Biographieforschung Bil-
dungsprozesse rekonstruieren wollen, sollten wir den erzdhlten Erfahrungen

55



Dorle Klika

mehr Aufmerksamkeit schenken. Von den erzihlten Erfahrungen kdnnen wir
auf Bildungsprozesse riickschlieen. Dabei kann man unterscheiden zwi-
schen ,allgemeinen Erfahrungsmodi, das sind solche, die sich auf sozial-
strukturell vermittelte Kollektiverfahrungen zuriickfiihren lassen und ,,indivi-
duell-besondere Erfahrungsmodi®, das sind solche, die nicht sozial-strukturell
vermittelte Kollektiverfahrungen riickfiihrbar sind, sondern individuell nur
dieser Lebensgeschichte zugehoren (Cloer 2006: 176; Cloer/Klika/Seyfarth-
Stubenrauch 1991; Klika 1990; Seyfarth-Stubenrauch 1985). Erzdhlte Erfah-
rungen von Widerspriichen oder Ambivalenzen scheinen dabei besonders
anregend fiir Bildungsprozesse zu sein. IThr Anspruch fordert zur Stellung-
nahme heraus.
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(Keine) Bildungsprozesse bei Kindern, (aber)
verlaufskurvenformige Entwicklung und biografische
Orientierungen?

Eine Problematisierung der ,,Erwachsenenbezogenheit* theoretischer
Konzepte in der qualitativen Bildungsforschung

Christine Wiezorek

1 Einfiihrung

Gegenstand der folgenden Ausfiihrungen ist das Problem, dass es in der qua-
litativen Bildungsforschung, genauer gesagt: einer biografisch orientierten
Bildungsforschung inzwischen zwar gut ausgearbeitete theoretische Begriffe
und heuristische Konzepte gibt, mit denen Bildungsprozesse und biografische
Verldufe erfasst und gedeutet werden konnen, diese Konzepte sich letztlich
allerdings als zu voraussetzungsreich erweisen, wenn es um die Erfassung
kindlicher und jugendlicher Bildungsprozesse und sozialisatorischer Verldufe
geht.

Dieses Problem wird im Folgenden diskutiert. Dabei versteht sich der
Beitrag als ein Problemaufriss: In Bezug auf das Wechselverhéltnis von
Theorie und Empirie in der qualitativen (Bildungs-)Forschung thematisiert
der Beitrag den ,,Voraussetzungsreichtum® formal- bzw. metatheoretischer
Konzepte in der qualitativen Bildungsforschung, der letztlich auf den mate-
rialen Gehalt, anders ausgedriickt: die Gegenstandsbezogenheit dieser Kon-
zepte verweist. Hier gilt fiir die hier eher exemplarisch gewihlten Konzepte,
dass diese sich alle von ihrer theoretischen Konzeption her durch einen
Gegenstandsbezug auszeichnen, die ich als ,Erwachsenenbezogenheit*!
bezeichnen mochte. Abgesehen von der formaltheoretischen Konzeption von
Bildung als Transformation von Welt- und Selbstverhéltnissen, die sich — in
unterschiedlichen Nuancierungen — in der qualitativen Bildungsforschung
durchgesetzt hat (Marotzki 1990; Nohl 2006; Wigger 2006; Koller 2009,

1 Dabei ist der Begriff selbst noch nicht genau genug: Denn es geht nicht darum, dass die
Konzepte auf Erwachsene als Personen bezogen sind, sondern um ihre Bezogenheit auf die
Lebensphase des Erwachsenseins fiir die es — im Unterschied zu Jugend oder Kindheit —
keinen eigenstéindigen Begriff im Deutschen gibt (wie bspw. adulthood im Englischen).
Der Begriff des Erwachsenseins erscheint allerdings deshalb nicht geeignet, weil dieser
eher auf die normativen, gesellschaftlichen Erwartungshaltungen an Erwachsene und deren
Erfiillung zielt, als dass damit Erwachsensein als Lebensphase formal beschrieben wird.
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2012; von Rosenberg 2011), ist dabei das Problem der Angemessenheit bzw.
Unangemessenheit der begrifflichen Bezeichnung nicht an sich zentral. Viel-
mehr interessiert das erkenntnistheoretische Problem, das entsteht, wenn
bspw. mit der theoretisch begrifflichen Fassung eines kindlichen (und z.T.
jugendlichen) Entwicklungsverlaufs als biografischer Verlaufskurve die Spe-
zifik dieser biografischen Entwicklung als sozialisatorischer /ndividuierungs-
prozess nicht mehr addquat in den Blick gerédt oder wenn die Konstitutions-
prozesse von Welt- und Selbstverhiltnissen in Kindheit und Jugend nicht als
Bildungsprozesse beschrieben werden kénnen.

Ich werde diese Problematik im Folgenden in Bezug auf das Konzept der
Bildung als transformatorischer Prozess (3), anhand der Diskussion spezi-
fischer biografischer Prozesse des Aufwachsens als biografischer Verlaufs-
kurve (4) sowie in Bezug auf die Analyse von (handlungsleitenden) Orientie-
rungen im Kindesalter (5) erortern, indem fiir jede dieser Kategorien die aus
der Erwachsenenbezogenheit resultierenden ,,blinden Flecken* aufgezeigt
werden sollen. Diese ,,blinden Flecken* werden dabei vor allem in der Dis-
krepanz von formaltheoretischem Anspruch und gegenstandsbezogen theore-
tischer Konzeptualisierung bzw. in der ,Vergessenheit“ des materialen
Gehalts dieser Konzeptionen gesehen (2).

Insgesamt geht es darum, die Angemessenheit theoretischer Grundkon-
zeptionen der qualitativen Bildungsforschung in Bezug auf die Erforschung
kindlicher und jugendlicher Entwicklungsverldufe zu diskutieren, wobei nicht
beansprucht wird, dass mit der Diskussion gerade dieser Konzepte die
Angemessenheit theoretischer Begriffe fiir die qualitative Analyse biogra-
fischer Prozesse in der Kindheit und Jugend erschopfend gepriift wiire.?
Vielmehr versteht sich der Artikel als Beitrag zu einer Diskussion des
Zusammenhangs von theoretisch-heuristisch gepréigter Forschungsperspek-
tive und der Konstitution von empirischen Forschungsergebnissen, die ihrer-
seits wiederum einer Theoriegenerierung dienen sollen (vgl. auch Miethe
2014).

2 Neben den hier diskutierten Konzepten ist es bspw. auch das Konzept des Habitus, auf das
in jiingerer Zeit bei der Erforschung von Bildungsprozessen im Kindes- und Jugendalter
immer wieder in der Weise Bezug genommen wird, dass bereits Kindern ein Habitus zuge-
sprochen wird. Hier hat Werner Helsper (2014) jiingst einen Vorschlag erarbeitet, mit dem
der ontogenetische Prozess der Herausbildung des Habitus (struktur-)theoretisch gedacht
werden kann, der, so auch Helsper, erst in der Adoleszenz einen (vorldufigen) Abschluss
findet, weshalb erst dann vom ,,Habitus im eigentlichen Sinne* (ebd.: 143) gesprochen
werden kann: ,,Strukturell muss am Ende der Adoleszenz eine Habitusformation entstehen,
die nicht mehr nur als Ubernahme des familiéiren oder milieuspezifischen Erbes zu begrei-
fen ist, sondern die als Ergebnis der Auseinandersetzung mit dieser ,Erbschaft’ und der
Positionierung zu ihr erscheint™ (ebd.).
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2 Grundbegriffe qualitativer Bildungsforschung
zwischen formaltheoretischem Anspruch und
materialer theoretischer Konzeptualisierung

Qualitative Bildungsforschung erschopft sich mit ihren Fragen, aber auch
methodischen Zugingen keineswegs in der Biografieforschung. Allerdings ist
die qualitative Bildungsforschung in den vergangenen Jahren mafBgeblich
durch die Biografieforschung befordert worden. Denn die biografische For-
schung gilt als der methodologische Zugang zur Erforschung von Bildungs-
prozessen, der es ermdglicht, die Diskrepanz zwischen ,,begriffsloser empi-
rischer Bildungsforschung und ,,empirieloser* Bildungstheorie (vgl. Tenorth
1997) fruchtbar zu iiberwinden (Kriiger 1999; Marotzki 1999, Wigger 2004;
2009; Koller 2009, 2012). Insofern stehen im Folgenden solche heuristischen
Konzepte im Fokus, auf die vor allem in Bezug auf die biografisch orientierte
Bildungsforschung Bezug genommen wird.

Hier sind, ganz grob skizziert, drei — miteinander verbundene — Verkniip-
fungslinien bedeutsam, die dazu gefiihrt haben, dass mit dem Ziel der Rekon-
struktion von Bildungsprozessen (ausschlieBlich) als transformatorische
Prozesse der Verdnderung von Welt-Selbst-Verhédltnissen (3) die For-
schungsarbeit sich auf die Rekonstruktion von Prozessstrukturen des Lebens-
laufs (4) — oder von Orientierungen bzw. (individuellen und kollektiven)
Orientierungsrahmen bzw. des Habitus (5) fokussiert hat: Zum einen hat
Winfried Marotzki (1990) in seiner Konzeptualisierung strukturaler Bil-
dungsprozesse den forschungsbezogenen Anschluss zur ,,empirielosen® Bil-
dungstheorie gerade dadurch geschaffen, dass er an die methodologischen
Uberlegungen Fritz Schiitzes (1981, 1983) zur Analyse von Biografien ange-
schlossen und diese Uberlegungen der sich konstituierenden qualitativen
Bildungsforschung zugefiihrt hat (ebd.: 95ff.). Schiitzes formaltheoretische
Ausarbeitung der Prozessstrukturen des Lebenslaufs, von denen hier das der
biografischen Verlaufskurve interessiert (Schiitze 1999), gehdren (spatestens)
seitdem zum Handwerkszeug in der erziechungswissenschaftlichen Biografie-
forschung. Zum Zweiten ist vor allem iiber die empirischen und methodo-
logischen Arbeiten von Arnd-Michael Nohl (2006, 2011 die Potentialitdt der
Dokumentarischen Methode der Interpretation — die wesentlich durch Ralf
Bohnsack (1989, 2001, 2007) entwickelt wurde — fiir die Analyse von Bil-
dungsprozessen herausgestellt worden. In deren Architektur stellen wiederum
die heuristischen Konzepte des Orientierungsschemas sowie des Orientie-
rungsrahmens ,elementare Kategorien (Bohnsack 2012: 120) dar. Damit
verbunden ist insbesondere in Bezug auf Fragen der Entwicklung von
Bildungsaspirationen bzw. des Zustandekommens von schulischen Bildungs-
entscheidungen ein Interesse an der Ausarbeitung von (bildungsbezogenen)
Orientierungen bei Kindern und Jugendlichen (z.B. Kriiger u.a. 2008; Sieb-
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holz 2012; Thiersch 2014; Schneider 2014). Zum Dritten hat schlieBlich
durch die erstarkte Rezeption von Bourdieus Schriften in den vergangenen
Jahren das Konzept des Habitus vermehrt Einzug in die qualitative Bildungs-
forschung gefunden (Rieger-Ladich 2006; Friebertshduser u.a. 2006; von
Rosenberg 2011; Kramer 2011; Thiersch 2014; Helsper u.a. 2014; Miethe
u.a. 2015) — dies sicher auch befordert dadurch, dass es zwischen dem Habi-
tuskonzept und dem des Orientierungsrahmens Uberschneidungen gibt
(Bohnsack 2014).

Alle hier genannten Begriffe sind in der qualitativen Bildungsforschung
zu heuristischen Grundbegriffen avanciert, deren Tragfahigkeit vielfach
belegt worden ist. Insofern geht es nicht um die Infragestellung dieser Kon-
zeptionen. Aber: Interessanterweise dominierten zunichst in der qualitativen,
biografisch orientierten Bildungsforschung Untersuchungen zu Bildungs-
prozessen (junger) Erwachsener, also zu Bildungsprozessen derjenigen, die
(bereits) eine Sozialisationsgeschichte aufweisen und damit tiber Selbst-Welt-
Verhiltnisse verfiigen, deren Transformation dann als Bildung gelesen wird
(Marotzki 1990; Nohl 2006, 2011; Koller u.a. 2007; Koller 2012; von Rosen-
berg 2011). Vor dem Hintergrund, dass im Erkenntnisinteresse der Erzie-
hungswissenschaft auch Bildungs- und Sozialisationsprozesse im Kindes-
und Jugendalter stehen, ergeben sich aber Unschirfen und Unvereinbar-
keiten: Einerseits werden, wie erwéhnt, einige der Kategorien und Konzepte
genutzt, um Bildungs-, Lern- und Entwicklungsprozesse im Kindes- und
Jugendalter zu analysieren. Hier stellen sich Fragen danach, inwiefern mit der
Phinomenbeschreibung — z.B. Laufbahnentscheidungen am Ende der Grund-
schule als Orientierungen oder Orientierungsrahmen von Kindern — eigent-
lich eine ,,Aufweichung® der konzeptionellen Schirfe des Begriffs verbunden
ist. Andererseits, in der Beachtung der jeweiligen begrifflichen Schérfung
fallt auf, dass diese zunichst ,,weiten®, formaltheoretischen Konzeptionen
letztlich doch material ,,eng™ gefiihrt sind, so dass sie das ,,gebildete” bzw.
sozialisierte — eben erwachsene oder zumindest am Ende seiner adoleszenten
Entwicklung stehende — Individuum voraussetzen.

Hier stellt sich die Frage danach, inwiefern Bildungs- und Sozialisations-
prozesse im Kindes- und Jugendalter mit Hilfe solcher Konzepte adédquat
erfasst werden konnen: Vermag es zum Beispiel das Konzept der Verlaufs-
kurve, Sozialisationsprozesse im Kindes- und Jugendalter angemessen zu
beschreiben? Oder, anders formuliert: Wie lassen sich biografische Auf-
wachsensprozesse begrifflich fassen, die durch Heteronomie und wenig In-
dividuierungsspielraum gekennzeichnet sind und insofern Identititsent-
wicklung ,,fremd“ bestimmen, wenn doch die Konstitution des Selbst des
Heranwachsenden mit dem Hinweis auf die Fremdbestimmtheit gerade nicht
angemessen begriffen werden kann, weil es wiederum in dessen Biografie
noch nichts gibt, von dem aus sein Selbst etwas ihm Fremdes ist? Und: Ab
wann konnen Heranwachsende iiber ihr atheoretisches, handlungsleitendes
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Wissen verfiigen? Wann bzw. wie treten an die Stelle dieses impliziten
Wissens, das ,,unser Handeln orientiert” (Bohnsack 2012: 127) biografische
Orientierungen im Sinne von Handlungsentwiirfen? Wann und inwiefern
kann man davon sprechen, dass Kinder biografische Orientierungen im Sinne
der Auseinandersetzung mit den institutionalisierten Normen und gesell-
schaftlichen Erwartungshaltungen entwickelt haben?

3 Kindliche und jugendliche Aufwachsensprozesse
als biografische Verlaufskurve?

Im rekonstruierenden Nachvollzug von Biografien werden, so Schiitze, ,,Pro-
zessstrukturen des Lebenslaufs® (Schiitze 1981: 67) sichtbar, die sich unmit-
telbar auf die Handlungsfiahigkeit des Biografietrigers beziehen. Schiitze
(1981, 1983) arbeitete insgesamt vier elementare Prozessstrukturen des
Lebenslaufs heraus: die biografischen Handlungsschemata, die ,,das intentio-
nale Prinzip des Lebenslaufs® (1983: 288) und institutionelle Ablaufmuster
bzw. der Lebenszyklus, die ,,das normativ-versachlichte Prinzip des Lebens-
laufs reprisentieren* (ebd.), die biografischen Wandlungsprozesse, die sich
prospektiv oder retrospektiv auf die ,,Umschichtung der lebensgeschichtlich-
gegenwirtig dominanten Ordnungsstruktur des Lebenslaufs® (Schiitze 1983:
103) bezichen; schlieBlich die Kategorie der Verlaufskurve, mit der eine
,Ordnungsstruktur konditioneller Gesteuertheit (Schiitze 1981: 90), oder,
anders gesagt, das ,,Prinzip des Getriebenwerdens durch sozialstrukturelle
und duflerlich-schicksalhafte Bedingungen der Existenz® (Schiitze 1983: 288)
bezeichnet wird.

Das erste Mal dariiber nachgedacht, inwiefern diese Kategorie der analy-
tischen Erfassung biografischer Prozesse in der Kindheit und Jugend ange-
messen ist, habe ich bei der Auswertung von autobiografischen Interviews
mit fremdenfeindlichen Gewalttitern (Wiezorek 2002).> Anhand von Aus-
schnitten eines Interviews aus diesem Kontext soll diese Problematik im
Folgenden erldutert werden. Jochen, ein zum Interviewzeitpunkt inhaftierter
22-jéhriger junger Mann beginnt die biografische Erzéhlung folgendermafen:

27 janaja also ich bin mit zwei élteren Schwestern

28 aufgewachsen und naja und wo ich drei war oder so da ham
29 sich meine Eltern scheiden lassen und meine Mutter hat das
30 nicht so ganz wahrscheinlich verkraftet nor und war

31 iiberfordert mit uns da sind wir auch ins Heim gekommen in

4 Die Auswertung des Interviews erfolgte mit der Dokumentarischen Methode der Interpreta-
tion.
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32 getrennte Heime also meine Schwestern sind zusammen in ein
33 Heim und ich bin in in ein Heim wo ich halt alleine war
34 mehr oder weniger

Ich hatte damals dazu geschrieben:

,,Zu Beginn seiner Erzahlung thematisiert Jochen, dafl er ,mit zwei &lteren Schwestern aufge-
wachsen® (27/28) ist. Er verortet sich und seine Kindheit hier in den familialen Sozialisations-
zusammenhang und betont die Verbundenheit der Geschwistergemeinschaft. Die Verbundenheit
dieser Geschwistergemeinschaft scheint dabei durch das gleiche ,Schicksal® begriindet zu sein.
(...) [Dabei] zeigt sich, dafl es die Lebensorganisation der Eltern, d.h. vor allem der Mutter ist,
an denen dieses gleiche Schicksal festgemacht wird. Der Lebenslauf der Mutter, ihre psychische
Verfassung und ihre Lebensdaten stellen fiir die Biographien ihrer Kinder das {ibergeordnete
biographische Ordnungselement dar. Es ist so nicht die auf den eigenen konkreten Kindheits-
erlebnissen beruhende individuelle Geschichte der Entwicklung und Herausbildung seiner Per-
sonlichkeit, die Jochen darstellt, sondern es ist hier vielmehr die Geschichte einer institutionellen
Prozessierung, die er als Rahmung der Entwicklung seiner Selbst voranstellt (Wiezorek 2002:
179).

Im Begriff der Prozessierung taucht das Moment der heteronomen Entwick-
lung auf, das auch das Konzept der Verlaufskurve zu erfassen sucht. Die
gesamte weitere Sozialisation von Jochen ldsst sich in diesem Modus der
institutionellen Prozessierung beschreiben: Im Alter von ,, 8, 9 Jahren* kehrt
er — nach erneuter Hochzeit der Mutter wieder nach Hause zuriick. Die fami-
lialen Verhéltnisse sind in der Folge zum einen durch die massive Gewalt des
Stiefvaters gegeniiber den Kindern und der Frau gekennzeichnet, zum ande-
ren aber auch durch instabile bzw. wechselnde Mechanismen gegenseitiger
Solidarisierung und Ausgrenzung zwischen Jochen, seinen Schwestern und
der Mutter. Bereits mit zehn, elf Jahren lebt er zeitweilig auf der Strale,
,,endgiiltig* entzieht er sich mit zwolf. Es folgen mehrere Jahre zwischen
Stra3e, Familie und Heim; mit 14 Jahren wird Jochen zum ersten Mal verur-
teilt, mit 16 Jahren erhélt er seine erste Haftstrafe. Zum Interviewzeitpunkt
steht er kurz vor der Beendigung der dritten Haftstrafe. Bereits anhand dieser
knappen Hinweise wird (zumindest ansatzweise) deutlich, dass diese Biogra-
fie sich durch konditionelle Gesteuertheit, durch Heteronomie auszeichnet,
also durch Merkmale, die wir mit dem Konzept der biografischen Verlaufs-
kurve beschreiben. Aber: Ist das so einfach? Schiitze (1999: 199) schreibt
zum Konzept der Verlaufskurve:

,Der soziale und biographische Prozefl der Verlaufskurve ist durch Erfahrungen immer
schmerzhafter und auswegloser werdenden Erleidens gekennzeichnet: die Betroffenen vermdgen
nicht mehr aktiv zu handeln, sondern sie sind durch als iiberméchtig erlebte Ereignisse und deren
Rahmenbedingungen getrieben und zu rein reaktiven Verhaltensweisen gezwungen. Im Laufe
der verhdngnisvollen Verkettung von Ereignissen werden sich die Akteure untereinander und
auch sich selbst gegeniiber fremd [...] Das Vertrauen in die Tragfihigkeit der gemeinsamen
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Lebensarrangements (z.B. als Familie, als Freundschafts-Netzwerk) und in die gemeinsame
Zukunft geht verloren. Die Betroffenen reagieren [...] von Mal zu Mal unangemessener [...] und
diese eigenen Aktivititsbeitrdge der Betroffenen verscharfen noch die Erleidens-, Niedergangs-
und Auflosungsmechanismen der Verlaufskurve. Das Verhdngnis nimmt jetzt einen quasi auto-
matischen Verlauf; es ist fiir die Betroffenen iiberhaupt nicht mehr vorstellbar, dafl der Gang der
Ereignisse von ihnen beeinfluft oder kontrolliert werden konnte; und folglich werden sie in ihren
Lebensorientierungen immer mutloser und in ihren Lebensaktivitdten immer passiver.* (ebd.)

Das Reden davon, dass die Betroffenen ,,nicht mehr ,,vermdgen* oder dass
sie ,,sich selbst gegeniiber fremd* ,,werden* oder — so Schiitze an einer Stelle,
wo er iiber das ,,Wirksamwerden des Verlaufkurvenpotentials“ (ebd.: 201)
schreibt, — ,,daB der Betroffene seinen Lebensalltag nicht mehr aktiv hand-
lungsschematisch gestalten kann®, verweist auf die Erwachsenenbezogenheit
der Kategorie der Verlaufskurve: Impliziert ist hier dhnlich dem Konzept von
Bildung als Transformationsprozess, dass die von der verlaufskurvenformi-
gen Entwicklung Betroffenen sich vorher als handlungswirksame, hand-
lungsméchtige Individuen erlebt haben miissen und insofern auch einen
darauf bezogenen Selbstentwurf, eine Identitdt ausgebildet haben miissen, in
Bezug auf die sie jetzt das eigene Fremdwerden spiiren.

Um nicht falsch verstanden zu werden: Es geht an dieser Stelle nicht darum,
Erleidensprozesse und Fremdsteuerungsprozesse in Kindheit und Jugend zu
negieren. Prozesse des Erleidens, der konditionellen Gesteuertheit, des
Getriebenwerdens im Hinblick auf die biografische Entwicklung in Kindheit
und Jugend entfalten allerdings eine andere Qualitit als dies das Konzept der
biografischen Verlaufskurve theoretisch impliziert, weil im Kindes- und
Jugendalter das vorgéngige So-Geworden-Sein, das mit Schiitzes Konzeption
theoretisch unterstellt wird, noch nicht ausgebildet ist. Genau diese Anders-
artigkeit der Qualitdten restriktiver, Bildung und Individuierung verhindern-
der sozialisatorischer Bedingungen wird aber letztlich in der Identifizierung
kindlicher bzw. jugendlicher Sozialisationsverldufen als Verlaufskurven-
prozesse nicht mehr beachtet. Dies ldsst sich anhand von Jochens Biografie
exemplarisch erldutern, denn auch dort findet sich die Erfahrung der funda-
mentalen Erschiitterung des Vertrauens in die Tragfdhigkeit des gemein-
samen kernfamilialen Lebensarrangements aus der Mutter, seinen Schwestern
und ithm:

169 also meine grofle Schwester die

170 ist damals in die alten Bundesldnder mit ihrem Freund ((I:

171 hm)) und das war och so 'n Punkt, was mich tibelst

172 mitgenommen hat weil meine grofle Schwester ist mir immer so
173 meine liebste gewesen nor weil ach bei bei der bin ich

174 immer wochenends gewesen wo die noch mit ihrem Freund in
175 CN-Stadt gewohnt hatte da war ich am liebsten halt das hat

176 mir richtig gefallen da und die war dann halt auf einmal
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177 nicht mehr da nor das wuBte ich aber och nicht weil die

178 genau wullte daf ich da ((I: Hm)) iberreagier” deswegen hat
179 die mir nicht so gesagt wahrscheinlich und naja na

180 jedenfalls wollt ich die mal besuchen gehen und da war die
181 nicht mehr da nor das wufit ich nicht ja da bin ich

182 wieder nach Hause und da hab ich meine Mutter gefragt wo
183 die ist und da sagt die mir halt die ist weggezogen nor

184 und das hab ich gar nicht so begriffen

Der Umzug der éltesten Schwester und ihres Freundes bringt fiir Jochen den
Verlust des Ortes mit sich, an dem er ,,am liebsten‘ war. Gleichwohl hier
nicht der Ort ist, um ausfiihrlich auf diese Passage eingehen, soll ein Aspekt
genauer betrachtet werden: Némlich, dass hier eine Erfahrung présentiert
wird, die nicht einfach auf das eigene Fremdwerden bezogen ist, sondern die
vielmehr dafiir steht, dass Jochen etwas vom ,,Funktionieren der Welt“4 —
genauer vom Funktionieren der menschlichen Beziehungen — verstehen lernt:
Der Punkt zu bemerken, dass er das, was da vorgeht, nicht begreifen kann, ist
der Anfang dafiir, dass er begreifen lernt. Denn Jochen erfihrt nicht nur den
Verlust eines ihm wichtigen Riickzugsortes. Vielmehr erweist sich dieser Ort
selbst als Illusion, und zwar zum einen dadurch, dass die Schwester — und mit
ihr die Mutter — den Umzug vor Jochen geheim gehalten hat. Zum anderen,
dies wird im Anschluss erzihlt, erfahrt Jochen, dass der Freund der Schwes-
ter, den er selbst sehr mochte, seine Schwester vergewaltigt hatte; auch dies
wurde zwischen den Schwestern und der Mutter kommuniziert, vor ihm aber
geheim gehalten, und er betont auch, dass ihm das seine Mutter spiter erzéhlt
habe, aber nicht seine Schwester. In diesem Ausschluss aus dem familialen
Kommunikationszusammenhang liegt fiir Jochens Entwicklung eine eigene
,»ragik*: Denn {iber das Unvermdgen der Schwester, sich auch ihm anzuver-
trauen, werden zugleich die Bilder und Entwiirfe von sich und der Familie —
z.B. ,,wir ham schon ne ziemlich starke Bindung“ und ,,wir [sind] iibelst so
zusammengewachsen “ — zutiefst erschiittert. Im kategorialen Unterschied zu
dem, was das Konzept der Verlaufskurve beschreibt, fiihrt diese Erschiitte-
rung aber gerade nicht zu einem Sich-Fremd-Werden, sondern wird schlief3-
lich von Jochen als grundlegende Erfahrung des Umganges mit anderen
generalisiert und in die eigene Selbstkonstitution als etwas fiir sich Typisches
aufgenommen; hierin liegt zugleich sein ,,Begreifen‘:

225 also mit den Leuten also die ich eigentlich so im Groflen
226 und Ganzen gut leiden konnte nor das warn dann zum Schluf3
227 immer so iibelste Enttauschungen ja da kam immer irgendwas

5 Youniss (1994) spricht — in der Diskussion von Piagets Erkenntnistheorie — vom ,,Funktio-
nieren der Gesellschaft” (ebd.: 155), das Kinder iiber die Einbindung in interpersonale
Interaktionen und Beziehungsstrukturen kennen- und verstehen lernen.
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228 dann raus was was mir nicht gepaf3t hat so oder was halt
229 was ich nie gedacht hitte von den Menschen

Hier wird ersichtlich, dass die Erfahrungen der Erschiitterung in das Ver-
trauen vorhandener Lebensarrangement konstitutive Erfahrungen darstellen,
vor deren Hintergrund Jochen in der Folge seine Beziehungserfahrungen als
fiir ihn typische, also zu ihm gehorende, einordnet. Die Erfahrungen der
Gesteuertheit fithren hier also — anders als bei einer verlaufskurvenférmigen
Entwicklung Erwachsener — nicht dazu, dass er ,,auch sich selbst gegeniiber
fremd* (Schiitze 1999: 199) wird, sondern zu einem Wissen iiber die Welt
und den Beziehungen darin, dem als Handlungsfigur letztlich viel stirker eine
Orientierungsfunktion fiir zukiinftiges Handeln zukommt, das insofern gerade
nicht nur reagierend begriffen werden kann, wie dies das Konzept der Ver-
laufskurve theoretisch impliziert.

Mit diesem Riickgriff auf den Begriff der ,Handlungsfigur® bzw. der
,Handlungsgestalt™ wird plausibel, was — auch jenseits dieses Beispiels — den
Unterschied solch einer kindlichen Erfahrung zu einer dhnlich gelagerten im
Erwachsenenalter ausmacht. Als Handlungsfiguren bezeichnen Schiitze u.a.
geschichtenhafte ,kulturelle Definitionen® (Schiitze u.a. 1973: 435) abgelau-
fener Handlungsvorgédnge, denen in Bezug auf zukiinftige Handlungen eine
Orientierungsfunktion zukommt (vgl. ebd.). Einer Geschichte wird ,,vermit-
tels retrospektiver Interpretation® (ebd.: 436) eine sekundire, das zukiinftige
Handeln anleitende Bedeutung zuerkannt. Dabei haben Handlungsfiguren
(groBerer Aufmerksamkeitsspannbreite) ,,die Funktion, den Handlenden in
der Ausbildung einer systematischen Biographie zu unterstiitzen, die nichts-
destoweniger bestindig an neue Handlungsgegebenheiten angepasst werden
muss“ (ebd.: 436f.). Insofern ist die Biografie auch die ,,inhaltliche Grund-
lage der [...] Ich-Identitdt des Handelnden® (ebd.). Hier wird nochmals deut-
lich, dass so gesehen auch Aspekte der Fremdbestimmung, der Vorenthaltung
bzw. Beschneidung von Individuierungsrdumen, des Missbrauchs oder der
Erschiitterung von Vertrauen in die Konstitution von Identitdt, also von
Selbst-Entwiirfen mit eingehen.’ Das aber ist kategorial etwas anderes als
das, was durch das Konzept der Verlaufskurve beschrieben wird, wenn hier
das Augenmerk auf dem Verlust (nicht der Konstitution) von Handlungs-
fahigkeit, dem Sich-Fremdwerden und gerade nicht der ontogenetisch vorge-
lagerten Identitdtsbildung liegt.

Implizit tauchte eben der Hinweis auf Orientierungen auf, denen hinsicht-
lich der Konstitution und des Wandels von Identitit oder der Verdnderung
von Welt-Selbst-Verhiltnissen in der qualitativen Bildungsforschung Bedeu-
tung beigemessen wird, geben sie doch Aufschluss iiber die Regelgeleitetheit
des Handelns oder iiber biografisch relevante Handlungsentwiirfe oder, mit

6  Dies machen vor allem anerkennungstheoretisch inspirierte Forschungen deutlich (etwa
Sutterliity 2003; Wiezorek 2005; Helsper u.a. 2006; Equit 2011).
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beiden verbunden, iiber Wertbindungen des Handelnden und damit auch iiber
seine Einbindung in soziale Welten und Milieus. Diesen widmet sich der
folgende Abschnitt.

4 Anmerkungen zum Konzept der Bildung als
Transformation von Selbst-Welt-Verhéltnissen

Im bildungstheoretischen Blick auf biografische Prozesse geht es, so Marotz-
ki (1999), um die analytische Nachzeichnung des ,,Aufbaul[s], d[er] Aufrecht-
erhaltung und d[er] Verdnderung der Welt- und Selbstreferenzen von Men-
schen® (ebd.: 58). Gleichwohl Marotzki hier explizit auch den Aufbau der
Welt-Selbst-Referenzen in das Interesse einer bildungstheoretisch inspirierten
Biografieforschung stellt (vgl. ebd.), entwickelte er mit der kategorialen
Unterscheidung von Bildung und Lernen einen Bildungsbegriff, der sich
gegeniiber (anderen) Lernprozessen dadurch abhebt, dass als Bildung nur
diejenigen Prozesse zu verstehen sind, die sich zum einen durch einen ,,refle-
xiven Bezug™ (Marotzki 1990: 224) auszeichnen: ,,Lernprozesse werden erst
zu Bildungsprozessen, wenn dem lernenden Subjekt die eigenen Lernvoraus-
setzungen disponibel werden (ebd.). Damit einhergehend werden zum ande-
ren Bildungsprozesse als Prozesse beschrieben, die ,,notwendig zu einer
Modularisierung der Selbst- und Weltreferenz [fiihren; C.W.]. Solche Wand-
lungen sind an die Transformation von Kontexturen, also an die
Transformation von Komplexitdt, gebunden und nicht an die Optimierung
einer  kombinatorischen  Vielfalt  innerhalb  einer = Kontextur*
(ebd.: Hervorhebung C.W.).

Implizit finden sich in dieser kategorialen Unterscheidung von Lernen
und Bildung ,,normative Hierarchisierungen* (Helsper 2014: 133) verschie-
dener Formen von Lernprozessen, durch die letztlich die Konstitutions-
prozesse von Selbst-Welt-Verhiltnissen im Kindes- und Jugendalter als Bil-
dungsprozesse keine Beriicksichtigung finden (konnen). Denn theoretisch
setzt das Konzept der Bildung als Transformation von Selbst- und Welt-
Verhiltnissen die Formation eines wie auch immer gearteten Selbst-Welt-
Verhiltnisses bereits voraus, so z.B. der ,,Sozialisationsgeschichte® (Nohl
2006: 115), des ,,je gegebenen Welt- und Selbstentwurfs* (Kokemohr 2007:
21), des ,eingespielten Welt- und Selbstverhéltnisses (Koller 2012: 154)
oder des ,,Habitus“ (von Rosenberg 2011: 117ff.). Hier ist fraglich, inwiefern
bzw. ab wann vorausgesetzt werden kann, dass Heranwachsende dariiber
verfiigen.

Damit zusammenhingend stellt sich auch die Frage nach dem Kriterium
der Reflexivitdt, die Bildung als transformatorischen Prozess kennzeichnet
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und die die sprachliche Verfiigbarkeit tiber den eigenen Wandlungsprozess
mit einschliet bzw. impliziert (Marotzki 1990: 224; Nohl 2006: 216ff.; Kol-
ler 2012: 16). Vor allem Jean Piaget hat — empirisch begriindet — ausgearbei-
tet, dass sich Reflexivitdt als Fahigkeit abstrakten, formal operativen Den-
kens erst in der Adoleszenz als kognitive Struktur etabliert:

,,Wihrend das Kind zunichst mittels intuitiver Vorstellungen denkt und dann mittels aus dem
Handeln hervorgehender konkreter Operationen, die sich noch nicht in abstrakte Sitze iibertra-
gen lassen, ist die Adoleszenz durch das ,formale’ Denken gekennzeichnet. Zum Wesen der
formalen bzw. hypothetisch-deduktiven Denkoperationen gehort es nun gerade, daB sie die
unmittelbare Realitit {iberschreiten und den Aufbau von iibergreifenden Systemen ermdglichen.
Weshalb auch das Kind seiner physischen und sozialen Umgebung verhaftet bleibt und sich noch
keine Reflexionsprozesse oder Philosophien aufbaut [...] Der Jugendlichen hingegen ist wesent-
lich ein Individuum, das Theorien iiber alles mogliche aufstellt und in der Nicht-Gegenwart
,reflektiert’, statt direkt zu handeln (Piaget 1999, S. 212f.).

Diese Fahigkeit, anders zu denken, zeigt sich wiederum auch in der Fahig-
keit, anders zu sprechen, und darauf wird in einigen methodologischen
Begriindungen fiir die Durchfiihrung autobiografisch narrativer Interviews
(mit Jugendlichen oder Kindern) hingewiesen. So betonen z.B. Bohnsack u.a.
(1995) in der Erlauterung ihres Forschungsdesigns:

LHInwieweit eine autobiographische ,Groferzdhlung® gelingt, ist aber eben dann auch davon
abhingig, inwieweit eine biographische Gesamtformung sich bereits zumindest ansatzweise
konstituiert hat. Jugendliche in der Adoleszenzphase stehen aber [...] erst am Anfang eines
derartigen Prozesses* (Bohnsack u.a. 1995: 435).

Auch Schiitze (2009) verweist auf den Entwicklungsaspekt hinsichtlich der
Fahigkeit autobiografischen Erzdhlens, in dem er dieses als

,eine erste Stufe des abstrahierenden Zugriffs auf die iibergreifenden Prozesse und Merkmale
der Lebensgeschichte [darstellt; C.W.]. In der Wiedererinnerung des Jugendlichen vergegenwiér-
tigt er die lebensgeschichtlichen Ereignisse und Erlebnisse auf eine geraffte Art und vollzieht so
cine erste Abstraktion auf das Ubergreifende in der eigenen Lebensgeschichte. [...] Ein Kind in
der Latenzphase oder davor kann zwar im Stegreif Eigenerlebtes erzdhlen; es hat aber in der
Regel noch keinen Sinn fiir die eigene Identitits-Veranderlichkeit und die daraus erwachsenden
Aufgaben.“ (Schiitze 2009: 361; Hervorhebungen C.W.).

Vor diesem Hintergrund erscheint die bildungstheoretisch inspirierte Bezug-
nahme auf die Erforschung von Bildungsprozessen Erwachsener plausibel
und erweist sich die Konzeptualisierung von Bildung als transformatorischer
Prozess der Verdnderung von Welt-Selbst-Referenzen als tragfahig. Zugleich
zeigt sich aber hier die Grenze einer derartigen theoretischen und methodo-
logischen Konzeption, die bislang in der qualitativen Bildungsforschung
nicht ausreichend reflektiert wird: Denn was aus der theoretischen Verfasst-
heit der Bildungskonzeption geschlossen werden muss, dass empirisch in
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Bezug auf Kinder und z.T. Jugendliche nur ,Lernprozesse®, nicht aber
Bildungsprozesse zu beobachten sind, ist mit der theoretischen Konzeptua-
lisierung sicher weder von Marotzki, noch den anderen Vertretern bildungs-
theoretisch inspirierter Biografieforschung intendiert worden. Und auch
abgesehen von dieser implizit normativen, disziplinbezogenen ,,Schlagseite®
gehort es zum erziehungswissenschaftlichen und padagogischen Allgemein-
wissen, dass manche der kindlichen Lernprozesse so evident sind, dass es
schwer fallt, diese nicht als Bildung zu verstehen. Hierzu gehoren bspw. das
Erlernen des Lesens und Schreibens, kulturelle Praktiken, die den Welt-
zugang Heranwachsender radikal verdndern, weil sie eine eigenstdndige
ErschlieBung von Welt und Kommunikation mit Welt ermoglichen.

Gerade in Bezug auf die Aneignungsprozesse dieser evidenten ,,Kultur-
techniken® fallt aber wiederum auf, dass die theoretische Konzeptualisierung
von Bildung als transformatorischer Prozess der Verdnderung von Selbst-
Welt-Verhéltnissen zu voraussetzungsreich ist: Bildungsforschung als Bio-
grafieforschung zu betreiben impliziert, dass alle Bildungsprozesse erzahlbar
sind bzw. lber Sprache dargestellt werden, und das erweist sich nicht nur
gegentiber der Erforschung kindlicher und jugendlicher Bildungsprozesse
iiber Interviews als ,.blinder Fleck” (Dieminger u.a. 2013). Das heif3t, selbst
wenn in Bezug auf das Lesen- und Schreibenlernen vielleicht nicht in erster
Linie die Frage steht, ob diese Prozesse ,.theoretisch™ als Bildungsprozesse
anzusehen sind, stellt sich die Frage, wie diese Prozesse als Bildungsprozesse
empirisch erforscht werden koénnen. Denn in biografischen Ad-Hoc-
Erzéhlungen Jugendlicher und Erwachsener, selbst wenn sich diese um die
Schulzeit oder den Bildungswegen drehen, wird der Schriftspracherwerb und
das Lesenlernen nicht thematisiert.® Hier liegt die Vermutung nahe, dass sich
derartige Bildungsprozesse — in schulisch institutioneller — sozialisatorischer
Praxis quasi selbstldufig, weil: selbstverstindlich vollziehen, so dass es
offensichtlich ,,gar nicht der Rede® wert ist, in einem Interview dariiber zu
sprechen: Lesen und schreiben zu konnen ist Bestandteil konjunktiven Wis-
sens, das Interviewte wie Interviewer als Kulturangehorige teilen und als
selbstverstdndliche Féhigkeit beim anderen, soweit dieser mindestens im
Grundschulalter ist, voraussetzen. Das aber macht aufmerksam dafiir, dass es
offensichtlich Bildungsprozesse im Kindesalter gibt, die Habitualisierungs-

3 Ich habe bislang in keinem einzigen autobiografischen Interview, das ich mit Jugendlichen
und jungen Erwachsenen zur Schulzeit gefiihrt oder das ich gelesen habe, eine Passage
gefunden, in der — unaufgefordert — der eigene Lese- und Schreiblernprozess thematisiert
wurde. Zugleich liegen mit den Romanen ,,Der Stift und das Papier” sowie ,,Die Erfindung
des Lebens* von Hanns-Josef Ortheils z.B. autobiografische Berichte vor, in denen das
Schreiben- und Lesenlernen eine zentrale Erzahllinie bildet. Diese bestitigen hier eher die
These der Selbstldufigkeit und Selbstverstindlichkeit dieser Lernprozesse, denn hier sind
diese Prozesse mit dem Prozess des Sprechenlernens des ,,stummen Kindes* verkniipft, das
Ortheil bis zu seinem 8. Lebensjahr tatsdchlich war. Sie verlaufen also in Bezug darauf
gerade nicht selbstlaufig.
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prozessen entsprechen, weil sie mit der selbstldufigen Inkorporierung kultu-
reller Praxen zu tun haben. Wenn dem aber so ist, dann kann wiederum das
Moment der Reflexivitdit nicht per se als konstitutiv fiir Bildungsprozesse und
als Abgrenzung gegeniiber (nur) Lernprozessen angesehen werden.

Zugleich stellt sich hier die Frage nach dem grundlegenden Verhiltnis
von Sprache und Bildung: Inwiefern sind oder werden Konstitutionsprozesse
von Welt-Selbst-Verhiltnissen (verbal-)sprachlich (vor-)strukturiert bzw.
miissen sprachlich reflektiert werden, damit sie als Bildung gelten? Auch
unter dem Aspekt der implizierten Sprachgebundenheit zeigt sich so der
(enge) materiale Gehalt der formaltheoretischen Konzeption der Bildung als
transformatorischer Prozess der Verdnderung von Selbst-Welt-Referenzen,
der das Problem normativer Hierarchisierung von Entwicklungs-, Lern- und
Bildungsprozessen impliziert: Die Erwachsenenbezogenheit und die
»Sprachgebundenheit™ des theoretischen Konzeptes von Bildung als Trans-
formation von Welt-Selbst-Referenzen fiihrt in Bezug auf evidente Aneig-
nungs- und WelterschlieBungsprozesse im Kindes- und Jugendalter — sowie
in Milieus, in denen kein elaborierter Sprachcode habitualisiert wird
(Dieminger u.a. 2013) — dazu, dass Lernprozesse nicht als Bildungsprozesse
(an-)erkannt werden. Letztlich wird Heranwachsenden damit ,,theoretisch*
(die Fahigkeit zur) Bildung abgesprochen und das verweist darauf, dass in
Bezug auf die formaltheoretische Konzeption des Bildungsbegriffs auch
Arbeit am Begriff selbst impliziert ist.

5 Orientierungen von Kindern: Entsprechung
gesellschaftlicher Erwartungshaltungen,
inkorporierte denk- und handlungsleitende
Dispositionen und/oder eigenstandige
Handlungsentwiirfe?’

Methodologisch spielt der Begriff der Orientierungen insofern eine heraus-
gehobene Rolle fiir die Analyse biografischer Verldaufe und insofern auch fiir
Bildungsprozesse, als dass diese — abstrakt gesagt — etwas iiber die erlebnis-
und erfahrungsbezogene Herstellung von Wirklichkeit aussagen; anders aus-
gedriickt: weil in ihnen Welt-Selbst-Beziige sichtbar werden. So nennt

7  Diese Uberlegungen beruhen nicht zuletzt auf Diskussionen im Rahmen des Forschungs-
forums: ,,Soziale Ungleichheit in Kindheit und Jugend* auf dem DGfE-Kongresses in
Osnabriick 2012. Insbesondere Susanne Siebholz und Daniela Winter danke ich dafiir sehr
herzlich.
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Bohnsack (2012) bspw. gesellschaftliche Erwartungshaltungen, die an Ein-
zelne oder Gruppen herangetragen werden, Orientierungsschemata: In der
auf kommunikativer Verstindigung beruhenden Auseinandersetzung mit
institutionalisierten gesellschaftlichen Normen und Werten entsteht — auf
institutionelles Handeln, z.B. den Beruf, bezogenes — theoretisches (Alltags-
)Wissen, das zugleich zur Ausbildung biografisch relevanter Orientierungen
fithrt (ebd.: 123f.). Diese Orientierungen kénnen sich wiederum sukzessive in
einem biografischen Wandlungsprozess (Schiitze 1983: 103) ausdifferenzie-
ren, der moglicherweise dann als Bildungsprozess beschrieben werden kann.
Sie konnen aber auch ,,unmittelbarer zur Ausbildung eines biografischen
Handlungsschemas fiihren, durch das die Gestaltung der eigenen Biografie —
z.B. in Bezug auf die Verwirklichung des Berufswunsches — aktiv und inten-
tional entworfen wird (Schiitze 1981: 70ft.).

Von den Orientierungsschemata grenzt Bohnsack mit dem Begriff des
Orientierungsrahmens jenes ,.handlungspraktische[] oder handlungsleitende[]
Wissen™ (Bohnsack 2012: 125) ab, auf das der Handelnde selbstldufig
zuriickgreift, das also inkorporiert oder habitualisiert ist (vgl. ebd.). Hier ist
es das (atheoretische) Wissen, das ,,unser Handeln orientiert“ (Bohnsack
2012: 127; Hervorhebung C.W.). Im Konzept des Orientierungsrahmens steht
damit zundchst das handlungsleitende, implizite Wissen, das zugleich ein
Wissen um den Modus Operandi der Handlungspraxis selbst ist. Bohnsack
erldutert diesen Aspekt — in Bezug auf Mannheims Beispiel des Kniipfens
eines Knotens — folgendermalfien:

,,Das handlungsleitende Wissen, welches mir ermdglicht, einen Knoten zu kniipfen, ist ein
atheoretisches Wissen. Diese Handlungspraxis vollzieht sich intuitiv und vorreflexiv. Das, was
ein Knoten ist, verstehe ich, indem ich mir jenen Bewegungsablauf (von Fingerfertigkeiten)
einschlieflich der motorischen Empfindungen vergegenwirtige, ,als dessen ,Resultat® der Kno-
ten vor uns liegt** (ebd.: 125; Hervorhebung C.W.).

Hier wird ersichtlich, dass das in diesem Modus verankerte konjunktive Wis-
sen keines ist, auf das sich auf ein — wie auch immer — reflektiertes, bewuss-
tes, intendiertes oder planvolles Handelns bezieht, sondern im Gegenteil
scheint das handlungsleitende Wissen — als Modus Operandi — die Handlun-
gen des Handelnden zu ,steuern”. Der Begriff des Orientierungsrahmens,
,wenn wir ihn im engeren Sinn verstehen* (Bohnsack 2014: 35), bezieht sich
hier also auf ,,die Struktur der Handlungspraxis selbst* (ebd.), er erschopft
sich allerdings darin noch nicht.® Vielmehr gewinnt die Kategorie ihre

8  Hier liegt auch der Unterschied zwischen dem Konzept des Orientierungsrahmens und dem
des Habitus, die mitunter synonym verwendet werden (z.B. Thiersch 2014): Zwar ldsst
sich, so Bohnsack, der Orientierungsrahmen ,,im engeren Sinne*, der sich auf das konjunk-
tive Wissen bezieht, auch als Habitus fassen (vgl. Bohnsack 2014: 37), allerdings entspricht
der Begriff des Orientierungsrahmens gerade nicht dem des Habitus (vgl. ebd.), weil sich
dieser auch auf die Auseinandersetzungsprozesse mit den Orientierungsschemata und mit-
hin auf diese selbst bezieht, was fiir den Begriff des Habitus nicht gilt (vgl. ebd.).
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Bedeutung fiir die Erhebung und Aufschliisselung von (biografisch relevan-
ten) Orientierungen gerade dadurch, dass sie auch die Erfassung der kommu-
nikativen wie handlungspraktischen Auseinandersetzungsprozesse der Akteu-
re mit den vielfdltigen an sie herangetragenen Orientierungsschemata
ermoglicht: Insofern umfasst der Orientierungsrahmen heuristisch auch das
»Spannungsverhiltnis® (Bohnsack 2014: 37) von kommunikativem Wissen,
das in den Orientierungsschemata zum Ausdruck kommt, und konjunktivem
Wissen, das habitualisiert und selbstlaufig das Handeln ,,orientiert (ebd.).

Erst diese Differenzierung ermdglicht es, (biografische) Orientierungen
adaquat zu erfassen: Denn weder bleibt der Begriff der Orientierung hier auf
rational begriindete Handlungsentwiirfe beschriankt, noch folgt er blind einer
(unterstellten) Priagekraft des familidren oder milieutypischen Habitus. Orien-
tierungen sind viel eher als Ergebnis von Auseinandersetzungen mit gesell-
schaftlichen Erwartungshaltungen und Normen zu verstehen, die einerseits in
den Orientierungsschemata zum Ausdruck kommen und andererseits als
konjunktives Wissen verinnerlicht, also im Sinne von denk- und handlungs-
leitenden Dispositionen habitualisiert wurden. Als sozialisatorische Prozesse
sind dabei die Auseinandersetzungen mit den institutionalisierten Rollen und
Normen, also den Orientierungsschemata, zugleich Bestandteil des konjunk-
tiven Erfahrungsraums Heranwachsender. Insofern passieren orientierungs-
bezogene Auseinandersetzungen nicht einfach zwischen Orientierungs-
schema bzw. dem kommunikativen Wissen und Orientierungsrahmen bzw.
dem konjunktiven Wissen, sondern gleichsam innerhalb des Orientierungs-
rahmens: Denn ,,die Orientierungsschemata [erhalten; C.W.] ihre eigentliche
Bedeutung erst durch die Rahmung, d.h. die Integration und ,,Brechung® in
und durch die fundamentale existenzielle Dimension der Handlungspraxis*
(ebd.: 35; Hervorhebung i.0.). Damit vollziehen sich Auseinandersetzungen
mit normativen Erwartungshaltungen zunéchst bzw. zum Gro8teil vorreflexiv
in (spontanen oder aktionistischen) Handlungsvollziigen und miinden erst
nachgeordnet in Kommunikation ein (vgl. Bohnsack u.a. 1995: 28f;
Bohnsack/Nohl 2001: 18). In der kommunikativen Darstellung positiver und
negativer Gegenhorizonte eigenen Handelns und eigener Handlungsentwiirfe
lassen sich dann Orientierungen im Sinne artikulierter (mehr oder weniger)
elaborierter Figuren einer auf Zukunft gerichteten eigenstindigen Hand-
lungsgestaltung — die Handlungsfahigkeit impliziert — erkennen.

Wie Bohnsack und seine Kollegen vor allem in den frithen Studien ver-
deutlicht haben, gelten dabei die Gruppen Jugendlicher als die sozialen Orte
der Entstehung von Orientierungen (vgl. Bohnsack u.a. 1995: 6). Demnach
ist die jugendliche Peergroup

,als der soziale Ort anzusehen, an dem genuin jugendliche Orientierungen innerhalb und in
Auseinandersetzung mit der Gesellschaft zur Entfaltung und zur Artikulation gelangen. [...] Die
Gruppe Gleichaltriger ist der soziale Ort jugendspezifischer Erfahrungsbildung und Selbstver-
ortung in generationsspezifischer Hinsicht (Mannheim, Schelsky), in bezug auf die institutionelle
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Integration (Ubergang von Familie zu Ausbildung und Beruf: Eisenstadt, Parsons, Tenbruck),
wie auch in bezug auf die Adoleszenzentwicklung (Individuierung, Kompetenzentwicklung,
Losung aus der Herkunftsfamilie: Erikson, Piaget, Habermas)“ (Bohnsack 1989: 10f., Hervor-
hebung C.W.; vgl. auch Bohnsack u.a. 1995: 6).

Das heif3t, die Fahigkeit, dass diese Auseinandersetzungen ,,zur Artikulation
gelangen ™, wird also wiederum in die Jugendzeit gelegt. Wenn aber die
Jugendphase als die Zeit und die Peergroup als der Ort gilt, an dem biogra-
fische, also auf die Eigenstindigkeit der Gestaltung des Lebens zielende,
Orientierungen erstmals entworfen werden, dann stellen sich Fragen, die auf
die Erforschung von biografischen Orientierungen von Kindern bezogen sind
(z.B. Kriiger u.a. 2008; Siebholz 2012; Winter 2012): (Ab) Wann verfiigen
Heranwachsende iiber implizites, atheoretisches, handlungsleitendes Wissen?
Und liegt der Orientierungsgehalt von Orientierungen im impliziten Wissen
um das Handlungsleitende einer Praxis? Erschopft er sich darin? In Bezug
auf das Beispiel des Knotens hiee das letztlich, das Wissen darum, wie ein
Knoten zu kniipfen ist, bereits mit einer Orientierung gleichzusetzen. Das
aber macht wenig Sinn, weil so der materiale Gehalt des Begriffs der Orien-
tierungen — auf Zukunft gerichtete Ideen der Handlungsgestaltung und damit
zugleich auf die Welt gerichtete Selbstverortung — verloren geht, um den es
hinsichtlich der Analyse von Welt-Selbst-Verhéltnissen, der Erkldrung
abweichender Verhaltensweisen, der Entstehung politischer Haltungen und
ethischer Werte etc. geht.

Insofern wiare m.E. zunéchst (empirisch) die Frage zu beantworten, wann
bzw. wie an die Stelle dieses impliziten Wissens, das ,,unser Handeln orien-
tiert (Bohnsack 2012: 127) biografische Orientierungen im Sinne von
(implizit) handlungsleitenden Entwiirfen treten. Wenn die Entfaltung von
biografischen Orientierung adoleszenz-, generationen- und sozialisations-
theoretisch begriindet als Spezifikum der Jugendzeit angesehen wird, was
heiBt das letztlich fiir zukunftsbezogene Handlungen und AuBerungen von
Kindern? Wann und inwiefern kann man davon sprechen, dass Kinder bio-
grafische Orientierungen, also auf Zukunft gerichtete ,.kontingente* Vorstel-
lungen entwickelt haben?

Auch hier wird deutlich: Alle diese Fragen zielen nicht darauf ab, Kin-
dern zu unterstellen, sie konnten keine Vorstellungen ihres zukiinftigen
Lebens entwerfen. Sie betonen vielmehr die anders geartete Qualitdt kind-
licher Vorstellungen im Unterschied zu Orientierungen, die sich in der Aus-
einandersetzung mit institutionellen Normierungen und gesellschaftlichen
Erwartungshaltungen und den reflexiv gewordenen Habitualisierungen in
Bezug auf die Gestaltung des eigenen Lebens in der Jugend herausbilden. Es
geht darum, sich bewusst zu machen, dass man — indem auf die Rekonstruk-
tion biografischer Orientierungen von Kindern abgezielt wird — einerseits
voraussetzt, dass kindliche Raum- und Zeitbeziige so konstituiert sind, dass
Zukunftsvorstellungen als iliber das Gegenwirtigsein (langfristig) hinaus-
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ragende, in unserem erwachsenen Verstindnis: relativ kontingente, Vorstel-
lungen iiberhaupt vorhanden sind. Zugleich stellt sich die Frage, ob man
tatsichlich von Vornherein davon ausgehen kann, dass, wenn Kinder
zukunftsbezogene Vorstellungen dullern, diese auf einer Auseinandersetzung
mit gesellschaftlichen Erwartungshaltungen zuriickzufiihren sind und nicht
einfach die Verinnerlichung dieser anzeigen? Verweisen Aussagen zehnjah-
riger Kinder, ,, auf jeden Fall* die Schule mit dem Abitur beenden zu wollen,
wirklich auf eine — eigenstdndige — Bildungsorientierung? Oder sind sie eher
Ausdruck des Bemiihens von Kindern, im Rahmen komplementirer Bezie-
hungsmuster den normativen Erwartungshaltungen des — vielleicht signifi-
kanten, vielleicht allgemeinen — Anderen zu entsprechen? In diesem Fall
wiederum lieBe sich hier ja gerade die Adressierung, die ,,Fremdbestim-
mung” des Kindes und nicht ein ,.eigensinniger* biografischer Handlungs-
entwurf erkennen. Genau diese Diskrepanz aber gerdt m.E. aus dem Blick,
wenn die Aufmerksamkeit auf die Rekonstruktion biografischer Orientierun-
gen (und des Orientierungsrahmens) gelegt wird.

Auch hier zeigt sich damit das Problem, das in Bezug auf die Verwen-
dung der Kategorie der Verlaufskurve bereits diskutiert wurde: In den Pro-
zessen des Aufwachsens fallen Prozesse der ,Fremdbestimmung™ und
Eigenmaichtigkeit des Handelns zusammen bzw. bedingen einander. Damit
wire wiederum jeweils empirisch zu klaren, inwiefern z.B. die Genese von
Bildungsaspirationen in den Aufwachsensbedingungen habituell grundgelegt
wird und inwiefern diese sich als (intrinsisch motivierte) schulische Lern-
haltung herausbildet.

Um dies an einem weiteren Beispiel zu verdeutlichen: In einem Interview
mit einem Abiturienten kurz nach der Beendigung der Schulzeit sagt dieser
iiber sich und seinen Zwillingsbruder: ,,und bei meinem Bruder und mir, da
war extrem friih klar, dat wir Akademiker werden wollen" (Wiezorek 2007:
51). Retrospektiv wird hier die Genese der eigenen Bildungsaspiration in die
Kindheit gelegt und sie gilt offenbar noch immer bzw. ist als biografische
Orientierung erkennbar. Hier wird deutlich, dass die obigen Ausfithrungen
nicht darauf zielen zu sagen, dass Kinder noch gar keine biografischen Orien-
tierungen ausbilden kénnen. Vielmehr zielen die hier dargelegten Uberlegun-
gen darauf ab, daran zu erinnern, dass wir nicht von Vornherein wissen,
inwiefern zukunftsbezogene AuBerungen von Kindern und Jugendlichen
handlungsleitenden Charakter im Sinne von Orientierungen haben oder
inwiefern sie nicht auch oder vielleicht zuvorderst die Entsprechungen auf
die Erwartungshaltungen konkreter Bezugspersonen oder von gesellschaft-
lichen Institutionen sind, mit denen sich Heranwachsende erst mit dem Ein-
tritt in die Jugend so auseinandersetzen, dass hieraus Orientierungen entste-
hen. Denn das, was die Zeit des Aufwachsens sozialisationstheoretisch auch
kennzeichnet, ist die Aneignung und Auseinandersetzung mit gesellschaft-
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lichen Erwartungshaltungen, die als Me-Bilder (Mead 1934/1993) in die
Konstitution von Identitdt eingehen.

6 Schluss

Qualitative Bildungsforschung als Beitrag zu Theoriegenerierung zu verste-
hen, bedeutet fiir die empirische Rekonstruktionsarbeit auch, mit solchen
theoretischen Begriffen und heuristischen Konzepten zu arbeiten, die inhalts-
bzw. gegenstandsbezogen ,,weit* konzeptualisiert, also formal- oder meta-
theoretischer Art sind (vgl. Bohnsack 1989: 10). Sie sollen es ermdglichen zu
erfassen, was iiberhaupt der Gegenstand der Forschung oder des Erkenntnis-
interesses ist. In diesem Beitrag ging es in diese Sinne um die Reflexion der
gegenstandbezogenen materialen Gehalte einiger Konzepte der qualitativen
Bildungsforschung, die hier in der Erwachsenenbezogenheit der Konzepte
und Begriffe gesehen wird. Deutlich geworden ist dabei vielleicht, dass das
Nachdenken iiber die formaltheoretischen Begriffe mehr Fragen aufwirft als
beantwortet — und dass es hier auch der empirischen Vergewisserung, also
der Forschung bedarf, diese Fragen klug zu beantworten.
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Praskriptive und reflexive Erkenntnisinteressen in der
qualitativen Kurs- und Unterrichtsforschung

Frank Beier und Franziska Wyfuwa

1 Einleitung

Es ist keine neue Erkenntnis, dass pddagogischer Forschung aufgrund ihrer
scheinbaren Verbundenheit mit einem konkreten auBerwissenschaftlichen
Handlungsfeld eine starke préskriptive Pridgung inhdrent ist. Doch wenn-
gleich die qualitative Forschung in der Pddagogik eine immer stirkere Ver-
ankerung erfahrt, so sind doch bisher wenige Reflexionen iiber das Verhiltnis
von Préskription und Deskription padagogisch motivierter qualitativer For-
schungsdesigns angestellt wurden. Im Gegensatz dazu hat die analytische
Distinktion von Praskription und Deskription eine lange Geschichte in der
Wissenschaftstheorie und wird zuweilen mit unterschiedlichen Konzepten
verbunden. Unter Préskription mdchten wir hier Annahmen verstehen, die
einer Beobachtung zugrunde liegen, durch diese aber selbst nicht revidiert
werden konnen, weil sie die Beobachtung als Form einer Unterscheidung
konstituieren. Wir gehen dabei davon aus, dass Préskriptionen als Formen
von Imperativen oder Normen (vgl. Gethmann 1995: 455) Beobachtungen
oder Interpretationen anleiten, die in der wissenschaftlichen Praxis im
Gegensatz zu diffusen Alltagsbeobachtungen in einer Methodologie manifes-
tiert werden. Préskriptive Regeln dienen dazu, festzulegen, wie etwas be-
obachtet und wie ein Gegenstand ontologisch gefasst werden soll. Unter
Deskriptionen hingegen sollen formulierte Annahmen verstanden werden, die
durch eine Beobachtung konstituiert und durch diese revidiert werden kon-
nen. Diese Begriffsbestimmung verdeutlicht die Relevanz dieser Unterschei-
dung fiir die empirischen Forschungsmethoden, die wohl in jedem Fall pra-
skriptive Vorannahmen und deskriptive Beobachtungsleistungen miteinander
verbinden miissen. Wie weit die préskriptiven Vorgaben jedoch gehen miis-
sen, bleibt eine héufig erst im konkreten Vorgehen zu entscheidende Frage.
Der von Glaser und Strauss formulierte Ansatz der Grounded Theory,
welcher in seiner Methodologie als Grundprinzip qualitativer Forschung
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angesehen werden kann (vgl. Striibing 2008), hat das spezifische Verhiltnis
von theoretischen Annahmen und offener empirischer Forschung besonders
pointiert beschrieben: Um neues Wissen zu genieren, gilt es, Préskriptionen
aus der Analysearbeit zu suspendieren. Der Anspruch der offenen Heran-
gehensweise in der qualitativen Forschung wurde dabei in den letzten Jahr-
zehnten vielfdltig diskutiert. Mit dem Begriff des induktivistischen Selbst-
missverstdndnisses formulierte Udo Kelle den Einwand, dass auch qualitative
Forschung ohne theoretische Grundannahmen nicht auskommen koénne (vgl.
Kelle 1994: 341; Kelle/Kluge 2010: 18ff.). Qualitative Methoden haben ein
spezifisches Verstdndnis der Beschaffenheit ihres empirischen Gegenstandes,
das in Form einer Art ,,Regionalontologie” theoretischer Natur ist und in
diesem préskriptiv die Analyse leitet, zuweilen auch die Regeln des Beobach-
tens bestimmt.! Qualitative Forschung ist in diesem Sinne als ein konstruk-
tiver Prozess zu verstehen (vgl. die Argumentation von Flick 2000). Pada-
gogische Forschung, die qualitative Methoden anwendet, muss entsprechend
begriinden konnen, in welchem Sinne die Methoden einen Beitrag dazu lie-
fern, spezifisch padagogisches Wissen entwickeln zu konnen. Mit anderen
Worten: es muss implizit oder explizit geklart werden, was das ,,Pddago-
gische* an der qualitativen Forschung ist und wie diese disziplineigene Per-
spektive mit den préskriptiven Konzepten der qualitativen Forschung verein-
bar ist.

Es ist dabei nicht zu iibersehen, dass an die Pddagogik von auflen, quasi
wissenschaftsextern, hdufig hohe Erwartungen herangetragen werden.? Die
Péadagogik soll als Handlungswissenschaft dazu beitragen, piddagogische
Kern- und Erziehungsprobleme (z.B. Unterricht zu verbessern; Verhaltens-
auffilligkeiten zu reduzieren; Lernen anzuleiten etc.) zu 16sen. Nicht selten
wird wissenschaftsintern in der Moglichkeit, Praxisanleitungen zu liefern, die
Besonderheit der Disziplin gesehen. Dass die Pddagogik in diesem Sinne eine
»schwierige Doppelstellung™ (Fuchs 2007: 69) einnimmt, ist daher weitest-
gehend unumstritten. GleichermafBlen wird immer wieder betont, dass einer
solchen Perspektive notwendigerweise ganz spezifische Préskriptionen zu-
grunde liegen: Damit die Verbesserung der Praxis angeleitet werden kann,
bendtigt es scheinbar eine normative Grundlage, um zwischen besserer und
schlechterer Praxis unterscheiden zu konnen. Dadurch wird der Problemkreis
des Praskriptiven radikal verschdrft. In der deutschen erziehungswissen-
schaftlichen Tradition ist die normative Grundlage hdufig im Rahmen des

1 Je nach qualitativer Methode ist dieses theoretische Fundament sehr unterschiedlich. Baut
die Objektive Hermeneutik bspw. stark auf psychoanalytische Grundannahmen (vgl. Wag-
ner in diesem Band) auf, so verweist die Dokumentarische Methode bekanntermaflen auf
wissenssoziologische, das narrative Interview auf symbolisch-interaktionistische und lingu-
istische Grundannahmen. Da diese Annahmen die Methode konstituieren, lassen sich diese
durch die Methode selbst nicht falsifizieren.

2 Micha Brumlik spricht in Anlehnung an Brezinka von einer ,Uberdetermination unter-
schiedlicher Erwartungen an das Fach* (Brumlik 2006: 60)
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Bildungsbegriffs geschaffen wurden (vgl. z.B. Benner 2005: 150ff.; Krinnin-
ger/Miiller 2012).? Insbesondere stand der Umgang mit priskriptiven Begrif-
fen wie dem Bildungsbegriff bisher auch im Zentrum der Debatte qualitativer
Methodologie in den Erziehungswissenschaften (vgl. Miethe/Miiller 2012).
Wir wollen uns in diesem Beitrag jedoch nicht mit den theoretischen Prob-
lemstellungen beschéftigen, die mit normativen Begriffen zwangslaufig ver-
bunden sind, sondern auf den spezifischen Einfluss von Préskriptionen auf
die Erkenntnisanspriiche und -interessen (vgl. Habermas 1971) in der qualita-
tiven Forschung eingehen. Wir mdchten argumentieren, dass es mindestens
drei unterschiedliche methodische Designs in der qualitativen Kurs- und
Unterrichtsforschung gibt, die in der derzeitigen Forschungslandschaft haufig
unausgesprochen parallel angewendet werden. Diese Designs lassen sich am
Umfang der Préaskription diskriminieren, die die jeweiligen Analysen anleiten
und die Erkenntnisinteressen beeinflussen. Je préskriptiver, desto scheinbar
praxisrelevanter werden die Ergebnisse, wenn man darunter versteht, dass
klare Handlungsanweisungen fiir pidagogische Problemstellungen formuliert
werden konnen.

2 Reflexive und praskriptive Erkenntnisinteressen am
Beispiel der Unterrichtsforschung

Die Kurs- und Unterrichtsforschung eignet sich gut dafiir, um den unter-
schiedlichen Umgangsweisen mit Préskriptionen in der padagogischen For-
schung beispielhaft nachzugehen, weil die Formen des Unterrichtens zum
einen als das Kerngeschift der padagogischen Praxis verstanden werden
konnen und zum anderen, weil sich mit der Erforschung dieser padago-
gischen Handlungsform ganz spezifische gesellschaftliche und bildungspoli-
tische Anspriiche verbinden (vgl. Meseth 2011: 12). Krummheuer und
Najouk sehen darin ein Spezifikum der Unterrichtsforschung innerhalb der
qualitativen Forschung:

,,.Die Erwartung besteht darin, da3 Unterrichtsforschung ihren Untersuchungsgegenstand nicht
nur zu erforschen, sondern auch zugleich Vorschlige zur Verbesserung von Unterricht zu
machen habe.” (Krummheuer/Najouk 1999: 14)

Hinzu kommt, dass die Unterrichtsforschung eine lange Tradition besitzt
(vgl. Bohme 2010: 733f). Wir haben es also mit einem elaborierten

3 Normativitdt wird dabei jedoch auch in der Erziechungswissenschaft zu einem zentralen
Streitpunkt. Dies dokumentiert zum Beispiel die Kritik an einem normativen Bildungs-
begriff von Dorle Klika in diesem Band.
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Forschungsfeld zu tun. Im Folgenden werden wir drei methodische Designs
vorstellen, die in der qualitativen Unterrichtsforschung haufig angewandt
werden und in denen der Umgang mit préaskriptiven Vorannahmen sehr
unterschiedlich gehandhabt wird. Den Untersuchungen ist dabei jedoch
gemein, dass sie explizit der Frage nach der Praxisrelevanz ihrer Forschungs-
ergebnisse nachgehen. Die unterschiedlichen Studien, die wir dazu als Bei-
spiele besprechen mdchten, betrachten wir dabei unter gegenstandstheore-
tischen, handlungstheoretischen und epistemischen Aspekten. Wir werden
dabei implizit den folgenden Fragen nachgehen: Erstens auf der Gegen-
standsebene: Wie konstituieren sich in diesen Studien pddagogische Prob-
lemfelder, d.h. wie wird das Problem definiert, welches durch die empirische
Forschung untersucht werden soll? Zweitens auf der Handlungsebene: Wel-
che Arten von Losungsansdtzen werden beschrieben? Und drittens auf der
epistemischen Ebene: Welche Art von Wissen wird durch diese Forschung
angestrebt? Anhand dieser Analyseebenen lassen sich mindestens drei unter-
schiedliche methodische Designs der qualitativen Kurs- und Unterrichts-
forschung unterscheiden, die wir als ,,normativ-instrumentell”, ,problem-
rekonstruktiv und ,,reflexiv* bezeichnen mochten.

2.1 Verbesserungen von Lernprozessen im Fokus - Das
normativ-instrumentelle Design

In einem GroBteil der Kurs- und Unterrichtsforschung wird der Forschungs-
gegenstand ganz explizit unter einer Perspektive der Effizienz- und Effektivi-
tatssteigerung untersucht. Das Kredo der Entwicklung erfolgreichen Unter-
richts und effizienter Kursgestaltung ist dabei jedoch nicht erst seit dem
PISA-Schock ein zentrales Thema der Unterrichtsforschung geworden.
Innerhalb der Erwachsenenbildung wurde in den 1970er Jahren — im Zuge
ihrer institutionellen Akademisierung — die Entwicklung von konkretem
Steuerungswissen geradezu zu einer zentralen Identitdtsfrage des Faches
(Siebert/Gerl 1975: 16ft.). Die Perspektive jedoch vor allem in den quantita-
tiven und oft psychologischen und testtheoretischen Large-Scale-
Untersuchungen vorzufinden. Doch auch in der qualitativen Kurs- und Unter-
richtsforschung finden sich diese spezifischen Erkenntnisinteressen wieder.
Die eingesetzten qualitativen Methoden werden hier in einem vorrangig eva-
luativen Sinne angewandt, in denen die konkrete Handlungspraxis (zumeist
der Lehrenden) der piddagogischen Kritik ausgesetzt ist. Methodische
Designs solcher Art lassen sich als normativ-instrumentell bezeichnen. Fiir
diese ist es kennzeichnend, dass padagogische Problemstellungen durch vor-
herige Theoriebildung und damit materialextern bestimmt und als padago-
gischer Mafstab explizit normativ eingefiihrt werden. Die sich aus diesen
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theoretischen Uberlegungen ableitende Fragestellung soll dann anhand von
qualitativer Forschung spezifiziert, z.T. auch validiert werden. Insbesondere
geht es dann darum, mithilfe qualitativer Forschungsmethoden padagogische
Handlungs- bzw. Losungsstrategien zu entwickeln. Damit werden die theore-
tisch bestimmten praskriptiven Begriffe sowie pddagogische Bewertungen
explizit in die Analyse einbezogen. Dazu zdhlen beispielsweise Theorien
erfolgreichen Lernens, aber auch fachwissenschaftliche Expertise iiber spezi-
fische Fachthemen (z.B. iiber Grammatik) sowie didaktische Konzepte, was
unzweifelhaft spezifische Konsequenzen fiir die Auswertung der erhobenen
qualitativen Daten hat. Dies soll exemplarisch fiir viele andere Studien an der
Arbeit von Ingeborg Schiiller (2000) zum Thema ,,Deutungslernen in der
Erwachsenenbildung® gezeigt werden, wobei es uns weniger um die inhalt-
lichen Aspekte dieser Studie, als vielmehr um die Art und Weise der For-
schungsstrategie gehen soll.

Etablierung einer normativen Analysegrundlage

In SchiiBllers Studie werden Lernprozesse in Kursen der Erwachsenenbildung
analysiert. Den Ausgangspunkt bildet dabei die theoretische Annahme, dass
sich Erwachsenenbildung als Deutungslernen vollziehe. Ausfiihrlich leitet
Schiifler die Deutungsabhédngigkeit von Lernprozessen her, wobei sie auf
grundlagentheoretische Positionen des Symbolischen Interaktionismus, auf
didaktische Konzepte des teilnehmerorientierten Lernens und des Deutungs-
musteransatzes sowie insbesondere auf die Lerntheorie des Radikalen Kon-
struktivismus, wie sie von Rolf Arnold und Horst Siebert (1995) vertreten
wird, Bezug nimmt. Wie stark nun auch konkrete normative Vorgaben einbe-
zogen werden, ldsst sich unter anderem daran sehen, dass Schiiller aus den
konstruktivistischen Ideen und Erklarungsmustern (Selbstreferenzialitit,
Viabilitédt, strukturelle Kopplung etc.) konstruktivistische Imperative fiir
gelingende Kommunikation einflihrt, z.B.: ,,Kommuniziere so, dal} weitere
AnschluBmoglichkeiten gegeben sind“ (Schiiler 2000: 146) und ,,Beharre
nicht auf deinen Wirklichkeitskonstruktionen (ebd.: 147). AnschlieBend
geht sie auf einen konkreten Lernbegriff ein, an dem sie fortan die empi-
rischen Fragen ankniipft:

,.Erwachsenenlernen stellt sich nach Auffassung des Radikalen Konstruktivismus als ein aktiver,
selbstgesteuerter, konstruktiver, situativer und sozialer Prozef dar.” (ebd.: 153).

In drei Thesen formuliert SchiiBller konkrete praskriptive Annahmen {iber die
Abhingigkeit von Lernen und Deutungsarbeit, die insbesondere das di-
daktische Handeln der Kursleitung fokussieren. Dabei geht es vorrangig um
die Beriicksichtigung von Deutungen der TeilnehmerInnen sowie der Arbeit
an deren sogenannten Deutungsmustern. Lernen, dies die eindeutige und
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empirisch zu untersuchende These, sei von der didaktisch inszenierten Ver-
standigung liber Deutungsmuster und einer Deutungsmustertransformation
abhingig. Die Offenheit der Fragestellung wird zugunsten praskriptiver Kon-
zepte von erfolgreichem Lernen iiberlagert, wie auch im weiteren Vorgehen
zu sehen ist: Aus den (lern)theoretischen und didaktischen Positionen leitet
sie Fragen nach den Wirkungen von Deutungen im Lehr-Lern-Geschehen
sowie nach Strategien einer ,,didaktischen Inszenierung des Deutungslernens*
(ebd.: 204) ab. Diese in vielerlei Hinsicht normativen Grundannahmen die-
nen anschlieBend als Leithypothesen fiir die empirische Analyse:

,,Die im Duktus radikalkonstruktivistischer Vertreter vorgestellten Theoriebausteine sollen [...]
fiir die Beschreibung und Analyse von Lernprozessen in der Erwachsenenbildung genutzt wer-
den. Fokus bildet die Frage, wie ein Lernen im >Modus der Deutung< unter konstruktivistischen
Vorzeichen beschrieben werden kann, wobei besonders die Konsequenzen fiir die Gestaltung
von Lernprozessen herausgearbeitet werden sollen” (Schii3ler 2000: 150).

Die Grundlage fiir die Analyse bildet also eine Theorie des Lernens im Sinne
des Konstruktivismus. Die didaktischen Imperative werden von ihr zur kriti-
schen Klassifizierung von Lehrhandlungen eingesetzt, die dann auch entspre-
chend bewertet werden kdnnen. Explizit steht die Frage nach den ,,Konse-
quenzen fiir die Gestaltung von Lernprozessen (ebd.) im Fokus der Analyse.

Bewertung und Analyse

Die Einheit von piddagogischer Kritik und Rekonstruktion wird vor diesem
Hintergrund zum leitenden Prinzip der empirischen Analyse. Die untersuch-
ten Seminare, werden von Schiifiler unter dem Fokus des Deutungsmuster-
ansatzes (nicht bewusst inszenierte Deutungsarbeit vs. bewusst inszenierte
Deutungsarbeit) kategorisiert und sequenzanalytisch ausgewertet. Dabei liegt
der Fokus mehr oder weniger implizit auf dem Kursleiterhandeln und den
angewendeten didaktisch-methodischen Prinzipien. Insbesondere finden sich
in den Transkriptanalysen konkrete Einschitzungen zum Handeln des Kurs-
leiters. Hier sei nur ein Beispiel fiir eine solche Einschdtzung genannt, die
Schiifler in einem stark evaluativen Sinne anwendet:

,.Hier wird offenkundig die Chance versdumt, in der Erfahrungsaufarbeitung nicht nur ‘DASS,
einer Handlungsregel zur Sprache zu bringen, sondern auch die Ursachen — das "'WARUM, zu
reflektieren [...](ebd.: 238, Hervorhebungen im Original)

Auch auf die moglichen Auswirkungen auf das Teilnehmerlnnenverhalten
wird geschlossen: ,,Vielleicht fiihlt sich die Teilnehmerin D iibergangen*
(ebd.: 237). Ausgehend von den beobachteten didaktischen Strategien des
ersten untersuchten Seminars wird das zweite Seminar, welches sich durch
bewusst inszenierte Deutungsarbeit auszeichnet, einer Kontrastanalyse unter-
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zogen. Hier werden nun u.a. die Vorteile der expliziten gegeniiber der impli-
ziten Deutungsarbeit illustriert (z.B. Metakommunikation, zirkuldres Fragen,
partizipative Lernprozessgestaltung, usw.: 364{t.).

Wie wir anhand dieser kurzen Zusammenfassung des Forschungsdesigns
von SchiiBler konstatieren konnen, bezieht sich das Erkenntnisinteresse kon-
kret auf ein Belegen der Deutungsabhingigkeit von Lernprozessen, auf
Voraussetzungen und Gelingensbedingungen der bewusst inszenierten Deu-
tungsarbeit sowie Fragen nach einer erfolgreichen Umsetzung dieser (ebd.: 5,
2011f., 342ff.). Letztendlich kann gefunden werden, was gesucht wurde: Die
Ergebnisse dieser interpretativen Studie lauten, dass ,,sich der im Theorieteil
entwickelte zirkuldr verlaufende "zweistufige DeutungsprozeB3, [...] anschau-
lich belegen® (ebd.: 265) lasst, ,,daB sich Lehren und Lernen als zwei gekop-
pelte, aber selbststidndige, selbstreferentielle Prozesse ereignen (ebd.: 286)
und dass das theoretisch zuvor konstituierte und begriindete Konzept des
Deutungsmusteransatzes als gut befunden sowie explizites Deutungslernen
dem implizites Deutungslernen vorgezogen wird. In diesem Sinne kann
Schiiler Handlungsanweisungen formulieren, die sich im Wesentlichen auf
die Explikation impliziter Deutungsmuster beziehen:

,,Es wire z.B. darum gegangen, die unterschiedlichen Begriindungsmuster, die die Teilnehme-
rinnen ihren Interpretationen unterlegt haben, herauszuarbeiten, und dadurch ein gegenseitiges
Versténdnis fiir die unterschiedlichen Deutungs- und Handlungsmuster anzuregen® (ebd.: 234)

Identifizierung des pddagogischen Handlungsproblems

Die Autorin konstituiert also aus dem Umkreis der konstruktivistischen Lern-
theorie ein konkretes padagogisches Problemfeld: Die Frage, die sie stellt, ist,
wie Lernen im ,,Modus der Deutung® stattfindet und wie diese Lernform
padagogisch angeleitet werden kann. Damit ist klar, dass diese Problem-
konstitution grundlegend prdskriptiv ist, d.h. nicht aus der Beobachtung
selbst entspringt, da durch die eingefiihrten theoretischen und didaktischen
Perspektiven bereits die Handlungsprobleme und auch die Losungen des
kursbasierten Lernens in der Erwachsenbildung antizipiert werden und nun in
die Analyse einflieBen, die entsprechenden Situationen je geradezu theorie-
geleitet ausgewdhlt werden. Das produzierte Wissen erscheint damit als
instrumentell, auch wenn Schiifiler selbst Einschrankungen formuliert (z.B.
explizites Deutungslernen sei nicht fiir alle Formen des Erwachsenenlernens
sinnvoll). Offenkundig wird hier die Offenheit des Interpretationsverfahrens
zu Gunsten padagogischer Préaskriptionen eingeschriankt. Dies wird zuweilen
auch kritisiert: Joachim Ludwig (2012) ordnet diese Studie der Wirkungs-
forschung zu und fragt kritisch, ,,ob hier nicht die spezifische Leistung der
qualitativen Forschung — Erkldrungszusammenhénge entlang des empirischen
Materials zu finden — tiberstrapaziert wird“ (Ludwig 2012: 521), da ,,norma-
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tive Annahmen tiber gutes didaktischen Handeln* (ebd.) den Untersuchungen
vorangehen und letztlich subsumtionslogisch tiberpriift werden sollen.

Schiilers Ergebnisse zeigen jedoch die grole Bedeutsamkeit von Erfah-
rungsbeispielen in Kursen, die sich mit Deutungen verbinden und sowohl von
TeilnehmerInnen als auch KursleiterInnen genutzt werden, um ihre Lern-
themen einzubringen und zu veranschaulichen. Thre Ergebnisse haben daher
eine hohe und quasi unmittelbare Bedeutung fiir paddagogische Handlungs-
settings. GleichermaBen wird diese hohe konzeptionelle Stringenz zugunsten
der methodischen Offenheit qualitativer Forschung erkauft. Solch normativ-
instrumentelle Designs zeichnen sich durch ein hohes Maf3 an fachwissen-
schaftlichen Auseinandersetzungen und Herleitungen aus, die den Rahmen
fiir empirische Untersuchungen und somit einen Beitrag zu klar umrissenen
Problemstellungen liefern, fiir die sie konkrete Handlungsvorschldge entwer-
fen und in diesem Sinne technisch-instrumentelles Wissen produzieren. Ohne
Frage gewinnen diese préaskriptiven Bestimmungen dann auch die entschei-
dende Bedeutung bei der Bewertung der qualitativen Daten.

Kontrastierend zu SchiiBllers Studie ldsst sich auch an der Untersuchung
von Helga Kotthoff (2009) zu Erklarungen im Deutschunterricht die Abhéin-
gigkeit der empirischen Ergebnisse von den zuvor eingefiihrten Konzepten
zeigen. Ausgehend von einer linguistisch-fachlichen Perspektive wird anhand
von Unterrichtstranskripten gepriift, ob grammatikalische Begriffe und
Zusammenhénge fachlich richtig vermittelt werden. Sie kritisiert, dass im
beobachteten Deutschunterricht ,,Erklédrungen sprachlicher Zusammenhénge
oft nicht gegenstandsadidquat ausfallen* (Kotthoff 2009: 128) und ,,dass die
unterrichtlichen Arten des Vermittelns von Sprachwissen wenig Berithrung
mit der Fachwissenschaft und der Fachdidaktik zu haben scheinen® (ebd.:
141). Aus fachwissenschaftlicher Perspektive wird letztlich dafiir pladiert,
weniger piadagogische, als vielmehr fachliche Kompetenz in den Vorder-
grund zu riicken. Ob wie bei Schiiller in der Konsequenz mehr Wert auf
padagogische Handlungsweisen oder wie bei Kotthoff auf Fachwissen gelegt
wird, hingt letztlich dann wohl auch von der vorherigen theoretischen
Bestimmung ab, die den empirischen Fragen und Untersuchungen voraus-
gehen. Die Kritik bleibt abhéngig von ihrem Mafstab.

2.2 Handlungsprobleme im Fokus - Das problem-rekonstruktive
Design

Entscheidend an der bisher dargestellten Variante pddagogisch-qualitativer
Forschung war es, dass das konkrete padagogische Problem, a priori konsti-
tuiert wird und anschlieBend durch qualitative Forschung erhellt und evtl.
geldst werden sollte. Was also das eigentliche padagogische Problem ist (z.B.
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wie Deutungslernen lerneffizient eingesetzt werden kann oder ob Erkldrun-
gen im Unterricht einer fachwissenschaftlichen Kritik standhalten), steht
bereits vor der Analyse fest und wird somit nicht von dieser selbst aufge-
deckt. Dabei ist es durchaus denkbar, dass in den analysierten Situationen
ganz andere Handlungsprobleme von Bedeutung sind. Dass mit dieser vor-
herigen Fokussierung und der damit verbundenen Kritik der Handlungspraxis
eine starke Einschrankung des vor allem in der sozialwissenschaftlich fun-
dierten qualitativen Forschung geforderten Prinzips der Offenheit und Neu-
tralitdt einhergeht, wird insbesondere von Sequenzanalytikern wie Wolfgang
Meseth kritisiert. Er sieht in der {iberfokussierten Nutzenorientierung und der
fachwissenschaftlichen, pddagogischen und préskriptiven Bewertung in den
Analysen ein konkretes Problem fiir die Qualitét qualitativer Analysen:

,Fir die Erziehungswissenschaft als empirisch forschende Disziplin erweist sich die Spannung
zwischen normativ-préiskriptiver Praxiserwartung und analytisch-deskriptivem Wissenschafts-
anspruch als besonderes Problem.“ (Meseth 2011: 15)

Die Herausforderung der ,,Anwendungs- und Praxisorientierung® (ebd.) der
Analysen wird daher zu einer methodologischen Herausforderung. Wie kann
man Wissen produzieren, welches den Anspruch der Praxisrelevanz nicht
vollstindig suspendiert, jedoch gleichzeitig nicht in Form einer material-
externen bzw. theoriegeleiteten Bewertung operiert? Wie ist das Problem der
Anwendungsorientierung als leitendes Erkenntnisinteresse in der Unterrichts-
forschung mit den zentralen methodologischen Grundprinzipien qualitativer
Forschung zu vereinbaren?

Problemrekonstruktion

Im normativ-instrumentellen Design materialisierte sich dieses Problem im
Umgang mit den préskriptiven, zu meist paddagogisch begriindeten Begriffen
in der Analyse.* Eine Moglichkeit, dieses Problem einzugrenzen, liegt in der
zundchst vollstdndigen Ausklammerung padagogischer Bewertungen aus der
Situationsanalyse. Anstatt padagogische Fragestellungen an das Material
heranzutragen, wird dann die Primisse eingefiihrt, zunédchst die faktische
Interaktionssituation mit einem offenen Verfahren zu analysieren. Auf eine
Kategorisierung und Bewertung der Handlung unter péddagogischen
Gesichtspunkten wird also zunéchst verzichtet. Die empirische Rekonstruk-
tion von pddagogischen Situationen wird damit selbst zu einer eigentlichen

4 Das Problem konstituiert sich also daraus, dass man qualitative Forschungsmethoden fiir
die Untersuchung von Lern-, Bildungs- oder Erziehungsprozessen nutzen mdochte. Man
muss entsprechend begriinden kénnen, warum diese in der Regel soziologischen Methoden,
die fiir die Untersuchung subjektiver oder kollektiver/manifester oder latenter/usw. Sinn-
strukturen erstellt wurden, solche Prozesse sichtbar machen konnen sollten.
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Problemrekonstruktion. Kurz: normativ-instrumentelle Designs betreiben
Forschungen, um theoretisch hergeleitete padagogische (und damit vordefi-
nierte) Probleme zu 16sen, wihrend nun zunichst selbst rekonstruiert werden
soll, was Probleme in piddagogischen Handlungsfeldern sind. Vertreterlnnen
solcher problem-rekonstruktiver Designs fiihren dann unter anderem an, dass
dadurch ,,unrealistische Ambitionen* verhindert werden, da die qualitative
Forschung zu einem ,,wirklichkeitswissenschaftlichen Blick™ (Wernet 2006:
193) fiihre.

Wie dieses problem-rekonstruktive Design vorgeht, ldsst sich an einem
Aufsatz von Andreas Wernet (2000) verdeutlichen. Dieser ist flir uns deshalb
von besonderem Interesse, weil er in diesem zu begriinden versucht, welchen
Stellenwert die qualitative Forschung fiir die Lehrerbildung haben kann. In
diesem Sinne wird die Frage nach dem praktischen Nutzen der qualitativen
Forschung unmittelbar virulent.> Wie 18st er diese Frage? Transkriptanalysen
und damit die qualitative Forschung haben Wernet zufolge erstens einen
formalen® und zweitens einen ,,materialen* Nutzen flr die Lehrerbildung:

Die formale Leistung bezieht sich darauf, dass die Fallrekonstruktion ein
besonderes Reflexionsformat fiir die werdenden Lehrer darstelle.® Insbeson-
dere deshalb, weil diese virtuell selbst in die Rolle des Lehrers treten kénnen
und ihre Handlungsweisen mit der Strukturlogik der Interaktion in Beziehung
bringen kdnnen. Wernet spricht von einer ,,gedanklichen Simulation berufs-
praktischer Problemlésung™ (Wernet 2000: 293).

Material kann die qualitative Forschung von Nutzen sein, weil durch die
offene Rekonstruktion ein eigentlich unscheinbares und in der Situation
selbst kaum wahrnehmbares pddagogisches Problem zum Vorschein kommt.
Dieses Problem soll nun als praxisrelevantes Problemfeld bearbeitet und mit
konkreten Verbesserungsvorschlagen konfrontiert werden: ,Mit anderen
Worten: was lehrt die hier angestellte Interpretation den angehenden Lehrer?*
(ebd.: 294)

Der praktische Nutzen qualitativer Forschung liegt fiir Wernet also zum
einen in der besonderen Reflexion typischer pddagogischer Situationen und
zum anderen in der Entwicklung piddagogischer Losungen fiir die rekon-
struierten Problemfelder pddagogischer Interaktion. Diese Losungen werden
jedoch explizit nach der offenen empirischen Analyse der Strukturlogik der
Interaktion vorgeschlagen, also erst nachdem klar ist, was das eigentliche
Handlungsproblem ist. Dies illustriert er eindringlich am folgenden Trans-

5 Es handelt sich also nicht um eine grundlagentheoretische Studie, die sich dem Problem der
Praxisanwendung grundsitzlich verschlieBen konnte. Gleichwohl geht damit natiirlich ein
spezifischer Zuschnitt des Verfahrens einher, der speziell auf die Lehrerbildung zielt.

6  Damit ist er in einer Linie mit einer Homologiethese von Oevermann, der Fallverstehen in
der sozialen Arbeit als reduzierte Form der Sequenzanalyse versteht: ,,.Der professionell
Handelnde [Sozialarbeiter] erweist sich so hinsichtlich der diagnostischen Anteile seiner
Berufspraxis als naturwiichsiger objektiver Hermeneut, ohne je etwas von dieser Methodo-
logie erfahren haben zu miissen.” (Oevermann 2000: 58f.)

92



Erkenntnisinteressen in der qualitativen Kurs- und Unterrichtsforschung

kript einer zunidchst paddagogisch unscheinbaren und alltdglich anmutenden
Situation:

,Schiiler: Wenn geben Sie uns die Klassenarbeit wieder?

Lehrer:  Néachste Woche.

Schiiler: Oh, Sie haben sie doch schon drei Wochen.

Lehrer:  Und wenn ich sie fiinf Wochen hitte.

Schiiler: Meine Mutter denkt schon, ich hab‘ die weggeschmissen.*
(Quelle: Wernet 2000: S. 276)

In der Sequenzanlayse arbeitet Wernet jedoch die besondere Asymmetrie der
Interaktion heraus, die implizit die Voraussetzungen der berufsrollenformi-
gen Erwartungsstruktur des Lehrerhandelns widersprechen und somit auch
die spezifischen Voraussetzungen der padagogischen Kooperation korrum-
pieren.” Welche piddagogische Losung ergibt sich aus der sequenzanaly-
tischen Interpretation der betrachteten Unterrichtssequenz?

Etablierung einer normativen Analysegrundlage

Um dies zu beantworten, muss Wernet offenbar nun in eine Bewertung der
Situation iibergehen und konstatiert, dass die hier dargestellte Szene (aus
padagogischer Perspektive) eindeutig eine Form des ,millungenen Lehrer-
handelns* (ebd.: 294) zu bezeichnen sei. Wernet leitet daraus eine spekula-
tive Aussage ab, die er nicht anders als im Konjunktiv formulieren kann:

,.Hatte der Lehrer unpersonlich gehandelt (hitte er sich also entschuldigt, nicht um dem Schiiler
einen Gefallen zu tun, sondern weil eben die Entschuldigung die eigene berufliche Arbeits-
verpflichtung anerkannt hitte), hitte er damit gleichzeitig eine personale Achtung des Schiilers
zum Ausdruck gebracht. Wenn wir also auf der Folie des vorliegenden MiBlingens eine Gelin-
gensmodell entwerfen, dann reklamiert dieses Modell den unpersonlichen Lehrer (ebd.: 295;
Eigene Hervorhebungen)

Das entworfene spekulative Gelingensmodell wird mit dem Rollenbild des
leidenschaftslosen und unpersonlichen Lehrers sowie an das Konzept des
»padagogischen Takts* im Sinne Jakob Muths (1962) riickgebunden. Diese
Konzepte werden nun also in den Dienst genommen, um das ,,normative
Gelingensmodell“ (Wernet 2000: 297) fiir die Analyse nutzbar zu machen.

,,Die Fallrekonstruktion zeigt einen Weg, wie diese notwendige Normativitdt padagogischer
Reflexion, will man nicht die erziehungswissenschaftliche Lehrerausbildung auf eine pédago-
gische Ethiklehre reduzieren, in methodisch kontrollierte Bahnen gelenkt werden kann. Lehrer-
ausbildung folgt nicht einem von auflen herangetragenen Modell des ,Sein-Sollens® von Schule,

7  Auf die ausfiihrliche und duBerst lehrreiche Rekonstruktion kann selbstverstiandlich an
dieser Stelle nicht weiter eingegangen werden. Stattdessen beschranken wir uns auf die
Frage, wie aus der Analyse heraus ein praktisches Handlungswissen gewonnen werden soll.
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sondern stiitzt sich auf eine material gesittigte Rekonstruktion eines Gelingensmodells schuli-
scher Interaktion.* (Wernet 2000: 297)

Dieses Gelingensmodell wird allerdings nicht als technische Losung verstan-
den, die von den Studierenden im Sinne eines Rezepts eingesetzt werden soll.
Stattdessen sicht Wernet in der Fallrekonstruktion eine ,,methodisch kontrol-
lierte Selbstreflexion (ebd.: 298), die fiir die spezifische Problemlage sensi-
bilisiert und somit in situ auch reflexive Situationsdeutungen ermoglichen
soll. Reflexion und Handlungswissen werden also explizit kombiniert.

Bewertung und Analyse

Im Gegensatz zum normativ-instrumentellen Design vertritt Wernet also
einen deutlich abgeschwichten und methodisch-riickgebundenen Einbezug
normativer Handlungsvorgaben. Das Ziel und die spezifische Leistung der
Fallrekonstruktion bleibt fiir ihn die Fahigkeit, konkrete Reflexionspotentiale
zu entwickeln. Die normativen erziehungswissenschaftlichen Konzepte des
»leidenschaftslosen Lehrers® und des ,,padagogischen Taktes* dienen hier
einer padagogischen ad-hoc Losungsstrategie, die auf eine erst durch ein
offenes Herangehen gewonnene Problemkonstellation reagiert. Damit ist klar,
dass es nicht das Ziel der empirischen Analyse ist, die eigentlichen Prob-
lemlosungen zu entwickeln, sondern stattdessen die eigentlichen Problem-
definitionen zu reflektieren, denen dann mithilfe praskriptiver Konzepte
positive padagogische Gegenhorizonte auferlegt werden kdnnen. Diese Ver-
kniipfung von reflexiven und préskriptiven Erkenntnissinteressen kennzeich-
net das problem-rekonstruktive Design.

Ein weiteres Beispiel

Auch die Untersuchung von Gotz Krummheuer und Natalie Najouk, welche
sich dhnlich wie die Studie Schiifllers auf Lernprozesse in Lehr-Lern-
Situationen bezieht, ist problem-rekonstruktiv angelegt: Die Autoren gehen
in ihrer Analyse ebenfalls ganz explizit der Frage nach, wie interpretative
Forschung die Unterrichtspraxis verbessern konne und auch sie sehen den
Nutzen interpretativer Unterrichtsforschung vor allem in der Reflexion der in
situ nicht verfiigbaren eigentlichen Handlungsproblematiken:

,Im Gegensatz zur Unterrichtspraxis ist die Unterrichtsforschung erstens frei von dem ent-
sprechenden Handlungsdruck; zweitens stellt sie andere Fragen, ndmlich nach dem WIE, und das
eroffnet andere Zugidnge. Moglicherweise konnen die so entwickelten theoretischen Produkte zu
einer Verdnderung der Praxis beitragen, indem sie auch denjenigen zuganglich gemacht werden,
die in ihrem Alltag nur wenige Interpretationsalternativen entwickeln oder zulassen konnen.*
(Krummbheuer/Najouk 1999: 24)
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Fiir die Autoren ist die besondere Distanzierungsleistung qualitativer Metho-
den also eine der tatsdchlichen Handlungspraxis grundlegend fremde Praxis.
Krummheuer sieht die qualitative Forschung daher im Sinne Garfinkels einer
,offiziellen Neutralitit* verpflichtet und muss daher auf pddagogische Bewer-
tungen der Handlungen verzichten (vgl. Krummheuer 2004: 113). Der Blick
des Wissenschaftlers ist dabei befreit vom akuten Handlungsdruck und kann
sich vom konkreten ,Denkstil“ der Unterrichtspraxis distanzieren (vgl.
Krummheuer 1997: 96). Dies fiihrt jedoch nicht dazu, dass pddagogische
Handlungen nicht kritisiert werden sollen:

,Die als wirksam unterstellten Normen, Wertvorstellungen und Intentionen werden auf ihre
rational analysierbare, tatsdchliche Wirkung hin tiberpriift und damit zugleich kritisierbar. Dies
mag zuweilen zu schmerzlichen Erkenntnissen fithren.* (ebd.)

Damit macht Krummbheuer explizit, dass seine Analyse vor allem die Prob-
leme konkreter ,,Denkstile” in pddagogischen Settings aufdecken mdchte und
postuliert, dass ,,[...] die fiir interpretative Ansétze forschungsstrategisch und
forschungsmethodisch begriindete Fokussierung auf das ,,reine® Verstehen
von Unterrichtspraxis zu iiberwinden [sei, F.B./F.W.].* (Krummheuer 2004:
114) Wir kénnen daher leicht die Ahnlichkeit im methodologischen Grund-
verstdndnis von Krummheuers Ansatz mit dem von Andreas Wernet feststel-
len: Auch Krummheuer sieht den Nutzen qualitativer Methoden vor allem
darin, Handlungsprobleme in pddagogisch-interaktiven Settings zu rekonstru-
ieren, die dem situationsbedingten Denkstil im Alltag der Unterrichtspraxis
nicht zuginglich sind. Und auch er nutzt pidagogische Uberlegungen, um
diese gewonnen Einsichten in addquatere padagogische Handlungsstrategien
zu iiberfithren. Um auch dies anhand eines gelungenen Forschungsbeispiels
zu illustrieren, gehen wir kurz auf den von Krummheuer gepriagten Begriff
der ,narrativen Unterrichtskultur® ein. Das Erzdhlen — so die These von
Krummheuer, die er aus seinen reichhaltigen Analysen gewinnt — stellt ein
zentrales Kommunikationsmittel im Grundschulalltag dar. Dass das Erzdhlen
dabei eine zentrale Grundkompetenz ist, die im Rahmen des Mathematik-
unterrichts eingesetzt wird, ist an sich bereits ein duferst interessanter, weil
kontra-intuitiver Befund. Krummheuer kann jedoch auch zeigen, dass Erzah-
lungen wohl in der Regel eingesetzt werden, um als Veranschaulichung von
Rechenwegen zu fungieren und insbesondere dann durch Argumentationen
abgelost werden, wenn die mathematischen Losungsschritte nicht konsistent
erzéhlt werden konnen. Fiir den Mathematikunterricht ergibt sich damit das
liberraschende padagogische Handlungsproblem, wie narrative und argumen-
tative Passagen lernfordernd miteinander vereinbart werden kdnnen. Um
dieses Problem zu 16sen, welches sich erst aus der Analyse der Unterrichts-
transkripte offenbart, greift Krummheuer nun ebenfalls auf eine material-
externe Erklarungsstrategie zuriick, die er mithilfe eines spezifischen kultur-
psychologischen Lernbegriffs, den er von Jerome Bruner iibernimmt,
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bewerkstelligt, die vor allem die Partizipation an Narrationen in den Vorder-
grund riickt. Die Frage nach der Verbesserung des Unterrichts beantwortet
Krummheuer nun also etwas verkiirzt ausgedriickt damit, dass er erfolg-
reiches Mathematik-Lernen als eine spezifische Realisierung einer narrativen
Unterrichtskultur beschreibt. Dies wird entsprechend auch als Handlungs-
maxime manifestiert: ,,Die Lehrer miissen bei den Geschichten der Schiiler
mehr zuhoren und Schiiler und Lehrer miissen ihre Geschichten anders erzih-
len.” (Krummheuer 1997: 97) Krummheuer differenziert die Unterrichts-
sequenzen entsprechend in partizipativ-lernforderliche und restriktive Unter-
richtskommunikation (vgl. ebenfalls Krummheuer 2004). Der MafBistab dieser
Unterscheidung liegt eindeutig auf einer préskriptiven Zuschreibung, die
lerntheoretisch begriindet und dann am Material illustrierbar ist. Die Auswahl
dieses Mafstabes begriindet sich dabei aus dem empirischen Befund der
Analyse.

2.3 Handlungspraxis im Fokus - Das reflexive Design

Das problem-rekonstruktive Design nutzt zentrale sozialwissenschaftliche
und methodologische Einsichten, die insbesondere in der soziologischen
Interaktionsforschung herausgearbeitet wurden, um auf die spezifisch inter-
aktive Konstitution padagogischer Settings aufmerksam zu machen. Es ver-
wundert nicht, dass solche Ansitze vor einer pauschalen Beschreibung pada-
gogischer Handlungsprobleme zuriickweichen, da sich die Vertreter jener
Ansitze dartiber im Klaren sind, dass die in der Piddagogik benutzten Prob-
lembeschreibungen zwangslaufig externe Situationsdefinitionen darstellen.
Ob diese externen Situationsdefinitionen in situ tatsdchlich zutreffend sind
oder nicht, bleibt jedoch eine empirische Frage, derer sich die problem-
rekonstruktiven Designs zundchst vergewissern mdchten. Damit wird die
Methodologie der qualitativen Forschung zu einem besonderen Reflexions-
format, dessen ,,analytische Mentalitit™ (Bergmann 1981: 17) zu einer eige-
nen padagogischen Reflexionskompetenz erhoben wird. Erst nach dieser
Reflexion der Situation ist eine angemessene padagogische Losungsstrategie
zu entwerfen und normativ zu rechtfertigen. Wie wir gesehen haben, ist das
problem-rekonstruktive Design mit dem Versuch verbunden, das Erkenntnis-
interesse der sozialwissenschaftlichen qualitativen Forschung, die sich auf
ein reines ,,Verstehen* bezdge, zu erweitern und fiir eine padagogische Theo-
riebildung nutzbar zu machen. Diese piddagogische Theoriebildung rekurriert
dann scheinbar unweigerlich darauf, was die empirischen Befunde fiir die
préaskriptiven padagogischen Unterrichts-, Lern- oder Professionstheorien,
etc. bedeuten.
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Loslosung von Priskriptionen und Bewertungen

Aber auch dieser vorsichtige Einbezug praskriptiver padagogischer Konzepte
wird in der qualitativen Kurs- und Unterrichtsforschung zuweilen kritisiert.
Ein  Beispiel dafiir liefern die Hallenser = Bewertungsstudien
(Zaborowski/Meier/Breidenstein 2011; Breidenstein 2012). Diese eignen sich
zur Veranschaulichung dieses dritten — wie wir es bezeichnen mdchten —
reflexiven Designs in besonderer Weise, da die schulische Bewertungspraxis
zum einen ein padagogisch kontrovers diskutiertes Forschungsfeld ist und es
entsprechend eine reiche Anzahl von péddagogischen Theorien zu dieser
Thematik gibt, die hdufig nicht wenig normativ argumentieren. Zum anderen
weil die Bewertungspraxis ein besonders sensibler Bereich piddagogischer
Interaktion ist, in der stidndig die Gefahr der Verletzung personlicher Integri-
tdt herrscht. Bewertungssituationen, dies zeigen auch die Beispiele aus Georg
Breidensteins Studie, evozieren daher besonders héufig bereits intuitiv unsere
moralische Entriistung.® In seiner Studie ,,Zeugnisnotenbesprechung* (2012)
geht Georg Breidenstein explizit auf diese zwei Bereiche préskriptiver
Bewertungen ein und fiihrt einerseits theoretische und anderseits methodo-
logische Argumente an, um die Priskriptionen aus der Analyse zu suspen-
dieren:

1. Zum einen dekonstruiert er zunéchst die weit verbreitenden Vorstel-
lungen der ,,Selektionsfunktion® schulischer Leistungsbewertung
und bezeichnet diese Vorstellung als Mythos. Er tut dies in der
Absicht ,,den analytischen Blick auf die beobachtbare Praxis zu 6ff-
nen* (ebd.: 11). Die Absicht dieser vorangestellten Theoriediskus-
sion ist also nicht, einen theoretischen Analyserahmen zu ent-
wickeln, sondern stattdessen das oftmals als unumstofllich
angenommene Theorem der spezifischen Selektionsfunktion der
Leistungsbewertung aus der Analyse zu suspendieren. Damit soll
der Offenheit des Verfahrens nachgekommen werden, anstatt einer
fragwiirdigen praskriptiven Festlegung der Funktion von Leistungs-
bewertung nachzugehen.

2. Neben dieser theoretischen Auseinandersetzung vollzieht Breiden-
stein die Loslosung von der péddagogischen Bewertung durch
methodologische Argumente. Im Gleichgang mit den problem-
rekonstruktiven Designs geht es zundchst um die Rekonstruktion
von Strukturproblemen in der konkreten Praxis des Bewertens in der

8  Bewertungshandlungen sind schlieSlich Urteile, die von aulen an eine Person herangetra-
gen werden, ohne dass sich die Bewerteten dem in der Regel entziehen konnen. In diesem
Sinne stellt die Bewertung eine sensible Interaktionsaufgabe dar, die den Regeln ritualisier-
ter Alltagskommunikation widersprechen und eine stindige Face-Bedrohung darstellen.
(Vgl. Goftfman 1996: 10; Vgl. Holly 2001). Solche Face-Verletzungen kommen dem
Beobachtern von auflen entsprechend héufig als unmoralisch vor.
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Schule. ,,Die Erkenntnishaltung ist an die Forschungstradition der
Ethnomethodologie angelehnt, die beobachtbare Handlungen als
praktische Losungen praktischer Probleme der Teilnehmer interpre-
tiert. (ebd. S. 17f). Eine Kritik dieser Praxis schlieft Breidenstein
jedoch mit dem Verweis auf Garfinkels Axioms der ,,ethnomethodo-
logischen Indifferenz* aus: ,,Die Analyse richtet sich also nicht auf
die Kritik dieser Praxis, sondern auf den Versuch zu verstehen, wie
diese funktioniert und welchen Regeln sie folgt.” (ebd. 18)

Der Verzicht auf eine Kritik der Handlungs- und Bewertungspraxis bedeutet
jedoch nicht, dass diese affirmiert wird. Vielmehr kann Breidenstein durch
seine umfangreichen Aufzeichnungen zeigen, in welch prekdrem Verhiltnis
die Struktur der Bewertungspraxis gefangen ist. Die Analyse zeigt eindriick-
lich wie eng personale Stigmatisierungen und Reifikation der Bewertungs-
praxis ineinander greifen.” Breidenstein kann dabei zeigen, dass die Noten-
gebung in einem besonderen strukturellen Spannungsverhiltnis steht, die
zwischen der Rechtfertigung der Legitimitdt und Objektivitit der faktischen
Noten sowie dem eigentlichen, potentiellen Leistungsvermogen des Schiilers
(wahrlich eine soziale Konstruktion) changiert. Dieses Verhéltnis macht die
Kommunikation von Bewertungen zu einer ,riskanten Inszenierung® (ebd.:
91ff.). Die Befunde zeigen, dass die Leistungsbewertung wohl kaum die an
sie gerichtete padagogische Funktion erfiillt. Die Frage ist, welche Konse-
quenzen aus diesen Befunden abgeleitet werden konnen. Eine mogliche Ant-
wort im Sinne des problem-rekonstruktiven Designs wére naheliegend:
Angehende Lehrer miissen fiir dieses Problem sensibilisiert werden und es
miissen ihnen mogliche ,,Gelingensmodelle” an die Hand gegeben werden,
damit sie mit diesen strukturellen Problemen umgehen kdnnen. Mdoglicher-
weise fanden sich in dem Material von Breidenstein sogar Formen besserer
Handhabung der Bewertungspraxis, die als Vorbild dienen konnten.

Vom Reflexionswissen zum reflexiven Wissen

Breidenstein verneint eine solch normative Bewertung der Transkripte jedoch
vehement, denn ,[d]ie Untersuchung einer realen Praxis [...] ldsst nur
begrenzt Schliisse darauf zu, wie man es ,,besser* machen konne. (ebd.: 95).
Zudem wird das strukturelle Spannungsverhiltnis nicht auf die Handlung des
Lehrers zuriickgefiihrt, sondern auf die spezifischen Strukturen einer Bewer-
tungspraxis selbst, die unabhingig von subjektiven Intentionen wirkt. Die
Strukturen der Bewertungspraxis sind daher nicht zu umgehen, ohne die

9 Am deutlichsten wird dies unseres Erachtens vor allem an dem analytischen Hinweis, dass
man ohne grole Anonymisierung der Transkription einer Unterrichtsstunde, die komplett
zur Zeugnisnotenbesprechung genutzt wird, nicht erkennen noch erahnen kann, um welches
Fach es sich eigentlich handelt. Dies trotz geradezu ausufernder Rechtfertigungsdiskurse.
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Praxis der Bewertung selbst aufzugeben.!” Genau dies ist der Kernpunkt des
Resiimees von Breidenstein zu den der praktischen Konsequenzen seiner
Studie. Fiir die konkrete Praxis bleiben dann auch wenig konkrete Hand-
lungsempfehlungen, die sich im Wesentlichen ebenfalls auf einen reflexiven
Umgang beziehen:

,,Vermutlich besteht der beste Schutz vor den problematischen Effekten einer sich verselbst-
standigenden Praxis der Zensurengebung darin, sich diese, die eigene Praxis, gelegentlich vor
Augen zu fiihren und auf ihre Effekte zu reflektieren.“ (ebd.: 97)

Jedoch gibt es einen entscheidenden Unterschied zu problem-rekonstruktiven
Designs, die sich in den materialen Erkenntnissen der Studie widerspiegeln.
Breidensteins Feststellung, dass die Bewertungspraxis in der Schule durchaus
prekdre Strukturen erzeugt, sollen nicht nur Reflexionspotentiale freisetzen,
sondern ganz wesentlich auch von géngigen Vorstellungen und padagogische
Mythen emanzipieren. Seine Analysen sollen zeigen, dass die Vorstellung
einer piddagogischen Losung der Strukturprobleme nicht einldsbar ist. Dies
bedeutet auch, dass die Losung des Problems wohl nicht auf den Praktiker
zuriickgeschoben werden kann, sondern theoretische Neukonzipierungen fiir
eine Theorie der Bewertung erfordern wiirde. Die entsprechende Frage, die
Breidensteins Ergebnisse an die pddagogischen Theorien zuriickgeben, lautet
dann, wie eine piddagogische Theorie des Bewertens auszusehen hitte, wenn
man die unvermeidlichen prekdren Strukturmerkmale beriicksichtige und ggf.
welche Alternativen man zur iiblichen Notengebung ins Auge fassen miisste,
um nicht jene unintendierten Nebeneffekte zu reproduzieren, die die Alltags-
kultur der Bewertung in Schulen zu prigen scheinen. In diesem Sinne zielt
dieses von Breidenstein vertretene reflexive Design nicht nur auf die Etablie-
rung von Reflexionswissen, sondern auf reflexives Wissen. Reflexiv ist dieses
Wissen in dem Sinne, dass mit der angewandten qualitativen Forschung ein
Erkenntnisziel verbunden ist, welches alltagsweltliche und wissenschaftliche
Begriffe und Konzepte durch die Konfrontation mit dem empirischen Mate-
rial in Frage stellt und neu zu fassen versucht. Es ist also nicht nur die eigene
Handlungspraxis, die aufgrund des zeitlichen und sachlichen Abstands nun
durch einen neuen Denkstil ergénzt werden soll. Vielmehr ist das Ziel der
Analyse die grundlegende Haltung zu spezifisch pddagogischen Vorstel-
lungswelten zu iiberdenken und sich von diesen zu emanzipieren. Das
wesentliche Ziel dieses Designs ist es daher, Wissen zu erzeugen, welches die
eigenen hiufig als selbstverstandlich und in der Praxis eingefahrenen Vor-
stellungswelten aufbricht. Qualitative Forschung wird in diesem Ansatz als
ein reflexives Instrument verwendet, welches nicht allein zur Reflexion der

10 Was wiederum selbstverstiandlich nicht bedeutet, dass mit der Struktur des Bewertens nicht
auch anders umgegangen werden kann, als dies in den empirischen Beispielen dargestellt
wird. Man konnte also von einer kontingenten Handlungspraxis vor dem Hintergrund einer
determinierenden Struktur sprechen.
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Situation, sondern auch zur Reflexion der lebensweltlich geprigten Denk-
muster fungieren soll.

3 Fazit: Qualitative Forschung und Préskription

Das reflexive Design unterscheidet sich trotz vieler Gemeinsamkeiten im
Ansatz stark vom problem-rekonstruktiven Vorgehen, in welchem zwar in
einem offenen Verfahren die pddagogische Situation diagnostiziert, jedoch
dann entsprechende piddagogische Bewertungen und Handlungsstrategien
implementiert werden. Diese diagnostische Praxis hat zweifelsohne eine
wichtige Reflexionsfunktion: paddagogische Situationen werden in ihrer
Mikrostruktur analysiert und verborgene soziale Mechanismen aufgedeckt.
Was das eigentliche Handlungsproblem tatsichlich ist, wird damit {iberhaupt
erst zugénglich. Damit wird das Potential des Fallverstehens fiir die Unter-
richtsforschung nutzbar gemacht. Hingegen definieren instrumentelle
Designs die Handlungsprobleme aus einer theoretischen Perspektive und
suchen via qualitativer Forschung mogliche Handlungs- bzw. Interventions-
strategien. Sie werden dadurch offenkundig normativ, weil sie die padago-
gische Praxis bewerten und zwischen schlechteren und besseren Handlungs-
weisen unterscheiden miissen. Hingegen sind die reflexiven Ansidtze am
chesten dekonstruktivistisch angelegt: in einem besonderen Malie verfolgen
diese das Credo, dass theoretische Vorstellungen in der Empirie nicht hypo-
stasiert werden diirfen. Vielmehr geht es weniger darum, in der Analyse
erkannte Probleme einer piddagogischen Ldsungsstrategie zuzufiihren, son-
dern vielmehr darum, die strukturelle Produktion dieser Probleme zu erfassen
und diese Erkenntnisse auch Praktikern zugédnglich zu machen. Dieses damit
gewonnene reflexive Wissen soll anschlieend dazu geeignet sein, die Féhig-
keit der Reflexion des eigenen péddagogischen Handelns tiefgriindiger zu
gestalten. In Tabelle 1 (siche folgende Seite) sind alle drei Designs nochmals
in ihren Kernpunkten zusammengefasst.
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Tabelle 1:

Idealtypische Formierung drei verschiedener Forschungsstrategien in der
qualitativen Unterrichtsforschung.

Instrumentelle Problem- Reflexive Designs
Designs rekonstruktive
Designs
Gegenstands- praskriptiv: reflexiv: reflexiv:
ebene
Problem ist fachli-  Handlungs- Handlungs-
ches oder theore- probleme werden probleme werden
tisches Problem. anhand empi- anhand empi-
rischer Rekon- rischer Rekon-
struktion struktion
reflektiert reflektiert
Handlungsebene praskriptiv: préaskriptiv/ reflexiv:
reflexiv:
Lésung anhand Lésung wird Padagogische
einer theoretisch anhand eines Theorien und
konstituierten padagogischen Begriffe werden

(und empirisch
gepruften)
Losungsstrategie

Konzeptes vorge-
schlagen und
gedanken-
experimentell
reflektiert

reflektiert und ggf.
revidiert

Epistemische
Ebene

Instrumentelles
Wissen

Reflexionswissen

Reflexives Wissen

Die Frage danach, welchen pddagogischen Nutzen qualitative Forschung
jenseits einer grundlagentheoretischen Selbstvergewisserung hat, hingt eng
damit zusammen, inwieweit die Methode mit den normativen Anspriichen
der Disziplin operiert. Wie dieses Verhiltnis in der qualitativen Forschung
innerhalb der Erziechungswissenschaft zu handhaben ist, wurde in der bisheri-
gen Forschungsliteratur nur wenig diskutiert. Daher haben sich verschiedene
Stile und methodische Designs ausgebildet, die wir in diesem Aufsatz darzu-
stellen versucht haben. Mit der Beschreibung dieser drei Formen erheben wir
keinen Anspruch auf Vollstandigkeit und die Grenzen der Designs verwi-
schen sich sicherlich in der tatsdchlichen Forschungspraxis. Ferner geht es
uns nicht darum, einen Konigsweg festzulegen. Alle drei methodischen
Designs sehen sich ernstzunehmenden Kritikpunkten ausgesetzt. Normativ-
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instrumentelle Analysestile stehen in Gefahr, die Stirken eines offenen
Verfahrens zugunsten theoretischer Konzepte zu opfern und subsumtions-
logisch zu argumentieren. Problem-rekonstruktive Designs miissen sich
fragen lassen, wie sie begriinden konnen, dass die vorgeschlagenen Losungen
tatsdchlich bessere Handlungsalternativen darstellen und nicht ihrerseits
unintendierte Nebeneffekte erzeugen. Reflexiven Designs konnte man vor-
werfen, sie entzogen sich der Problematik, iiberhaupt handhabbare Lsungen
zu formulieren und begniigten sich mit einer Erkenntnishaltung des
Beschreibens und Verstehens, was einer reinen Soziologisierung der Unter-
richtsforschung gleich kdme. Die Frage des Verhiltnisses von Préskription
und Deskription bleibt daher in der erziehungswissenschaftlichen qualitativen
Unterrichtsforschung ein zentrales Problemfeld, welchem man sich, ist es
schon nicht aufzulésen, zumindest bewusst bleiben sollte.
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Grundbegriffe und empirische Analysen
als wechselseitige Spiegel

Potentiale eines reflexiven Verhiltnisses zwischen Grundlagentheorie
und rekonstruktiver Empirie

Arnd-Michael Nohl

Lange Zeit herrschte in der qualitativen Sozialforschung (einschlieBlich der
erziechungswissenschaftlichen Biographieforschung) ein Selbstverstindnis,
demzufolge empirische Untersuchungen der Theoriebildung dienen, nicht
aber selbst von Theorien angeleitet werden sollten. So schrieb Hoffmann-
Riem (1980: 343) in einem viel zitierten Aufsatz zum ,,Prinzip der Offen-
heit”, dieses impliziere, dass ,die theoretische Strukturierung des For-
schungsgegenstandes zuriickgestellt wird, bis sich die Strukturierung des
Forschungsgegenstandes durch die Forschungssubjekte herausgebildet hat™.
Mit diesem erkenntnistheoretischen Ansatz konnte sich die qualitative Sozial-
forschung auf dem (scheinbar) sicheren Boden der ,,Grounded Theory* von
Glaser und Strauss (1969) fiihlen, die ihre Leserschaft dazu aufgefordert
hatten, ,,die gegenstandsbezogene und theoretische Literatur zu dem unter-
suchten Gebiet buchstiblich zu ignorieren, um sicherzugehen, dass die
Emergenz der Kategorien nicht kontaminiert wird* (1969: 37). Die empiri-
sche Forschung alleine sollte der Entwicklung von ,,gegenstandsbezogener*
und ,,formaler Theorie” (1969: 33) dienen.

Dieser Ansatz ist mittlerweile nicht nur fiir die Grounded Theory als
»,induktivistisches Selbstmissverstdndnis*“ (Kelle 2011: 246) entlarvt wor-
den, insofern ,,sowohl historische Beispiele als auch jiingere philosophische
Analysen klar gemacht haben, dass die Welt immer durch die ,Linse des
einen oder anderen begrifflichen Netzwerks wahrgenommen wird und dass
diese Netzwerke und die Sprachen, in die sie eingebettet sind, dem, was wir
wahrnehmen, [...] eine nicht ausloschbare ,Schattierung® geben (ebd.: 236;
siche auch Striibing 2011). Auch innerhalb der (deutschsprachigen) qualita-
tiven Sozialforschung geht man mittlerweile davon aus, dass es keine theorie-
freie Interpretation qualitativer Daten geben kann. So schreibt etwa Kriiger
(2000: 320): ,,Der Forschungsprozess wird zwar durch Fragestellungen und
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theoretische Uberlegungen angeleitet, diese werden jedoch im Unter-
suchungsprozess stéindig modifiziert und erweitert.!

Ohne diesen neuen Ansatz einer ,,Durchdringung von theoretischer
Reflexion und empirischer Analyse* (Koller 1999: 18), in der es zu einem
,wechselseitigen (und spiralformigen) Festerschniiren von Theorie und
Empirie” (Garz/Blomer 2002: 443) kommen kann, in Frage stellen zu wollen,
mochte ich in diesem Beitrag diese ,,Zirkularitidt des Forschungsprozesses*
(Schéffer, zit. n. Dorner/Schiffer 2012: 16) weiter ausdifferenzieren. Denn in
einigen Varianten der qualitativen Sozialforschung wird erstens zwischen
Grundlagen- und Gegenstandstheorie unterschieden und zweitens diesen
beiden Theorieformen ein je eigener erkenntnistheoretischer Stellenwert flir
die empirische Forschung zugemessen. Wéhrend hier Gegenstandstheorien
(in Form von Kategorien oder Typiken) vornehmlich das Ergebnis qualita-
tiver Forschung darstellen, sind Grundlagentheorien dazu geeignet, die Inter-
pretation qualitativer Daten (vorab) zu strukturieren, und stehen daher ,,am
Anfang des Forschungsprozesses” (Bohnsack 2005a: 70). Mit diesem
erkenntnistheoretischen Ansatz wird somit zwar weiterhin unterstrichen, dass
es keine theoriefreie empirische Forschung geben kann; das reflexive Ver-
héltnis von Theorie und Empirie ist nun aber wesentlich auch auf die Grund-
lagentheorien zu beziehen, die die empirische Forschung anleiten, durch sie
aber auch ,weiter entwickelt werden* konnen (Przyborski/Wohlrab-Sahr
2008: 43; vgl. auch Bohnsack 2005b). Ankniipfend an eine Reihe von empi-
rischen Untersuchungen, die mit der Dokumentarischen Methode durch-
gefiihrt wurden, mdchte ich in diesem Beitrag einige Uberlegungen dazu
anstellen, wie insbesondere das Verhéltnis theoretischer Grundbegriffe und
der empirischen Analyse unter bestimmten Voraussetzungen so reflexiv ge-
staltet werden kann, dass sie wechselseitig zum Spiegel fiireinander werden.?

Der Aufsatz beginnt mit einigen kurzen Anmerkungen zum Verhéltnis der
unterschiedlichen Komponenten empirisch-qualitativer Forschung (Ab-
schnitt 1), um dann den Stellenwert von Grundbegriffen (Abschnitt 2) und
deren Bedeutung fiir empirische Analysen (Abschnitt 3) herauszuarbeiten. Im
Zentrum stehen aber drei unterschiedliche, exemplarisch verdeutlichte For-
men eines reflexiven Verhéltnisses zwischen Grundbegriffen und Empirie

1 Vor dem Hintergrund dieser Aufwertung theoretischer Reflexion vorab der empirischen
Forschung ist denn auch die Konjunktur des Begriffes der Abduktion innerhalb der qualita-
tiven Sozialforschung nicht verwunderlich: Urspriinglich vom Pragmatisten Charles San-
ders Peirce zur Kennzeichnung von spezifischen Prozessen des Schlussfolgerns entwickelt
(und mehrfach verdndert), nehmen mittlerweile viele Sozialforscherlnnen, selbst dann,
wenn sie ansonsten nichts mit dem Pragmatismus zu tun haben, abduktive Schliisse fiir ihre
Arbeiten in Anspruch.

2 Zum Verhdltnis von Grundlagen- und Gegenstandstheorie sowie zur Theorieentwicklung
im Rahmen der Dokumentarischen Methode siche auch den Aufsatz von Geimer und Fiege
in diesem Band.
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(Abschnitt 4), aus denen dann ein abschlieBendes Fazit (Abschnitt 5) gezogen
wird.?

1 Zum Verhéltnis von Grundlagen-,
Gegenstandstheorien, Auswertungs- und
Erhebungsverfahren sowie ihren Methodologien

Wenn in avancierten Ansédtzen der qualitativen Sozialforschung zwischen
,»Grundbegrifflichkeiten, (...) die in geistes- und sozialwissenschaftlichen
Theorietraditionen verankert sind — vor allem denjenigen der Phdnomeno-
logie, der Hermeneutik, des Pragmatismus bzw. der Chicagoer Schule und
der Wissenssoziologie* — und ,,den analytischen Rahmen fiir die qualitative
Analyse* bilden, einerseits und erst aus der empirischen Analyse heraus zu
entwickelnden ,,gegenstandsbezogenen Theorien (Bohnsack 2005a: 70)
andererseits unterschieden wird, so impliziert dies nicht, Grundbegriffe und
Gegenstandstheorien seien voneinander unabhingig. Insofern die Grund-
begriffe der empirischen Analyse erst eine ,,Sprache” und ihr damit eine
gewisse Struktur geben, flieBen sie auch in die zu generierenden Gegen-
standstheorien ein. Dérner und Schéffer (2012: 16) bringen dies luzide auf
den Punkt:

,,Grundlagentheorien [...] stellen begriffliche Mittel zur Verfiigung, mit deren Hilfe Gegen-
standstheorien tiberhaupt erst konstituiert werden konnen. Denn es macht einen Unterschied, ob
man Teilnehmende aus einer an Bildung oder an Biografie orientierten Perspektive erforscht —
und damit auf grundlagentheoretische Konzepte der Bildungs- und Biografieforschung zuriick-
greift — oder ob man z.B. auf habitustheoretischen Pramissen aufbaut oder — wieder anders — das
Ganze system- oder im Rahmen gouvernementalititstheoretischer Ansétze machttheoretisch
fundiert.”

Grundlagentheoretische Argumentationen flieBen allerdings nicht nur in die
Ergebnisse der empirischen Analyse — mithin in die empirisch zu begriinden-
den Gegenstandstheorien — ein, sondern auch schon in die Erhebungs- und
Auswertungsverfahren. Insofern Erhebungs- und Auswertungsverfahren
immer nur einen spezifischen Aspekt der sozialen Welt in den Blick nehmen,

3 Eine erste Version dieses Aufsatzes wurde auf der Tagung ,,Theorizing Education” des
,,Laboratory for Educational Theory* an der Universitdt Stirling, Schottland, im Juni 2012
vorgetragen. Ralf Bohnsack, Conrad Lluis Martell, Anja Mensching, Steffen Amling, Rolf-
Torsten Kramer, Nils Schrewe und Florian von Rosenberg ist fiir Kommentare zu verschie-
denen Versionen des Manuskripts, Ole Karlson fiir wichtige Hilfestellungen bei der Fertig-
stellung des Aufsatzes zu danken.
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ist diese Aspekthaftigkeit der Empirie (sofern es sich nicht um ad hoc ent-
wickelte Methoden handelt) zumeist theoretisch in fundamentaler Weise
begriindet (vgl. Bohnsack 2014: 205ff.). Zum Beispiel unterliegt dem narra-
tiv-biographischen Interview nicht nur ein Begriff von Biographie, sondern
auch eine theoretische Vorstellung davon, wie Individuen und Gesellschaft
miteinander verbunden sind (Schiitze 1983); analog wird das Gruppendiskus-
sionsverfahren mit einem Interesse an kollektiven Orientierungsrahmen
begriindet (Bohnsack 2014: 107ff.). Dass auch die Auswertungsverfahren
grundlagentheoretisch eingebettet sind, wird gerade dort deutlich, wo sie
mehr oder weniger parallel zu eigens ausgearbeiteten Theoriegebduden ent-
wickelt wurden.* In dieser Hinsicht — und nicht im Sinne praktischer Anlei-
tungen — ldsst sich von methodologischen ,,Geltungsbegriindungen* der Er-
hebungs- und Auswertungsverfahren sprechen (Striibing/Schnettler 2004: 9):

,.Methodologien kldren auf iiber die Bedingung der Moglichkeit wissenschaftlicher Erkenntnis.
Sie schaffen iiberhaupt erst die Voraussetzung dafiir, dass wissenschaftliche Methoden ent-
wickelt werden konnen, tiber deren Praktikabilitdt, Verldsslichkeit oder Giite sich hernach nur
vor dem Hintergrund ihrer methodologischen Vorannahmen streiten ldsst.“ (H.i.0.)

Insofern Grundlagentheorien also nicht nur Auswirkungen auf die empirisch
zu generierenden Gegenstandstheorien haben, sondern — iiber die Methodo-
logie — auch eng mit den Erhebungs- und Auswertungsverfahren verkniipft
sind, fithrt dies die ,Paradigmenabhéngigkeit der eigenen Forschung™
(Bohnsack 2005a: 71) vor Augen. Zugleich wirft dies die Frage auf, ob es
iiberhaupt eine Moglichkeit gibt, innerhalb des Forschungsprozesses — also
nicht bereits vorab — dieses Abhédngigkeitsverhéltnis reziproker zu gestalten,
d.h. dafiir zu sorgen, dass auch die Grundlagentheorien und Grundbegriffe
durch die empirische Untersuchung herausgefordert und gegebenenfalls Ver-
anderungen unterzogen werden konnen. Bevor diese Frage zu beantworten
ist, sollte die Rede von ,,Grundbegriffen ndher gekléart werden.

2 Zum Stellenwert von Grundbegriffen

Insofern qualitative Forschung heutzutage nicht mehr als induktiv und theo-
riefern gelten kann, trdgt sie dazu bei, die ,Kluft zwischen ,empiricloser
Theorie® und ,theorieloser Empirie’ (Bohnsack 2005a: 71) zu mindern.
Insbesondere der qualitativen Bildungsforschung wird dabei zugetraut, ,,den

4  Die dokumentarische Methode ist z.B. in der praxeologischen Wissenssoziologie
(Bohnsack 2014: 205ff.) verankert worden, die Grounded Theory und Narrationsstruktur-
analyse im Interaktionismus und Pragmatismus (Strauss 1993, Schiitze 1987), die Objektive
Hermeneutik in einer Strukturtheorie (Oevermann 2000; Hummrich/Kramer 2011).
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traditionellen Hiatus von Bildungstheorie einerseits und empirischer Bil-
dungsforschung andererseits zu iiberwinden* (Kriiger 1999: 26).

Auch in der Bildungsphilosophie findet diese Funktionalitit von grund-
legender Theoriebildung fiir die empirische Forschung Anerkennung. So
sprechen Biesta et al. davon, dass theoretische Grundbegriffe ,,wichtige Aus-
gangspunkte fiir die empirische Forschung, insbesondere hinsichtlich der
Konzeptionalisierung jener Phdnomene, die man untersuchen mochte, bereit-
stellen” (2011: 233). Hierzu miisse man sich aber vor einer unreflektierten
Mischung empirischer Forschung und theoretischer Reflexion in Acht neh-
men und auf ,,autonomere Formen der Theoriebildung (ebd.) setzen. Dies
lasst sich, so Moses, auch als ,,philosophy as educational research™ (2002: 5;
kursiv im Original) bezeichnen; diese diene dazu, ,.konzeptionelle und theo-
retische Fundierungen fiir wichtige empirische Arbeit™ (ebd.: 8) bereitzustel-
len.

Thre Urspriinge hat die grundlagentheoretische Fundierung qualitativer
Forschung allerdings nicht in der Bildungsphilosophie, sondern in der Sozio-
logie. Erste Hinweise finden sich z.B. bei Blumer, der zwischen ,,definitiven*
und ,,sensibilisierenden Konzepten* unterscheidet:

A definitive concept refers precisely to what is common to a class of objects, by the aid of a
clear definition in terms of attributes or fixed bench marks. This definition, or the bench marks,
serve as a means of clearly identifying the individual instance of the class and the make-up of
that instance that is covered by the concept. A sensitizing concept lacks such specification of
attributes or bench marks and consequently it does not enable the user to move directly to the
instance and its relevant content. Instead, it gives the user a general sense of reference and guid-
ance in approaching empirical instances. Whereas definitive concepts provide prescriptions of
what to see, sensitizing concepts merely suggest directions along which to look.” (1954: 7)

Wihrend bei Blumer sensibilisierende Konzepte theoretisch nicht unbedingt
festgelegt sein miissen, macht Cicourel deutlich, dass derartige Konzepte
theoretisch fundiert sein sollten, um ihren Zweck zu erfiillen. Cicourel fragt
danach, wie die Forschenden im Zuge ihrer empirischen Untersuchungen
Kategorien entwickeln und dabei eine spezifische Auswahl aus den vielfélti-
gen empirischen Situationen, mit denen sie konfrontiert werden, treffen kon-
nen; seine Antwort lautet: ,,Idealiter erfordert ... die Kategorisierung sozialer
Phénomene die Entwicklung einer allgemeinen sozialen Theorie® (1974: 35).
Cicourel verweist hier also auf eben jene allgemeinen, grundlegenden Theo-
rien, die flir die Strukturierung qualitativer Forschung so wichtig geworden
sind. Er legitimiert seine Forderung dann, indem er an Uberlegungen von
Schiitz ankniipft. Demzufolge wire es problematisch, das Alltagswissen der
Erforschten zu interpretieren, indem man auf die Alltagskategorien der For-
schenden — ihr , Alltagsverstindnis® (Schiitz 1971) — zuriickgreift, da in
diesem Fall die Lebenswelten der Erforschten und der Forschenden auf
untrennbare Weise miteinander verschmelzen wiirden. Daher benétigt ,,der
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wissenschaftliche Beobachter eine Theorie [...], die ein Modell des Handeln-
den bietet, der [selbst wiederum; AMN] an einer Objektwelt mit Common-
sense-Merkmalen orientiert ist. Der Beobachter muf3 unterscheiden zwischen
den wissenschaftlichen Rationalitdten, die er zur Bestimmung seiner Theorie
und seiner Ergebnisse benutzt, und den Rationalititen des Common-sense,
die er den untersuchten Handelnden beimif3it“ (Cicourel 1974: 94). Solche
theoretischen Modelle miissen von spezifischen sozialen Handlungen in
einem Gegenstandsbereich abstrahiert sein; sie bilden das grundlagentheo-
retische Skelett, das dann aber noch mit dem Fleisch empirischer Forschung
gefiillt werden muss.

Schiitz wiederum hatte betont, dass das ,,Beobachtungsfeld” der Sozial-
forscherlnnen, also ,,die Sozialwelt ... nicht ihrem Wesen nach ungegliedert*
ist. ,,Sie hat eine besondere Sinn- und Relevanzstruktur fiir die in ihr leben-
den, denkenden und handelnden Menschen. In verschiedenen Konstruktionen
der alltdglichen Wirklichkeit haben sie diese Welt im Voraus gegliedert und
interpretiert™ (1971: 6). Die Forschenden miissen daher eine Distanz zwi-
schen ihren eigenen Grundbegriffen und den untersuchten Alltagskategorien
der Erforschten aufbauen. Denn der ,,Sozialwissenschaftler ersetzt ... die
gedanklichen Gegenstéinde des Alltagsdenkens, die auf einzigartige Ereignis-
se und Erscheinungen verweisen: er konstruiert ein Modell eines Sektors der
Sozialwelt, in dem einzig die typisierten Ereignisse auftreten, die fiir das
besondere, gerade untersuchte Problem des Wissenschaftlers relevant sind*
(1971: 41). Dies schlie3t auch die Erschaffung von ,,Modellen von Handeln-
den“ ein, welche allerdings nicht in eins zu setzen sind mit spezifischen
,menschlichen Wesen, die in ihrer biographischen Situation in der alltig-
lichen Sozialwelt leben. Genau genommen haben sie iiberhaupt keine Bio-
graphie oder Geschichte; sie sind in eine Situation gesetzt worden, die nicht
von ihnen, sondern von ihrem Schopfer, dem Sozialwissenschaftler definiert
wurde™ (1971: 46). Solche theoretischen Modelle sind also von spezifischen
sozialen Handlungen in einem gegebenen, erst noch empirisch zu erforschen-
den Gegenstandsbereich abstrahiert.

3 Grundbegriffe als Struktur empirischer Analysen

Was die Fahigkeiten der Forschenden anbelangt, grundlegende Modelle und
Konzepte fiir ihre empirischen Erkundungen anzufertigen, sind Schiitz und
Cicourel sehr optimistisch. Schiitz bezeichnet diese formalen Akteursmodelle
als ,,Figuren* oder ,,Homunculi®, die die Forschenden nach ihren ,,Vorstel-
lungen manipulieren® (1971: 46f.) kénnen. Und Cicourel behauptet, dass ,,die
Feldforschung einen ausgezeichneten Rahmen sowohl fiir die Anwendung als
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auch fur die Priifung grundlegender Theorie* (1974: 109) biete. Die Sozial-
forschung ,hat diese Figuren, diese Homunculi, geschaffen, um sie nach
seinen Vorstellungen manipulieren zu kdnnen.*

Demgegeniiber ist Bohnsack, der sich ansonsten des Ofteren auf Arbeiten
von Cicourel und Schiitz bezieht, hinsichtlich der Moglichkeit, grundlegende
Konzepte zu manipulieren und zu testen, weniger optimistisch. Unter Bezug
auf Kuhn mahnt er die Forschenden, dariiber nachzudenken, wie ihre eigenen
Grundbegriffe in ,spezifischen Theorie-Traditionen und Paradigmen®
(Bohnsack 2005a: 71) verankert sind. Dies fiihre ,,die Paradigmenabhéngig-
keit der eigenen Forschung und somit die Aspekthaftigkeit [...] der eigenen
Erkenntnis und deren Selbstreferentialitdt vor Augen (ebd.). Diese Aspekt-
haftigkeit der Erkenntnis ist nicht nur durch die Anfélligkeit der Forschenden
fiir die Anziehungskraft des ersten grundlagentheoretischen Rahmens, den sie
gewdhlt haben, bedingt. Mannheim zufolge ist ,,die Art, wie einer eine Sache
sieht, was er an ihr erfafit und wie er sich einen Sachverhalt im Denken kon-
struiert” (1985: 234), auch das Resultat des sozialen ,,Standorts® oder der
».Seinsrelativitat* der Forschenden, ,,d.h. von der Bezogenheit dieser Aus-
sagen auf das dahinterstehende ,Sein** (1985: 234).

Da die Frage, welche Grundbegriffe die Forschenden fiir ihre empirische
Untersuchung heranziehen, also auch von ihrem sozialen Hintergrund (ihrem
Standort) beeinflusst wird, sind sie per se nicht in der Lage, diese Grund-
begriffe vollstdndig in Frage zu stellen. Eher in philosophischer Sichtweise
driickt der Pragmatist Charles S. Peirce dieses epistemologische Problem aus.
IThm zufolge basiert Reflexion auf Zweifel. Da die Forschenden zum Teil
existentiell an ihre Grundbegriffe gebunden sind, konnen sie nicht auf der
Basis bloen Willens vollstindig an ihnen zweifeln. Denn ,,echter Zweifel
kann ,,nicht durch eine bloe Willensanstrengung geschaffen werden®. Viel-
mehr wird er ,,durch die Erfahrung zustande gebracht* (Peirce 1970: 448).
Wie konnen also die Forschenden, was die Grundbegriffe® ihrer empirischen

5 Auch wenn in den einschldgigen Arbeiten oftmals von Grundlagentheorien, formalen oder
Meta-Theorien die Rede ist, ziehe ich hier den Terminus ,,Grundbegriff* vor. Erstens wer-
den keine kompletten Theorien benétigt, um die empirische Forschung zu strukturieren,
sondern lediglich zentrale Grundbegriffe, die allerdings theoretisch verankert sind. Zwei-
tens kann der Begriff der formalen Theorie bzw. Kategorie im Kontext von Untersuchun-
gen, die sich (auch) an der Grounded Theory orientieren, leicht missverstanden werden.
Glaser und Strauss pladieren ja dafiir, mit qualitativer Forschung sowohl gegenstands-
bezogene (,,substantive) als auch ,,formale* Theorien (1969: 32ft.) zu bilden. Auch wenn
es hier Uberlappungen gibt, stammen die formalen Theorien bei Glaser und Strauss jedoch
aus der Interpretation empirischer Daten, wiahrend Grundbegriffe aus dem stammen, was
Biesta et al. (2011) als ,,autonomes Theoretisieren bezeichnen. Drittens wird ,,Meta-
Theorie* in den Sozialwissenschaften meist als das Produkt einer theoretischen Reflexion
unterschiedlicher Theorien verstanden (vgl. Ritzer 1990). Demgegeniiber werden Grund-
begriffe eher nicht aus der Meta-Reflexion unterschiedlicher Theorien gewonnen, sondern
sind in spezifischen Philosophien, Handlungs- oder Sozialtheorien verankert.
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Untersuchung anbelangt, zum Zweifeln gebracht werden? Meines Erachtens
gibt es hier zwei Moglichkeiten:

Erstens kann der grundbegriffliche Rahmen einer (geplanten) For-
schungsarbeit von anderen Wissenschaftlerlnnen einer Kritik unterzogen
werden. Im Unterschied zum Stadium der sog. ,,normalen Wissenschaft”
(Kuhn 1973: 58ff) gibt es in vielen Sozialwissenschaften eine Fiille
fruchtbarer Diskussionen zur Angemessenheit und Systematik von
Grundbegriffen. Hierauf braucht an dieser Stelle nicht weiter eingegangen
zu werden.

Eine zweite Moglichkeit bezieht sich unmittelbar auf das Verhéltnis theo-
retischer Grundbegriffe und empirischer Forschung. Wie ich im folgen-
den Abschnitt zeigen werde, konnen die Ergebnisse empirischer For-
schung auf ein Niveau gebracht werden, das quasi auf ,,Augenhdhe* mit
den theoretischen Grundbegriffen liegt. Wenn dies sichergestellt ist, las-
sen sich Grundbegriffe und empirische Forschung in ein reflexives Ver-
héltnis zueinander bringen, in dem nicht nur die Empirie durch grund-
lagentheoretische Uberlegungen strukturiert, sondern letztere auch durch
die empirischen Interpretationen irritiert werden.®

4 Forschungsbeispiele fiir ein reflexives Verhéltnis

von Grundbegriffen und Empirie

Prinzipiell sollte es tiberall dort, wo die qualitative Bildungs- und Sozialfor-
schung durch theoretische Grundbegriffe gerahmt ist und sich ,,dem Problem
der Generalisierbarkeit ihrer Aussagen™ stellt (Kriiger 1999: 26), moglich
sein, empirische Resultate und theoretische Grundbegriffe in ein solches
reflexives Verhiltnis zu bringen, von dem auch letztere nicht unberiihrt blei-
ben. Die Auswahl, die ich bei den im Folgenden zu diskutierenden

6

Lindemann, die ebenfalls von einer Unterscheidung zwischen Grundlagen- und Gegen-
standstheorie ausgeht, bezeichnet erstere als ,,Sehinstrumente®, die zwar nicht falsifizierbar,
wohl aber irritierbar seien: ,,Wer solche Sehinstrumente verwendet, kann die Erfahrung
machen, dal sich die beobachtete Wirklichkeit nicht prézise erfassen 146t. Eine solche
Erfahrung kann man auch machen, ohne zu wissen, wie das beobachtete Phdnomen aus-
sieht. Das Phdanomen widerspricht der Theorie nicht, denn es wird nicht als solches gegen
die Theorie gestellt, sondern es fungiert als Irritation. Eine Irritation kann zum Motiv wer-
den, das Sehinstrument zu verdndern, d. h., die Theoriekonstruktion zu modifizieren. Damit
mufl man herumprobieren, bis es gelingt, die Irritation zu beseitigen und das Phdnomen bis
auf weiteres wieder prézise zu erfassen. Auf diese Weise konnen Daten zu einem rational
nachvollziehbaren Motiv werden, auch grundlegende Theoriekonstruktionen zu verdndern®
(2008: 114). Lindemann zeigt allerdings nicht, wie die Empirie systematisch dazu gebracht
werden kann, Grundbegriffe zu irritieren.
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Forschungsbeispielen treffen musste, darf insofern nicht als Hinweis darauf
verstanden werden, dass nur in diesen Arbeiten — oder in der Dokumenta-
rischen Methode, auf der sie basieren — ein solches reflexives Verhiltnis
hergestellt werden konnte.” Dabei habe ich die drei exemplarischen Arbeiten
so ausgewdhlt, dass unterschiedliche Formen, in denen theoretische Grund-
begriffe durch die empirische Analyse in Frage gestellt und revidiert werden,
zu Tage kommen: Zunichst werde ich diskutieren, wie in einer Reihe von
Forschungsarbeiten zunichst ein empirisches Phdnomen, das aus dem grund-
lagentheoretischen Rahmen herausfillt, interpretiert und aus ihm eine empi-
risch gewonnene Kategorie generiert und erst spiter zum theoretischen
Grundbegriff ausgearbeitet wird (4.1). Sodann werde ich zeigen, dass vor
dem Hintergrund generalisierungsfiahiger empirischer Forschung und ihrer
Ergebnisse Grundbegriffe auch unmittelbar theoretisch, d.h. in Auseinander-
setzung mit (unterschiedlichen) Grundlagentheorien, erweitert werden kon-
nen (4.2). Schlielich geht es um eine Arbeit, in der die typisierten Ergebnis-
se empirischer Forschung an unterschiedliche (grundlagen-)theoretische
Diskurse und ihre zentralen Begriffe angeschlossen werden (4.3).

4.1 Von der empirisch basierten formalen Kategorie
zum theoretischen Grundbegriff

Beginnen mochte ich mit einer Serie von Untersuchungen zur Sozialisation
von Jugendlichen, die von Bohnsack und Mitarbeitern in den 1980er und
1990er Jahren durchgefiihrt wurden. Ausgangspunkt war eine Studie zu
Jugendlichen im ldndlichen Raum Frankens: Bohnsack (1989) wertete hierzu
Gruppendiskussionen mit Jugendlichen unterschiedlicher Altersgruppen,
Geschlechts- und Milieuzugehdrigkeiten (letztere unterschieden nach Bil-
dungsgang und sozialgeographischer Einbindung) mittels der Dokumenta-
rischen Methode aus, wobei er diese Zugehorigkeiten als Einbindung in
unterschiedliche ,konjunktive Erfahrungsrdume* (Mannheim 1980: 220)
verstand. Derartige Erfahrungsrdume werden von Menschen geteilt, die
gleichartige (und bisweilen auch gemeinsame) Erfahrungen, etwa hinsichtlich
ihrer Ausbildung oder in Bezug auf den Umgang mit dem anderen
Geschlecht, machen. Deutlich wurde bei Bohnsack (1989), wie stark die

7  Viel eher noch liegt es nahe, mir — durchaus zu Recht — den Vorwurf zu machen, dass diese
Auswahl durch meine eigene Standortgebundenheit und durch die von ihr hervorgerufenen
Begrenzungen meines Blickfeldes begriindet ist. Siche demgegeniiber zu einer Auseinan-
dersetzung mit dem reflexiven Verhéltnis von Theorie, Empirie und Methodologie aus
Sicht der Objektiven Hermeneutik: Hummrich/Kramer 2011.
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Jugendlichen (insbesondere jene aus dem Dorf) in die von ihren Eltern tra-
dierten Selbstverstindlichkeiten und Rituale eingebunden waren.

Die Jugendlichen, die in einer anschlieBenden Studie (Bohnsack et al.
1995) in Berlin an Gruppendiskussionen teilnahmen, verfiigten meist nicht
mehr tiber derartig feste, von den Herkunftsfamilien tradierte Milieubindun-
gen. Sie waren also der selbstverstdndlichen konjunktiven Erfahrungsraume
verlustig geworden und mussten, insbesondere nach dem Fall der Mauer,
nach neuen kollektiven Formen der Lebensfithrung suchen. Diese Suche nach
Milieubindung und ,,habitueller Ubereinstimmung* (Bohnsack et al. 1995:
18) erfolgte aber nicht auf dem Wege der Reflexion, sondern in der Sponta-
neitdt des Handelns. Solche spontanen Praktiken entfalteten sich in den
gewaltformigen Kdmpfen der Hooligans, in den musikalischen Experimenten
von Bands (Schéffer 1996) wie auch im Breakdance der zweiten Migranten-
generation (vgl. Bohnsack/Nohl 2001). Ohne vorherige Planung und Refle-
xion tauchten diese jungen Menschen in spontane Praktiken ein, deren Resul-
tate so riskant wie unvorhersehbar waren. Wie die Forscher zeigten, dienten
diese Praktiken der Suche nach neuen habituellen Gemeinsamkeiten und —
wo diese Suche erfolgreich war — konstituierten sie den Kern neuer konjunk-
tiver Erfahrungsrdume.

Auf der Basis von ca. 50 Gruppendiskussionen gelang es Bohnsack und
Mitarbeitern, die Verlaufsformen und Folgen solcher spontanen Praktiken fiir
ganz unterschiedliche Jugendcliquen typisierend aufzuzeigen (Bohnsack et
al. 1995; Schéffer 1996; Bohnsack/Nohl 2001; Nohl 2001). Diese kompara-
tiven Analyse und Typologien waren nicht nur notwendig, um das Vertrauen
der Forscher in diese neuen, unerwarteten Befunde zu erhohen. Die generali-
sierungsfiahigen Typiken stirkten auch die empirischen Resultate gegeniiber
dem vorab entwickelten grundlagentheoretischen Rahmen, der — ausgehend
von Mannheims (1980) Wissenssoziologie und Bourdieus (1991) Kultur-
soziologie — mit den Begriffen des ,,konjunktiven Erfahrungsraums® und des
,Habitus* vornehmlich die Stabilitdt sozialer Wissens- und Handlungsstruk-
turen in den Vordergrund riickte, fiir das Phdnomen der spontanen Hand-
lungspraktiken jedoch keine Begrifflichkeit bereithielt. Wére die empirische
Forschung auf Einzelfdlle beschrinkt gewesen, wire sie leicht Gefahr gelau-
fen, die empirischen Phidnomene unter die vorab festgelegten Grundbegriffe
zu subsumieren und den spontanen Handlungspraktiken keine grofere Auf-
merksamkeit zu schenken.

Bohnsack, Loos, Schiffer, Stiddtler und Wild (1995: 17) bezeichneten
diese kollektiven spontanen Praktiken dann als ,,Aktionismen®, die sie
zunéchst vor allem bei den Hooligans als das herausgearbeitet haben. Man
konnte hier fiir den ,,Aktionismus® von einer ,,gegenstandsbezogenen® Kate-
gorie im Sinne von Glaser/Strauss (1969: 33) sprechen. Diese lief3 sich dann
im Vergleich unterschiedlicher Jugendcliquen (u.a. der Musik- und Break-
dance-Gruppen) allméhlich von dem Gegenstandsbereich ablésen und zu
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einer ,formalen” Kategorie (ebd.) ausarbeiten, ohne dass sie aber schon
grundlagentheoretisch umfassender reflektiert worden wire. Eine solche
theoretische Fundierung wurde erst spiter — u.a. in Auseinandersetzung mit
Joas (1996) — angegangen (vgl. Bohnsack/Nohl 2001) und dann unter Riick-
griff auf den Pragmatismus von Dewey und Mead ausgearbeitet (Nohl 2006).
Mit diesem Bezug auf den Pragmatismus wurde es — da die Grundbegriffe
der Mannheimschen Wissenssoziologie nicht aufgegeben, sondern weiter-
gefithrt wurden — allerdings notwendig, Verbindungslinien und theoretische
Briicken zwischen dem Pragmatismus und der Wissenssoziologie zu konstru-
ieren (vgl. ebd.: 175ff.). So wurde, um das empirische Phdnomen des Aktio-
nismus zu fassen, auf der Basis einer breit angelegten Typenbildung aus einer
empirisch gegriindeten formalen Kategorie allmdhlich ein handlungstheore-
tischer Grundbegriff.®

4.2 Theoretische Erweiterung von Grundbegriffen
im Lichte empirischer Befunde

Bei dem zweiten Forschungsbeispiel handelt es sich um eine Léangs-
schnittanalyse zum Ubergang in die Sekundarstufe, mit der Kramer, Helsper,
Thiersch und Ziems (2009 u. 2013) Schulkarrieren vor dem Hintergrund
ungleichheitstheoretischer wie auch biographieanalytischer Uberlegungen
untersuchten. Hierzu haben sie — aus einem Sample von anfinglich 70 Féllen
— narrativ-biographische Interviews (im Sinne von Schiitze 1983), die mit 15
SchiilerInnen jeweils am Ende der 4., 5. und 7. Klasse gefiihrt worden waren,
dokumentarisch interpretiert.

Der theoretische Ausgangspunkt dieser Studien sind die kultur- und
schulsoziologischen Werke von Bourdieu und damit insbesondere der Begriff
des Habitus, dessen Néhe zu einem zentralen Begriff der Dokumentarischen
Methode, jenem des ,,Orientierungsrahmens® (Bohnsack 2014: 137), die
AutorInnen unterstreichen (vgl. Kramer et al. 2009: 44ft.). Wahrend sowohl
Bourdieu als auch Bohnsack jedoch die Kollektivitit von Habitus bzw.
Orientierungsrahmen fokussieren (ohne deren individuelle Auspriagung zu
ignorieren), gehen Kramer et al., ankniipfend an Schiitzes (1983) biographie-
analytische Uberlegungen, von der ,biografischen Erfahrungsaufschichtung
als primiren Erfahrungszusammenhang™ aus, ,innerhalb dessen kollektive
Orientierungen und konjunktive Erfahrungen angelegt sind, die jedoch an der

8  Bohnsack (2005b) zeigt am Beispiel von ,,social world* und ,,natural history, dass die hier
skizzierte Bewegung von in der empirischen Forschung allméhlich entwickelten Kategorien
hin zu zentralen Grundbegriffen schon fiir die Chicagoer Schule charakteristisch war.
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individuellen Prozesslogik der Erfahrungsqualitdt der Biografie ihren zentra-
len Referenz- und Bezugspunkt finden® (Kramer et al. 2009: 48).

In ihren empirischen Rekonstruktionen geht es daher um die ,,individuel-
len schul- und bildungsbezogenen Orientierungsrahmen der Kinder* (ebd.:
70), die Kramer et al. — in einer Abwandlung der Dokumentarischen Methode
— zundchst am Einzelfall {iber die zeitlich aufeinander folgenden Erhebungen
hinweg herausarbeiten, um sie dann zu typisieren. So lieBen sich unterschied-
liche ,,Bildungshabitus“ — von jenem der ,,Bildungsexzellenz® iiber das
»treben®, die ,,Bildungskonformitét™ bis hin zur ,,Bildungsfremdheit (ebd.:
131ff)) — einerseits und typische Ubergangsprozesse in die weiterfiihrende
Schule andererseits identifizieren, ohne dass zwischen diesen eine ,kausale
oder deterministische Verbindung™ bestanden hitte (ebd.: 156). Vielmehr
hing die ,,Qualitit der Ubergangserfahrung® mit der ,,Passung® zwischen
Habitus und der Schulkultur (in die Untersuchung wurden Gymnasien,
Haupt-, Sekundar- und Gesamtschulen einbezogen) zusammen (ebd.: 156).

Schon am Ende der ersten Monographie gingen die Autorlnnen davon
aus, dass die Schulwechsel ,,zu Wandlungspotenzialen des schul- und bil-
dungsbezogenen Orientierungsrahmens beitragen™ (ebd.: 202). Eben diese
Transformationsprozesse standen dann im Zentrum der zweiten Monogra-
phie, die insbesondere die im 7. Schuljahr gefiihrten Interviews fokussiert.
Aus ihren vergleichenden Fallrekonstruktionen heraus typisieren Kramer et
al. (2013: 197) drei unterschiedliche Intensitdten, mit denen sich die Bil-
dungshabitus ,,dynamisch reproduzieren®, ,leicht™ oder im mittleren Ausmaf}
wandeln.’ Diese unterschiedlichen Typen der Habitusverinderung sind vor
allem darin begriindet, wie die Interviewten mit den Anforderungen der
jeweiligen weiterfiihrenden Schule und deren Schulkultur umgehen und ob
sich hier Handlungspotentiale er6ffnen bzw. verschlieBen oder auch neue
Orientierungen ergeben.

Vor dem Hintergrund dieser empirischen Befunde haben Kramer et al.
(2013: 17ff.) aber auch ihre grundlagentheoretische Argumentation wesent-
lich erweitert. Sie sprechen nun nicht mehr nur vom ,,individuellen Habitus*
(ebd.: 26), sondern stellen Uberlegungen dazu an, wie dieser in Transforma-
tionsprozessen ontogenetisch entsteht. Neben Verdnderungen, die sich erge-
ben, wenn sich der urspriingliche Habitus in neuen Feldern nicht mehr
bewdhrt, verweisen sie auf die ,,Variation individuelllebensgeschichtlicher
Prozesse™ (ebd.: 26). Diese Variation ergebe sich im Zuge von Sozialisa-
tionskrisen, u.a. in der Adoleszenz. Derartige Krisen lassen, so schreiben
Kramer et al. (2013: 35) unter Verweis auf Oevermanns Sozialisationstheo-
rie, ,alte Routinen manifest zerbrechen und bringen zugleich die ,,Ent-
stehung des Neuen“ in Gang. Wurden im Zuge vorangegangener Krisen

9  Eine ,starke Wandlung®, wie sie in anderen erzichungswissenschaftlichen Ansitzen auch
als Bildungsprozess bezeichnet wird (siche Abschnitt 4.3), erwarten die Autorlnnen hin-
gegen erst zum Ende der Adoleszenz.

116



Grundbegriffe und empirische Analysen als wechselseitige Spiegel

(Geburt, 6dipale Krise) vornehmlich die Haltungen der Eltern iibernommen,
so wird in der Adoleszenzkrise erstmals eine ,,selbstverantwortete Positionie-
rung gegeniiber dem Bewéhrungsproblem der Lebenspraxis® (ebd.: 44) not-
wendig. Mit diesem Zusammenhang von Routine, Krise und Transformation
reflektieren Kramer et al. die Ontogenese des Habitus theoretisch und deuten
so nicht nur die empirischen Ergebnisse ihrer eigenen Langsschnittstudie; sie
beziehen sich auch auf die in Abschnitt 4.1 behandelten Studien, in denen
deutlich werde, ,,dass die Auseinandersetzung mit Orientierungen ein zentra-
les Charakteristikum der Adoleszenz ist, dass aber die Form, der Verlauf und
das Ergebnis dieser Auseinandersetzung sehr unterschiedlich ausfallen kann*
(ebd.: 33).

Die Studie von Kramer et al. (2009 u. 2013) macht deutlich, dass theore-
tische Grundbegriffe auch derart in ein reflexives Verhéltnis zur empirischen
Analyse gesetzt werden konnen, dass erstere nicht ausgehend von der letzte-
ren — vermittelt Giber gegenstandsbezogene oder formale Kategorien — ge-
wonnen werden, sondern in einer weitgehend theoretischen Auseinander-
setzung — wenngleich vor dem Hintergrund von empirischer Forschung —
generiert werden. Voraussetzung hierfiir ist einerseits eine umfassende, gene-
ralisierungsfiahige empirische Analyse (wie sie durch den Langsschnitt, die
Fallkontrastierung und die Typenbildung erreicht wurde). Andererseits wird
die theoretische Generierung eines Grundbegriffs wie demjenigen der
,»Iransformation” des Habitus offenbar auch dadurch erméglicht, dass unter-
schiedliche grundlagentheoretische Ansidtze — in dieser Studie: Bourdieus
Kultursoziologie, die praxeologische Wissenssoziologie und die Struktur-
und Sozialisationstheorie Oevermanns —, stabilisiert durch die empirische
Basis, gerade in ihren kontrastierenden Aspekten miteinander verkniipft wer-
den.

4.3 Sondierung grundlagentheoretischer Anschliisse
im Lichte empirischer Typiken

Eine letzte Form des reflexiven Verhéltnisses von Grundbegriffen und empi-
rischer Analyse ldsst sich exemplarisch anhand einer Untersuchung von
Rosenberg (2016) zu ,,.Lern- und Bildungsprozessen im Kontext interkulturel-
ler Pluralitit™ erkunden. Diese Arbeit nimmt ihren Ausgangspunkt zwar in
der interkulturellen Pddagogik und in theoretischen Grundbegriffen, mit
denen Bildung — als ,,Prozess der Transformation von Selbst- und Weltver-
hiltnissen* (ebd.: 20) — von Lernprozessen, welche neben der Akkumulation
von Wissen und Koénnen auch die ,,Strukturierung, Differenzierung und
Modifizierung von Orientierungen® (ebd.: 152) umfasse, unterschieden wird.
In der Hauptsache aber stiitzt sich von Rosenberg auf die dokumentarische
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Interpretation von acht narrativ-biographischen Interviews mit Menschen, die
— ohne notwendiger Weise Migrationserfahrungen aufzuweisen — interkultu-
relle Erfahrungen gemacht haben.

In einer umfassenden empirischen Rekonstruktion dieser Fille und einer
an sie anschlieBenden Typenbildung gelingt es von Rosenberg erstens, auch
empirisch zwischen Bildung und Lernen zu unterscheiden: ,,Wéhrend bei den
Lernprozessen die Beschiftigung mit den neuen Erfahrungsanspriichen eine
unter anderen Praktiken bleibt, erhélt die Auseinandersetzung mit den neuen
Erfahrungsanspriichen bei den Bildungsprozessen eine Relevanz, welche die
gesamte Biographie tangiert* (ebd.: 284). Dabei typisiert er — zweitens — die
Phasen von Bildung und Lernen und arbeitet hierbei auch Gemeinsamkeiten
zwischen beiden Prozessen heraus. Drittens findet von Rosenberg typische
Unterschiede zwischen jenen Menschen, die aus mehr oder weniger ,,freien
Stiicken* heraus Erfahrungen kultureller Pluralitét (etwa im Zusammenhang
einer ldngeren Reise oder einer Konversion) machen und solchen, die qua
Hautfarbe oder ethnischer Herkunft bzw. Zuschreibung ,differenzmarkiert™
(ebd.: 218) sind und in der Gesellschaft als nichtzugehorig identifiziert wer-
den konnen.

Die empirischen Ergebnisse dieser Analysen bindet von Rosenberg an
unterschiedliche Grundlagentheorien und ihre Begriffe. So spricht er beziig-
lich der Lernprozesse von ,,Negativitit (ebd.: 113ff.) und gebraucht hiermit
einen Grundbegriff der Hermeneutik (Gadamer, Buck). Hinsichtlich der Bil-
dungsprozesse wiederum verweist er — ausgehend von empirischen Rekon-
struktionen — auf den Begriff der ,,Fremdheit™ (ebd.: 191), wie er in der Pha-
nomenologie von Waldenfels entwickelt wurde. Wahrend Bildungsprozesse
durch Erfahrungen der Fremdheit ausgelost werden konnen, miinden sie in
das, was von Rosenberg mit Foucault als ,,Grenzexperimente* (ebd.: 273)
bezeichnet.

Von Rosenberg, der in seiner Arbeit selbst dezidierte Uberlegungen zum
Verhiltnis von (Bildungs-)Theorie, Bildungsphilosophie und Empirie ent-
wickelt hat (2016: 88ff.), sondiert mit diesen Grundbegriffen letztlich unter-
schiedliche Anschliisse zwischen Empirie und Theorie. So adidquat die ein-
zelnen Begriffe fiir die rekonstruierten empirischen Phanomene sind und so
anregend die an sie anschlieende (philosophische) Diskussion ist, so sehr
muss allerdings doch auch danach gefragt werden, ob diese Grundbegriffe
nicht auch in ihrer Kompatibilitit, ihren Unterschieden, Reibungen und sogar
Widerspriichen untereinander ausgearbeitet werden sollten. Denn im Unter-
schied zu Kramer et al. (2013), die die von ihnen herangezogenen Grund-
lagentheorien vor dem Hintergrund ihrer empirischen Analysen miteinander
in eine kritische Diskussion bringen, geht es von Rosenberg (2016) offenbar
eher um eine Sondierung variabler grundlagentheoretischer Anschliisse an
seine empirischen Ergebnisse.
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5 Fazit

Wie gezeigt wurde, reflektieren Grundbegriffe die Erfordernisse und den
Gang der empirischen Erkundungen, die selbst wiederum ihre interpretato-
rische Zugriffskraft von den Grundbegriffen erhalten. Dabei sollte die Grenze
zwischen empirischen Phidnomen und theoretischen Grundbegriffen nicht
tiberschritten werden. Empirische Typologien und zentrale Ergebnisse (z.B.
formale Kategorien wie jene des Aktionismus) fungieren nur als Resonanz-
boden fiir eine genuin theoretische Suche und Entwicklung neuer Grund-
begriffe.

In dieser Hinsicht lédsst sich von einer reziprok reflexiven Beziehung zwi-
schen Grundbegriffen und empirischer Analyse sprechen: Wenn die empi-
rische Analyse die Ebene des Einzelfalles verlésst, falliibergreifende Muster
identifiziert und Typologien konstruiert, wird sie stark genug, damit theore-
tische Grundbegriffe in ihrer Angemessenheit angezweifelt und neue ent-
wickelt werden konnen. Dieser epistemische Prozess lasst sich unter Riick-
griff auf den Pragmatismus von Peirce folgendermaflen beschreiben: Solange
die theoretischen Grundbegriffe und die empirischen Analysen zueinander
passen, dauert der ,,ruhige und befriedigende Zustand* einer ,,Uberzeugung*
an (Peirce 1967: 300). Wenn aber ein neues Phidnomen auftaucht — der
Aktionismus (Abschnitt 4.1), die Wandlungen des Habitus im Zuge der
Adoleszenz (Abschnitt 4.2) oder interkulturelle Bildungs- und Lernprozesse
(Abschnitt 4.3) —, wird der Angemessenheit der Grundbegriffe ,,echter Zwei-
fel (Peirce 1970: 448) entgegengebracht. Es ist dieser Zweifel, der theore-
tische und empirische Forschung zueinander in ein reflexives Verhéltnis
bringt.'? Generalisierungsfihige empirische Ergebnisse konstituieren insofern
einen Spiegel fiir die Suche nach neuen Grundbegriffen. Letztere ersetzen die
alten Grundbegriffe hdufig nicht, sondern ergédnzen sie. Es ist daher auch die
Aufgabe der Forschenden, systematische Verbindungen zwischen den
Grundbegriffen einer Untersuchung zu reflektieren oder erst herzustellen.
Ambitioniert empirisch Forschende sind somit zugleich auch griindliche
TheoretikerInnen; zugleich profitieren kreative TheoretikerInnen von ausge-
feilten empirischen Erkundungen.

10 Die enge Verbindung zwischen Grundbegriffen und Methodologie einer Forschung, die in
diesem Aufsatz nur erwdhnt, aber nicht ausgearbeitet wurde, begrenzt (und trégt) dieses
reflexive Verhiltnis von Theorie und Empirie. Dies duBert sich einerseits darin, dass Arbei-
ten wie jene des Abschnitts 4, in denen Grundbegriffe erweitert bzw. generiert werden,
auch hinsichtlich der methodologisch begriindeten Weiterentwicklung von Erhebungs- und
Auswertungsverfahren innovativ sein konnen. Andererseits verhindert die enge Verbindung
von Grundbegriffen und Methodologie, dass innerhalb einer Forschungsarbeit vollstandiger
Zweifel an einem von beiden aufkommen und Grundbegriffe oder Methodologie sozusagen
Jfalsifiziert werden konnen.
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Trends, Mythen und Standards qualitativ-rekonstruktiver
Forschung

Pladoyer fiir ein Comeback des methodologischen Scharfsinns der
Methodenschul-Ara

Jeanette Bohme

Die qualitativ-rekonstruktive Forschung ist in Kompendien weitreichend
methodologisch diskutiert und deren Potential flir die Erziehungswissen-
schaft herausgestellt worden. Zentral fiir die sozialwissenschaftliche Wende
der piddagogischen Disziplin und die Etablierung des interpretativen Para-
digmas war die Publikation ,,Alltagswissen, Interaktion und gesellschaftliche
Wirklichkeit* (Arbeitsgruppe Bielefelder Soziologen 1980). Wie sich seither
Forschungsansitze in der Disziplin ausdifferenziert haben, zeigt ein Blick in
das ,Handbuch Qualitative Forschungsmethoden in der Erziechungs-
wissenschaft (Friebertshduser/Langer/Prengel 2013). Daneben wurden
methodologisch fundierte sozialwissenschaftliche Monographien und Her-
ausgeberschriften veroffentlicht wie etwa ,,Wirklichkeit im Deutungsprozess*
(Jung/Miiller-Doohm 1995), ,,Empirisch begriindete Theoriebildung* (Kelle
1997), ,,Rekonstruktive Methodologie* (Wagner 1999), ,,Die Fallrekonstruk-
tion* (Kraimer 2000), ,,Hermeneutik — Kasuistik — Fallverstehen (Wernet
2006) und ,,Theoretische Empirie” (Kalthoff/Hirschauer/Lindemann 2008).
Was kann vor diesem Hintergrund dieser Beitrag weiterfithrend leisten? Aus-
gehend von Trends, Mythen und Standards qualitativ-rekonstruktiver For-
schung in der Erziechungswissenschaft werden im Folgenden: (1) Tendenzen
einer Relativierung von Methodenschulen zuriickgewiesen, insofern damit
die Erforderlichkeit einer methodologischen Neuauflage der Diskurse iiber
die Verhéltnissetzungen bzw. Triangulationen von qualitativen Forschungs-
ansédtzen verdringt wird; (2) Reden iiber die theorieneutrale ,,Sprache des
Falls* und ,,gegenstandsbezogene Methodenwahl* irritiert, indem die konsti-
tutive Bedeutung der Explikation von Theoriebeziigen im Forschungsprozess
am Fall veranschaulicht wird; (3) Kriterien zur Ermdglichung einer empirisch
begriindeten Theoriebildung markiert, die als Standards einer wissenschaft-
lichen Erkenntnisgenerierung und deren intersubjektiven Nachvollziehbarkeit
zur Diskussion gestellt werden.
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1 Das Verschwinden der Methodenschulen?
Riickschau auf Verhiltnissetzungen und
methodologische Differenzen zwischen
rekonstruktiver und ethnographischer Forschung

Der metaphorische Begriff ,,Methodenschulen® bezeichnet Forschungspara-
digmen, in denen Theorie (System von Aussagen iiber Wirklichkeit), Metho-
de (Verfahren der SinnerschlieBung) und Methodologie (erkenntnisgenerie-
rende Logik) in einem wechselseitigen Begriindungsverhiltnis stehen.
Methodenschulen lassen sich in dem sozialwissenschaftlichen Theoriefeld
verorten, das keine integrierte Einheit, vielmehr ein ,,Terrain von Auseinan-
dersetzungen® (Kalthoff 2008: 14) iiber das Verstehen gesellschaftlicher
Phianomene und deren Formation ist.

Aus wissenschaftstheoretischer Perspektive evozierte diese wechselseitige
Auseinandersetzung zwischen den Methodenschulen differente Diskursfor-
mate, die sich holzschnittartig kennzeichnen lassen als:

- Hegemonialdiskurse, in denen Vertreterlnnen von Methodenschulen epis-
temologische Omnipotenzbehauptungen in Hinsicht auf die Reichweite
des Geltungsanspruches und der Anwendbarkeit des Ansatzes formulieren
und somit eine positivistische Grundhaltung zum Ausdruck bringen.

- Konkurrenzdiskurse, die durch einen mikropolitischen Kampf um die
Stimmstirke der Ansétze im disziplindren Forschungsfeld gekennzeichnet
sind und dabei eine distinktive Ausdifferenzierung der Begriindungs-
zusammenhdnge und Potentiale von Methodenschulen befoérdern.

- Triangulationsdiskurse, in denen die sinnlogische Geschlossenheit von
Paradigmen als Hemmnis fiir die Erkenntnisgenerierung ausgewiesen und
wider eines Eklektizismus eine grundlagentheoretisch begriindete Ver-
kniipfung von Methodenschulen angestrebt wird.

Insgesamt kann man in der qualitativen Forschungslandschaft der Erzie-
hungswissenschaft eine Relativierung aller drei Diskursformate beobachten,
was wohl darin begriindet ist, dass die Rander der Methodenschulen durch-
lassig geworden sind. Zwar gibt es durchaus stimmstarke Forschungsansitze,
wie aktuell etwa die Dokumentarische Methode, die sich aber weniger in
Verhiltnissetzung zu anderen Methodenschulen profilieren, vielmehr pha-
senweise modisch gerade ,,angesagt™ sind und andere rekonstruktive Metho-
denschulen marginalisieren. Das Potential einer modischen Methoden-
entwicklung in der erziehungswissenschaftlichen Forschung wurde bereits in
den 1990er Jahren angelegt. In dieser Phase lagen zwar die methodologischen
Begriindungen der Methodenschulen vor, wurden jedoch zunehmend weniger
explizit diskutiert und durch ein differenziertes Studium der grundlagen-
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theoretischen Bezilige von Forschungsansitzen rezipiert, so dass die Metho-
denwahl und -entwicklung davon immer mehr entkoppelt wurde. In der For-
schungspraxis etablierten sich Spielarten von Methodenansétzen, die
gegenstandsbezogen nur noch ,,in Anlehnung an“ eine Methodenschule
erprobt wurden (vgl. Béhme 2008: 125f.). Dies provozierte schlielich einen
Diskurs iiber die Aufrechterhaltung von Standards qualitativer Forschung, die
mit Verweis auf eine methodologische Reflexion von Methodendesigns ein-
gefordert wurde (vgl. Liiders 2000a).

Dass diese Kritik einer methodologischen Unschirfe qualitativer For-
schungspraxis nicht bearbeitet und zudem im letzten Jahrzehnt nicht einmal
mehr horbar thematisiert wurde, ist wohl in der Erziehungswissenschaft auch
in dem Positionierungskampf qualitativer Forschung gegentiber einer quanti-
tativ ausgerichteten Bildungsforschung begriindet. Solidarisierungstendenzen
zwischen VertreterInnen qualitativer Forschungsansitze stellten den durchaus
fruchtbaren epistemologisch ausgerichteten Konkurrenzdiskurs zwischen
einstigen Methodenschulen still und verlagerten diesen ,,nach aulen*. Nach-
dem der Zenit des auch bildungspolitisch forcierten quantitativen For-
schungshypes aktuell iiberschritten ist, lohnt es sich, den methodologischen
Diskurs zur Methodenentwicklung neu aufzulegen, um auch international die
einzigartige Ausdifferenzierung qualitativer Forschung im deutschsprachigen
Raum sichtbar zu machen.

Will man das Feld der qualitativen Forschung aus einer methodologischen
Perspektive konturieren, ldsst sich eine einschldgige Differenz zwischen
rekonstruktiven und ethnographischen Forschungsansitzen herausstellen und
zwar entlang ihrer gegenstandsbezogenen Verhiltnissetzung von Forscherln,
Theorie und Methode. In dieser Perspektive wird deutlich, dass die rekon-
struktiven Ansdtze eine stirkere Ndhe zu den Standards quantitativer For-
schung aufweisen als zu dem methodologischen Selbstverstidndnis der Ethno-
graphie:

So sind die rekonstruktiven Forschungsansédtze durch einen ,starken
Methodenbegriff (Kalthoff 2008: 17) gekennzeichnet, insofern dort Verfah-
ren der Datenerhebung und -auswertung unterschieden und als generalisier-
bare operative Modi der Erkenntnisgenerierung grundlagentheoretisch
begriindet werden. Diese grundlagentheoretischen Implikationen von For-
schungsperspektiven werden in den rekonstruktiven Methodenschulen auch
als unhintergehbare und voraussetzungsreiche Bedingung fiir die Konstruk-
tion des Gegenstandes ausgewiesen. Die Autorlnnenschaft der Forscherlnnen
wird damit nicht negiert, wie etwa Hirschauer (2001) behauptet, vielmehr
setzt sie an dem Punkt an, wo die Entscheidung fiir einen explizierbaren
Selektionsmodus zur begriindeten Thematisierung und dem methodisch kon-
trollierten Sinnverstehen von Phanomenen vorzunehmen ist. Gleichsam wird
eine solche paradigmatische Verortung der Forscherlnnenperspektive zum
Garant fiir eine intersubjektive Nachvollziehbarkeit empirisch begriindeter
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Theoriebildung. Eine Triangulation von Methodenansédtzen oder deren
Abwandlung im Forschungsdesign bedingt somit dann auch die Herausforde-
rung, die grundlagentheoretischen Beziige miteinander zu vermitteln bzw. zu
reformulieren. Gerade hier zeigt sich die Differenz zur Ethnographie, die in
der qualitativen Forschung echer eine ,.flexible, methodenplurale kontext-
bezogene Strategie* (Liiders 2000b: 389) der Beobachtung und Beschreibung
des Gegenstandes anstrebt. In ethnographischer Distanz zum kanonisierten
Methodenrepertoire qualitativer, insbesondere rekonstruktiver Forschung
wird vom Gegenstand aus eine Methodenwahl vorgenommen: ,,Es ist die
Verkniipfung methodischer Dezentrierung und starker Autorenschaft (des
Forschers), die diese Richtung kennzeichnet* (Kalthoff 2008: 18). Das heif3t
aber nun auch, dass der/die Forscherln selbst Selektionsrelais der Beobach-
tung bzw. Interpretation eines Gegenstandes ist, ohne fiir diese Thematisie-
rung von Wirklichkeit methodologisch nachvollziehbare Kriterien anzu-
geben. Der ethnographische Forschungsprozess hat demnach die Entschulung
der Methoden zum Programm und wirft somit die Frage auf, ob die Ethno-
graphie tiberhaupt ein Verfahren methodisch kontrollierten Sinnverstehens ist
und aus wissenschaftstheoretischer Perspektive in dieser epistemologisch-
dekonstruktiven Grundhaltung iiberhaupt eine Methode hat. Diese Differenz
zwischen rekonstruktiven und ethnographischen Ansétzen gilt es zukiinftig
stirker zu diskutieren. In diesem Beitrag hat die Gegeniiberstellung jedoch
eher den Stellenwert, das methodologische Allgemeine rekonstruktiver
Methodenschulen schlaglichtartig zu konturieren, um auf weitreichende Dif-
ferenzen zwischen diesen eingehen zu konnen.

2 Die ,,Sprache des Falls zum Sprechen bringen* und
,Begriindung der Methodenwahl aus dem
Gegenstand*“? Dekonstruktion der Mythen einer
Theorieneutralitit im rekonstruktiven
Forschungsprozess

Idealtypisch weist Wagner (1999) die empirisch begriindete Theoriebildung
in der rekonstruktiven Forschungspraxis als eine aus, in der ein induktiver
Modus der erkenntnisgenerierenden Sinnerschliefung kennzeichnend ist mit
dem Ziel, intersubjektiv nachvollziehbare Aussagen zum Fall in der Span-
nung von Allgemeinem und Besonderem herauszuarbeiten. Aber die Sprache
des Falls kann nicht voraussetzungslos zum Sprechen gebracht werden. In
der Zuriickweisung eines naiven Induktivismus wird schlie8lich in der erzie-
hungswissenschaftlichen Debatte die Frage ,,Was ist der Fall?* diskutiert
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(vgl. Wernet 2006; Hummrich/Hebenstreit/Hinrichsen/Meyer 2016). Daran
anschlieBend wurde im vorangegangenen Abschnitt verdeutlicht, dass sich im
rekonstruktiven Forschungsprozess die Thematisierungen des Falls — und
damit die Gegenstandskonstruktionen — unhintergehbar in der Bezugnahme
auf grundlagentheoretische Implikationen konstituieren. Diese sind bei der
Konstruktion des Gegenstandes als Fragestellung bzw. Aufmerksamkeits-
oder Problemfokus zu explizieren. Solche grundlagentheoretischen Konstitu-
tive haben nunmehr im Forschungsprozess den epistemologischen Status von
Heuristiken, denen ein paradoxer Stellenwert zukommt. So sind die grund-
lagentheoretischen Vorannahmen zwar einerseits voraussetzungsreiche
Bedingung fiir eine nachvollziehbare Erkenntnisgenerierung, die jedoch
andererseits angesichts der empirisch begriindeten Theoriebildung potentiell
kritisch zu reformulieren sind. Der rekonstruktive Forschungsprozess nimmt
demnach potentiell einen transformierenden Bezug auf die Ausgangstheo-
reme, die als heuristische Bedingung der Erméglichung einer Erkenntnis-
generierung herangezogen werden. Die Entscheidung fiir einen theoretischen
Bezugsrahmen im rekonstruktiven Forschungsprozess determiniert demnach
die induktive SinnerschlieBung also keineswegs, vorausgesetzt das heuristi-
sche Rahmenkonzept wird in einer Vorldufigkeit und damit Offenheit heran-
gezogen, um im Modus eines strukturierten Entdeckens die Suche nach Irrita-
tionen im Forschungsprozess und dabei Impulse fiir Abduktionen gezielt zu
emergieren.

Fiir die Formulierung eines heuristischen Rahmenkonzeptes erzichungs-
wissenschaftlicher Forschung sind zweierlei Bezlige aufzugreifen: Zum Ers-
ten ist ein Explikationsanspruch in Hinsicht auf den disziplinspezifischen
Selektionsmodus und damit verbundene Aufmerksamkeitsfokussierungen bei
der Beobachtung von Wirklichkeit herauszustellen. Damit geht die Schwie-
rigkeit einher, das disziplinspezifische Anliegen der Erziehungswissenschaft
durchaus auch in Differenzsetzung zu den Sozialwissenschaften zu markie-
ren. Die Erziehungswissenschaft fiihrt bereits in ihrer Eigenbezeichnung den
Schliisselbegriff der Erziehung mit, der in starker Konkurrenz zum Sozialisa-
tions-, Lern- und vor allem zum Bildungsbegriff steht. Hier gilt es zukiinftig
herauszuarbeiten, inwiefern der gesellschaftliche bzw. kulturelle Wandel eine
Verschiebung der disziplinspezifischen Fallbestimmung bedingt, so dass
etwa anstelle des Erziehungsbegriffs vielmehr Bildung als neuer disziplinédrer
Schliisselbegriff zu diskutieren ist. Damit verbunden ist eine Positionierung
der Erziehungswissenschaft im erweiterten Feld der Bildungswissenschaft
erforderlich. In der sozialwissenschaftlichen Ausrichtung des erziehungs-
wissenschaftlichen Selbstverstindnisses als kritische Beobachtungswissen-
schaft von Bildungssystemen und -prozessen (vgl. Kriiger 2010) wird zwar
die Forderung nach einer Etablierung einheimischer Begriffe der Padagogik
und auch eine handlungswissenschaftliche Ausrichtung zuriickgewiesen,
jedoch ist damit der disziplindre Kern nicht hinreichend bestimmt. Hier gilt
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es dringlich Diskussionen zu flihren, sonst steht die Erziehungswissenschaft
als Disziplin in der Gefahr, in sozialwissenschaftliche Forschungsfelder zu
diffundieren.

Die Konstruktion erziehungswissenschaftlicher Gegenstandsfokussierun-
gen ldsst sich von dem Anspruch einer heuristischen Explikation sozial-
wissenschaftlicher Theoriebeziige nicht entkoppeln. So sind demnach zum
Zweiten mit der erziehungswissenschaftlichen Bestimmung des Falls damit
verbundene grundlagentheoretische Annahmen hinsichtlich der Generie-
rungs- und Manifestationslogik von sozialem Sinn herauszustellen. Der so
gewihlte heuristische Theoriebezug ist zwingend zu explizieren, denn er
strukturiert nicht nur die Stringenz der Gegenstandskonstruktion, sondern
auch die Wahl von Methoden, die mit den gewidhlten Theoriebeziigen metho-
dologisch begriindet werden. Der Theoriebezug der Gegenstandskonstruktion
ist damit auch immer gleich Methodologie, in der sich die Methodenwahl
begriindet. Die gewédhlte Methode allein aus dem Gegenstand zu begriinden,
ist aufgrund der paradigmatischen Trias von Theorie, Gegenstand und
Methode in der Perspektive von Methodenschulen nicht haltbar. Rekonstruk-
tive Methodenansétze lassen sich nicht theoretisch voraussetzungslos aus
dem Gegenstand ableiten. Denn schlielich ist auch eine Methode keine von
theoretischen Implikationen entkoppelte Beschreibung einer Technik der
SinnerschlieBung. Vielmehr sind die Formen der Datenerhebung und -
auswertung immer in einer spezifischen Auffassung der Entstehung und
Sichtbarkeit von sozialem Sinn begriindet. Somit sind im heuristischen Rah-
menkonzept die theoretischen Implikationen der Gegenstandskonstruktion
und der Methodenwahl zu vermitteln. Weder die Gegenstandskonstruktion
noch die Methodenwahl kann theorieneutral vorgenommen werden, vielmehr
miissen die Theoriebeziige expliziert und schlieBlich heuristisch in einen
Kohérenzzusammenhang gestellt werden. Nur so wird die Nachvollziehbar-
keit eines Forschungsdesigns gesichert. Im Folgenden wird noch gezeigt
werden, dass auch mit einem methodologisch streng begriindeten Design
nicht das Potential fiir Erkenntnisgenerierung beschriankt wird und unweiger-
lich ,,nur” neue Erkenntnisse auf der Ebene gegenstandsbezogener Theorie-
bildung denkbar sind. Festzuhalten bleibt, dass die Theorieneutralitdt bei der
Gegenstandskonstruktion und Methodenwahl im qualitativ-rekonstruktiven
Forschungsprozesses ein Mythos ist, der sich in einem metaphysischen
Bezug auf Alltagstheorien griindet und verkennend verheifit, durch eine
rekonstruktive Induktion voraussetzungslos die ,,Sprache des Falls zum Spre-
chen zu bringen* ist.

Die Relevanz der theoretischen Implikationen im heuristischen Rahmen-
konzept sowohl fiir die Gegenstandskonstruktion als auch die Methodenwahl
soll im Folgenden an einem Beispiel verdeutlicht werden. Als Datengrund-
lage wird ein Protokoll aus dem schulischen Kontext, konkreter aus einem
Abi-Gag in einem ostdeutschen Internatsgymnasium aus dem Jahr 1995,
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aufgegriffen (vgl. ausfiihrlich Béhme 2000). Es handelt sich um die Trans-
kription eines handschriftlichen Skriptes einer ,,Grabrede®, die auf den ab-
gehenden Jahrgang von einem Schiiler, der als Pfarrer verkleidet war, im
Schulgarten vor einem Sarg gehalten wurde. Diese deskriptive Kontextua-
lisierung des Materials ist noch keine Fallbestimmung. Denn es ist weder
eine Fragestellung noch ein Aufmerksamkeitsfokus hinreichend konkretisiert.
Was ist also der Fall? Betrachten wir dazu die Transkription und nehmen im
Anschluss daran mogliche Gegenstandskonstruktionen aus der Perspektive
differenter rekonstruktiver Forschungsparadigmen vor:

Im Namen des Nietzsche, Fichte und heiligen Klopstock
Liebe Lehrer, Lieber Lichtenst.,

Euer Kind, der zwolfte Jahrgang, ist gestorben, Euer Kind, das niemanden gliicklich gemacht hat
und selbst voller Ungliick war. Es kommt mir vor, wie ein kleiner Mensch, der alles Elend eines
mifgliickten Lebensabschnittes in sich versammelt. Dieser Jahrgang ist entstanden und geboren
unter schlechten triigerischen Voraussetzungen, er hat in der Welt der Menschen kein Zuhause
gefunden. Das Ja, das einige Menschen in seiner Umgebung zu ihm gesagt haben ist zu leise
gewesen; liber lange Strecken seines kurzen Lebens hat er es iiberhaupt nicht horen koénnen ...

Das Protokoll kann nun different als Fall bestimmt werden, was hier nur
skizzenhaft aus der Perspektive von drei Methodenschulen vorgenommen
werden soll:

- Gegenstandskonstruktion aus der Perspektive des Genetischen Struktura-
lismus und der Objektiven Hermeneutik: Entlang strukturtheoretischer
Grundannahmen lésst sich das Protokoll als Ausdrucksgestalt einer schul-
kulturellen Lebenspraxis thematisieren, die eine latente Bedeutungsstruk-
tur aufweist. Deren widerspriichliche Ausformung und darin eingelassene
Krisenpotentiale werden seitens der Akteurlnnene fallspezifisch bearbei-
tet. Diese Grammatik strukturiert auch die Interaktion der Schiilerlnnen-
szene. Stringent kann hier etwa als Fall und damit Fragestellung formu-
liert werden, welche Strukturproblematik diese Schulkultur ausgeformt
hat und wie diese schiilerseitig ggf. szenespezifisch im Rahmen der
Abigag-Rede als Krise entduBert wird und darauf bezogen imaginére
Losungsentwiirfe konstruiert werden. Mit dem Theoriebezug des Geneti-
schen Strukturalismus wurde methodologisch die Objektive Hermeneutik
begriindet, die dann auch als Methodenwahl fiir die Fallrekonstruktion
angemessen ist (vgl. Oevermann 1983; Garz/ Ravens 2015).

- Gegenstandskonstruktion aus der Perspektive der Wissenssoziologie und
Dokumentarischen Methode: Aus einer wissenssoziologischen Perspekti-
ve ist das Protokoll Ausdruck eines kollektiven Orientierungsrahmens,
der in konjunktiven Erfahrungsrdumen begriindet ist. Hier konnte etwa als
Forschungsfrage fallbestimmend formuliert werden, welche Orientie-
rungsmuster in Hinsicht auf die Verantwortung des Schulerfolges und die
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Bedeutung des Schulabschlusses sich bei den SchiilerInnen in dem inter-
natsschulischen Erfahrungsraum aufgeschichtet haben. In der Wissens-
soziologie wurde methodologisch differenziert die Dokumentarische
Methode begriindet, die entsprechend stringent als rekonstruktives Ver-
fahren aufzugreifen wire (vgl. Bohnsack/Nentwig-Gesemann/Nohl 2014).
- Gegenstandskonstruktion aus der Perspektive der Soziolinguistik und
Narrationsanalyse: In der Soziolinguistik sind die Erzéhlformate Aus-
druck von Verarbeitungsmustern, die in sedimentierten biographischen
Erfahrungen begriindet sind und sich in der Spannung von eigenverant-
worteten Handlungsschemata oder fremdbestimmter Verlaufskurve aus-
formen. Die Fallbestimmung konnte hier sein, inwiefern das gemein-
schaftsstiftende Moment dieser SchiilerInnenszene das
(schul-)biographische Prozessmuster der Verlaufskurve ist bzw. wie die
biographischen Erfahrungen der verschulten Lebenswelt seitens der Inter-
natsschiilerInnen narrativ verarbeitet werden. Fiir die Rekonstruktion sol-
cher Prozessmuster wurde insbesondere die Narrationsanalyse etabliert,
die hier stringent zur Anwendung kommen konnte (vgl. Schiitze 2016).

Entlang der Skizzen wird deutlich, dass die genannten Methodenschulen
differente Perspektiven fiir Fallbestimmungen bereitstellen, die in unter-
schiedlichen Verstindnissen begriindet sind, wie einerseits sozialer Sinn
generiert wird (in algorithmischen Bedeutungsstrukturen einer Lebenspraxis,
in konjunktiven Erfahrungsrdumen, in biographischen Verarbeitungsmustern)
und wie sich dieser andererseits manifestiert (als spezifische Fallstruktur, als
kollektiver Orientierungsrahmen, als biographisches Prozessmuster). Zentral
dabei ist, dass die rekonstruktiven Verfahren — zum Beispiel die Objektive
Hermeneutik, Dokumentarische Methode und Narrationsanalyse — for-
schungspraktisch weitaus weniger Differenzen aufweisen, als ihre Theorie-
beziige, die fiir die Gegenstandskonstruktionen, ihre methodologische
Begriindung und die Theoretisierung der Ergebnisse zentral sind. Insofern
reicht es eben nicht aus, im Forschungsdesign die Methodenwahl entkoppelt
von den methodologischen Beziigen und damit ohne die Explikation eines
Theoriebezugs zu begriinden.

3 Qualitdtsstandards im qualitativen
Forschungsprozess als Voraussetzung fiir
intersubjektiv nachvollziehbare Theoriebildung

Die Diskussion um Qualititsstandards in der qualitativen Forschung ist ins-
besondere hinsichtlich der Kriterien fiir die Begutachtung bei Drittmittel-
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einwerbungen ein fortlaufender Diskurs und entsprechend relevant. Als
Essenz der vorangestellten Ausfithrungen lassen sich folgende vier Punkte
nennen, die in der hier vertretenen Position in die Begriindung eines For-
schungsdesigns einzugehen haben, insofern damit der Anspruch einer
intersubjektiven Nachvollziehbarkeit empirisch begriindeter Theoriebildung
sichergestellt werden kann. So sind in einem heuristischen Rahmenkonzept:

- die grundlagentheoretischen Implikationen der Forschungsperspektive
und somit ihr disziplindres Selbstverstindnis sowie Annahmen zur Ent-
stehung und Manifestation von sozialem Sinn zu explizieren;

- die Konstruktion des Gegenstandes als Fallbestimmung theorieheuristisch
zu begriinden und deren Relevanz fiir den erziechungswissenschaftlichen
Diskurs iiber eine Sichtung des relevanten Forschungsstandes und der
Theoriedebatten zu markieren;

- die Methodenwahl methodologisch zu begriinden und mit den heuristi-
schen Theoriebeziigen der Gegenstandskonstruktion zu vermitteln sowie
weiterfithrend die Datenerhebung sowie -auswertung als forschungsprak-
tische Selektionsentscheidungen zu begriinden;

- die Ziele der rekonstruktiven Forschungsarbeit in Hinsicht auf ihre Rele-
vanz flir die erziehungswissenschaftliche Theoriebildung heuristisch aus-
zufiihren.

Im deterministischen Kurzschluss konnte einer so konzipierten Forschungs-
praxis der Vorwurf gemacht werden, dass die Wahl eines grundlagentheore-
tischen Begriindungszusammenhanges fiir die Gegenstandskonstruktion und
Methodenwahl letztlich zu einem Kurzschluss fiihrt, der explorative Momen-
te im Forschungsfeld authebt. So kdnnte auf die Gefahr verwiesen werden,
dass die theoriegeleitete Konstruktion und Rekonstruktion des Gegenstandes
keine neuen Erkenntnisse freisetzt, sich vielmehr in einem epistemologischen
Zirkelschluss verfangt. Dem wird hier entgegengehalten, dass eine solche
Rahmung rekonstruktiver Forschung gewissermallen alternativlos ist, um den
Anspruch einer intersubjektiven Nachvollziehbarkeit als ausgewiesenes
Moment wissenschaftlicher Erkenntnisgenerierung einzuldsen, damit aber
keineswegs jegliches exploratives Potential fiir Theoriebildung stillgestellt
wird. Dies ist nur dann der Fall, wenn ein so konzipiertes Rahmenkonzept in
seinem heuristischen Selbstverstdndnis nicht hinreichend anerkannt wird.

Die Einnahme einer heuristischen Forschungsperspektive entkommt die-
ser Gefahr. Denn diese zielt eben nicht deduktiv darauf, das Rahmenkonzept
und somit die grundlagentheoretischen Annahmen, die Gegenstandskonstruk-
tion, die gewihlte Methode sowie die formulierten Ziele empirisch zu besta-
tigen und damit Irritationen im Forschungsprozess zu verdréngen, zu tabui-
sieren oder den Fall ,passend zu machen®. Vielmehr zielt diese darauf,
Irritationen bei der Umsetzung des begriindeten Forschungsdesigns mit einer
gesteigerten Sensibilitdt zu reflektieren, analytisch zu durchdringen und als
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Hinweise fiir die Erforderlichkeit einer empirisch begriindeten Modifikation
des heuristischen Rahmenkonzeptes aufzugreifen und somit in eine empirisch
fundierte Theoriebildung zu iiberfiihren.

Dass dem Scheitern der Bewéhrung von heuristischen Rahmenkonzepten
ein epistemologisches Potential immanent ist, soll an zwei Beispielen aus der
eigenen rekonstruktiven Forschungspraxis schlaglichtartig verdeutlicht wer-
den:

Irritationen der heuristischen Fallbestimmung

Im Rahmen einer Studie zu Schiilerlnnenszenen in einem Internatsgymna-
sium (vgl. Bchme 2000) wurde die vorgenommene Fallbestimmung im For-
schungsprozess irritiert. Die Forschungsperspektive wurde grundlagentheo-
retisch in dem Genetischen Strukturalismus verortet. Als Gegenstand standen
Schulentwiirfe oppositioneller SchiilerInnenszenen im Zentrum, die in Aus-
einandersetzung mit der latenten Strukturproblematik der schulkulturellen
Ordnung generiert wurden. Mit der Objektiven Hermeneutik wurde u.a. die
oben stehende Abigag-Rede rekonstruiert und heuristisch der Fall angenom-
men, dass sich in diesen Schulentwiirfen der Oppositionellen das latent Neue
der Schulkultur offen legen ldsst. Nachdem sich das Material als widerstin-
dig erwiesen hatte, diese Fallbestimmung empirisch aufzuschlieen, wurden
die Krisen im Forschungsprozess selbst als Hinweis reflektiert, dass sich die
Vorannahmen der Fallbestimmung empirisch nicht konkretisieren. Was war
dann der Fall? Die Rekonstruktionen zeigten: Die oppositionellen Schiiler
verbiirgten die institutionellen Entwiirfe der Einzelschule hochgradig. Das
heifit, schiilerseitige und institutionelle Schulentwiirfe stimmten weitgehend
iiberein. Die SchiilerInnen hatten keine alternativen Vorstellungen, wie eine
Schule sein sollte. In ihrer oppositionellen Haltung distanzierten sie sich
lediglich von dem Scheitern der Professionellen, die institutionellen
(Selbst-)Entwiirfe im Schulalltag zu verwirklichen, was schlieBlich auch
umfassende schulbiographische Krisen bei den Jugendlichen evozierte, die
sich in der vereinnahmenden Lebensform eines Internatsschiilers potenzier-
ten. Gerade die Irritation der heuristischen Fallbestimmung erzwang die Off-
nung des Rahmenkonzeptes. In einer Theorie mittlerer Reichweite wurde so
die Figur einer ,enttduschten Opposition als Strukturvariante einer Schii-
lerInnenszene theoretisiert, der fir einen Wandel der Schulkultur kein inno-
vatives Moment zukommt.

Fallbestimmungen und damit verbundene Forschungsinteressen weisen
Setzungen und Vorannahmen auf, mit denen sich zundchst notwendige
Fokussierungen im Forschungsprozess begriinden lassen. Die Vorannahmen
diirfen jedoch den Forschungsprozess nicht subsumieren, so dass dieser zu
einem hypotheseniiberpriifenden Verfahren transformiert. Vielmehr sind
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diese Heuristiken einer Bewdhrung auszusetzen und ggf. zu reformulieren.
Dieser Prozess ist fiir den Forscher durchaus krisenhaft. Das was er suchte,
kann er nicht finden. Diese Irritation ist Anlass fiir eine explorative Offnung
der heuristischen Fallbestimmung, verbunden mit der Frage, was anstelle in
der Rekonstruktionen fiir eine Reformulierung der Gegenstandskonstruktion
theoriebildend relevant ist.

Irritationen der heuristischen Methodenwahl

Rekonstruktive Verfahren wurden in der Regel mit Bezug auf spezifische
Datenformate und Fallbestimmungen etabliert und ausdifferenziert, so dass
ihre Bewdhrung im Transfer auf andere Protokolle von Wirklichkeit und
Gegenstandsbeschreibungen riskant ist. Dies zeigt sich etwa bei forschungs-
praktischen Anwendung von Methoden auf weitere Datenformate wie etwa
beim Ubertrag der Objektive Hermeneutik, die zunichst an Protokollen all-
tiglicher Interaktionssituationen etabliert wurde, auf Bilder; beim Ubertrag
der Dokumentarischen Methode, die sich mit Bezug auf Gruppendiskussio-
nen bewihrt hat, auf Videoformate; beim Ubertrag des narrationsstrukturellen
Verfahrens, das sich bei der Auswertung spezifisch erhobener biographischer
Interviews etabliert hat, auf die Rekonstruktion der o.g. Abigag-Rede. Solche
Erprobungen sind jedoch erforderlich und notwendig, da der Zugriff auf
andere Datenformate auch neue Fallbestimmungen ermdglicht. Jedoch bedarf
es dann einer besonderen Sensibilitdt gegentiber forschungspraktischer Irrita-
tionen.

Diese Herausforderung zeigte sich beispielhaft in Forschungsarbeiten, in
denen die pddagogische Bedeutung von materialen Raumordnungen im
Fokus stand (vgl. Bohme/Flasche/Herrmann 2016; Herrmann 2016). Daten-
grundlage waren raum- und architekturbezogene Fotos, Bilder und Karten.
Mit der Objektiven Hermeneutik wurde versucht, die latente Bedeutungs-
struktur zu rekonstruieren, was sich jedoch als problematisch erwies. Dieses
Verfahren wurde als Sequenzanalyse auf der Grundlage transkribierter und
somit versprachlichter Protokolle von Wirklichkeit etabliert. Weist nun aber
das Schriftformat eine Sinnstruktur auf, die durch Sequenzialitit, Linearitét
und Hierarchie geordnet ist, so ist die Formensprache der (Raum-)Bilder
anders, denn die ikonische Sinnstruktur ist durch Ordnungsparameter der
Segmentaritdt, Synchronitdt und Heterarchie gekennzeichnet. Entsprechend
zeigten sich bei der Versprachlichung von (Raum-)Bildern Schwierigkeiten,
die spezifische Sinnordnung zu sequenzialisieren, zu linearisieren und zu
hierarchisieren und schlieBBlich sequenzanalytisch mit der Objektiven Herme-
neutik zu rekonstruieren.

In dem Bereich der bildrekonstruktiven Verfahren steht nun die Ikonik fiir
eine strukturalistisch ausgerichtete Methode. Diese wurde im Forschungs-
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prozess um die methodische Anwendung der Parallelprojektion, wie sie in
der Figurativen Hermeneutik etabliert wurde, erweitert. Zentral ist nun, dass
diese Irritationen der heuristischen Methodenwahl einerseits das Potential
erdffnete, die Grenzen der Objektiven Hermeneutik bei der Rekonstruktion
von (Raum-)Bildern zu begriinden, und dieses Verfahren als eine typographi-
sche Hermeneutik zu reformulieren. Gleichsam galt es, dazu die Ikonik in ein
methodologisch begriindetes Verhiltnis zu setzen, was in der Konzeption
einer Morphologischen Hermeneutik als neuen Forschungsansatz erfolgte.
Damit verbunden war die Erforderlichkeit, die grundlagentheoretischen
Beziige des Genetischen Strukturalismus und das damit verbundene Struk-
turmodell von Lebenspraxis zu reformulieren, in dem bisher keine medien-
spezifische, vielmehr eine universale Ausformung von Sinnstrukturen
gedacht wurde (vgl. Bohme 2014; Bohme/Flasche 2016).

Bilanzierender Hinweis

Der Anspruch qualitativ-rekonstruktiver Forschung zielt einerseits auf eine
gegenstandsbezogene Theoriebildung, aber eben andererseits auch darauf, die
theoretischen, methodologischen und methodischen Heuristiken einer empiri-
schen Bewédhrung auszusetzen und ggf. zu reformulieren. Offenheit im For-
schungsprozess meint demnach, sich gegeniiber auftretenden forschungsprak-
tischen Bewdhrungskrisen des Rahmenkonzeptes nicht zu verschlieBen, diese
vielmehr als epistemologische Tiiroffner fiir eine empirisch fundierte Theo-
riebildung bezogen auf die eigene Forschungsperspektive aufzugreifen. Dies
setzt vielleicht nicht eine Renaissance der Methodenschulen, jedoch ein
Comeback des methodologischen Scharfsinns im Diskurs erziehungswissen-
schaftlicher Forschung voraus.
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Zur Forschungslogik in Wilhelm von Humboldts
Baskenstudien

Ruprecht Mattig

Im Jahr 1801 bricht Wilhelm von Humboldt zu einer zweimonatigen anthro-
pologischen Forschungsreise durch das Baskenland auf. Er fiihrt ein Tage-
buch und verfasst nach seiner Riickkehr eine umfassende Reisebeschreibung
(,,Die Vasken®), die er im Jahr 1805 abschlief3t.! Diese ist nicht nur ,,eine der
besten deutschen anthropologisch-ethnographischen Reisebeschreibungen der
frithen Neuzeit tberhaupt” (Harbsmeier 1992: 429), sondern auch eine
euphorische Hymne auf das baskische Volk. Humboldt sagt selbst, er wolle
den Basken damit ein ,,Denkmal® (XIII: 17)? setzen. Er ist besonders von der
von ihm wahrgenommenen Urspriinglichkeit der Basken fasziniert:

,,Versteckt zwischen Gebirgen, wohnt zu beiden Seiten der WestPyrenaeen ein Volkerstamm,
der eine lange Reihe von Jahrhunderten hindurch seine urspriingliche Sprache, und grossentheils
seine ehemalige Verfassung und Sitten erhalten [...] hat — der Stamm der Vasken oder Biscayer.
[...] Sich mit keinem ihrer Nachbarn vermischend, sind sie, aller Fortschritte des Luxus und der
Verfeinerung um sie her ungeachtet, in einem Zustand urspriinglicher Sitten-Einfalt geblieben,
und haben immerfort die Eigenthiimlichkeit ihres Nationalcharakters, und vor allem den alten
Geist der Freiheit und Unabhingigkeit bewahrt, den schon die Griechischen und Romischen
Schriftsteller an ihnen preisen® (XIII: 6).

In einem historischen Uberblick leitet Humboldt diese Urspriinglichkeit der
Basken her: Aufgrund der geographischen Lage des Baskenlandes sei nicht
nur die Besiedelung der iberischen Halbinsel durch die Mittelmeervolker,

1 Der Text ist erst 1920 posthum erschienen. Sein voller Titel lautet: ,,Die Vasken, oder
Bemerkungen auf einer Reise durch Biscaya und das franzosische Basquenland im Friihling
des Jahres 1801 nebst Untersuchungen iiber die Vaskische Sprache und Nation, und einer
kurzen Darstellung ihrer Grammatik und ihres Wortervorraths®.

2 Wenn nicht anders vermerkt, wird Humboldt mit Band- und Seitenangaben nach den von
der Koniglich Preussischen Akademie der Wissenschaften herausgegebenen Gesammelten
Schriften zitiert.
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sondern auch die Volkerwanderung sowie die Zeit der Mauren ohne nen-
nenswerte Spuren an ihnen vorbeigegangen. Auch wenn sich inzwischen die
,Europaeische Aufklarung® (XIII: 7) immer mehr durchsetze und dadurch
zunehmend die Verschiedenheit zwischen den Volkern verwischt werde,
habe sich der baskische Charakter noch immer so weit erhalten, dass an ihm
studiert werden konne, ,,was [...] reiner Stammcharakter heisst und wie er
entsteht™ (XIII: 13). In bildungstheoretischer Hinsicht gewinnt Humboldt aus
dieser Forschung die Einsicht, dass es ohne ,,einen entschiednen, festen und
kréaftigen Volkscharakter auch ,,in der feinsten Bildung einer Nation* an
,»Wahrheit, Stirke und Haltung® fehle (XIII: 12; vgl. dazu auch Mattig 2012).

Humboldt schreibt spiter noch weitere Texte {iber die Basken. In einer
Abhandlung, die er im Jahr 1811 auf die Bitte von Johann Christoph Adelung
und Johann Severin Vater als ergdnzenden Beitrag fiir deren ,,Mithridates®,
ein mehrbandiges Werk iiber die Sprachen der Welt, verfasst, findet sich eine
Stelle, die zunéchst sein eben festgestelltes Interesse an Urspriinglichkeit bei
den Basken bestitigt:

,Es war einer der hauptsichlichsten Zwecke meiner Reise durch Biscaya, die Spuren aufzu-
suchen, welche aus der éltesten Geschichte und dem éltesten Zustande des Volks etwa noch in
alten Sagen oder Nationalgesdngen tibrig geblieben seyn mdchten (IV: 281).

Doch dann heif3t es erstaunlicherweise:

,Ich fand mich aber bald ginzlich in der Hofnung getduscht, hiervon etwas Bedeutendes aufzu-
finden* (ebd.).

SchlieBlich erklart Humboldt:

,.In keinem Lande vielleicht ist es dem misverstandenen Eifer der ersten christlichen Bewohner
so sehr gelungen, alle Ueberreste des heidnischen Alterthums zu vernichten, als in diesem.
Weder von der Verfassung, noch der Religion, noch den Sitten der alten Vasken kann man sich
einen, nur irgend befriedigenden Begriff verschaffen, und kaum haben sich einige diirftige
Spuren dieser élteren Zeit in der Sprache, den einheimischen Benennungen der Monate und
Wochentage, einigen wenigen (da der grossere Theil auch durch die Namen der Heiligen ver-
dréngt ist) Eigennamen, Nationaltdnzen, Volksmérchen u.s.f. erhalten (ebd.).

Hier ist keine Rede mehr von einem ,,reinen Stammcharakter der Basken.
Von der ,urspriinglichen Sitten-Einfalt und der ,,chemaligen Verfassung®
der Basken, die er im Reisebericht noch so preist, ist nun kaum etwas iibrig-
geblieben. Humboldt benennt auch den Grund dafiir, dass es nicht mdglich
sei, sich ein Bild von den ,alten Vasken* zu machen: die Christianisierung
des Baskenlandes.

Die Auffassungen iiber die Urspriinglichkeit der Basken in den beiden
Texten konnten gegensétzlicher kaum sein. Damit wird die Frage aufgewor-
fen, wie Humboldt zu der verdnderten theoretischen Position in Bezug auf
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denselben empirischen Gegenstand, eben die Basken, gekommen ist. In den
genannten Schriften finden sich keine expliziten Aussagen dazu.

Um sich dieser Frage anzundhern, untersucht dieser Beitrag, auf welche
Weise Humboldt jeweils zu seinen Erkenntnissen gelangt. Die Analyse
basiert dabei auf der von Charles Sanders Peirce vorgenommenen Differen-
zierung verschiedener Formen der logischen Schlussfolgerung. Der Bezug
auf Peirce bietet sich nicht etwa nur deshalb an, weil der vorliegende Band
sich u.a. die Aufgabe gestellt hat, die Tragweite des von Peirce entwickelten
Abduktionsbegriffs fiir die qualitative Bildungsforschung zu eruieren; viel-
mehr findet sich schon in der Humboldtrezeption die Auffassung, dass Hum-
boldt in seinem methodologischen Konzept anthropologischer Forschung das
von Peirce explizierte Verfahren der Abduktion bereits vorausnimmt (vgl.
Wagner 1995: 75ff.). Allerdings wird in diesem Zusammenhang bislang
kaum betrachtet, ob bzw. inwiefern Humboldts empirische Forschungen der
methodologischen Programmatik, die er auf theoretischer Ebene entwirft,
tatsdchlich folgen. Die nachfolgende Untersuchung lduft auf die These hin-
aus, dass Humboldt die herausgestellte neue Auffassung iiber die Basken im
Mithridates-Text durch eine Abduktion gewinnt, welche in dieser Form aller-
dings in seinen methodologischen Reflexionen gerade nicht vorgesehen ist.

Priméres Ziel ist es, einen Beitrag zur Aufarbeitung der bislang nur wenig
beachteten Baskenstudien Humboldts aus erziehungswissenschaftlicher Sicht
zu leisten.? Da dies unter Riickgriff auf die Peirce’schen Begriffe geschieht,
geht damit aber auch eine (fallbezogene) Erkundung des Zusammenhangs
von empirischen und theoretischen Aspekten in der Bildungsforschung und
der damit verbundenen Logiken der Erkenntnisgewinnung einher. Entschei-
dend ist hier, dass zwei verschiedene Peirce-Interpretationen herangezogen
werden, die das Konzept der Abduktion mit jeweils anderen Schwerpunkten
deuten. So wird sich zeigen, dass Humboldt in seiner Reisebeschreibung eine
andere Form der Abduktion anwendet als in dem Text fir Adelungs und
Vaters Mithridates.

3 Wie sehr Humboldts Studien iiber das Baskenland und die baskische Sprache bislang
vernachldssigt wurden, zeigt sich v.a. darin, dass sein baskologisches Werk erst seit Kur-
zem systematisch ver6ffentlicht wird, wobei auch bisher unverdffentlichte Aufzeichnungen
zuginglich gemacht werden (vgl. Humboldt 2010; 2012). Eine umfangreiche Studie zu
Humboldts Forschungen im Baskenland wurde von Zabaleta-Gorrotxategi (2006) vor-
gelegt.
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II

Mit seinem Anliegen, den Nationalcharakter der Basken zu erfassen, bewegt
sich Humboldt im intellektuellen Diskurs seiner Zeit. In aufklarerischen und
neuhumanistischen Kreisen wird Ende des 18. Jahrhunderts — insbesondere
im Zuge der Franzdsischen Revolution — politische und geistige Freiheit
eingefordert und iiber die Idee der Nationenbildung diskutiert. Es geht um die
Abkehr vom Fiirstenstaat und die Entwicklung einer Biirgernation, wobei die
gemeinsame Kultur — Sprache und Sitten — als identitétsstiftende Basis der
Nation angesehen wird (vgl. Trabant 2014: 114ff.). Eng damit verbunden
sind staats- und verfassungstheoretische Uberlegungen, in denen diskutiert
wird, inwiefern die Biirger sich nicht langer durch den absolutistischen Staat
und die Kirche bevormunden lassen, sondern sich eine freiheitliche und
republikanische Verfassung geben sollten (vgl. z.B. Blankner 1998). In die-
sem Zusammenhang steht auch die neuhumanistische Forderung nach einer
allgemeinen Menschenbildung. Bildung wird dabei zwar vor allem als
Selbstzweck gesehen, sie soll gleichzeitig aber auch die Selbstbestimmung
der Biirger erst ermdglichen (vgl. z.B. Landfester 1988: 30ff.). Gegen Ende
des 18. Jahrhunderts kommt auch die Anthropologie als ein eigenstindiger
Forschungsansatz auf. Sie verfolgt das Ziel, Nationalcharaktere zu unter-
suchen und dabei u.a. nach Méglichkeiten ihrer Bildung und ihrem Verhalt-
nis zur Verfassung zu fragen. Entscheidendes Kennzeichen dieses neu sich
formierenden Forschungsansatzes ist dabei, dass er den Menschen empirisch
zu erfassen versucht, womit er sich von der als zu spekulativ eingeschitzten
Philosophie absetzt (vgl. Trabant 2012: 1791t.).

Humboldt hatte sich schon in seiner Jugend fiir diese liberalen Gedanken
begeistert und auch selbst anthropologische und staatstheoretische Konzepte
entwickelt. Im Bereich der Anthropologie gilt Humboldt sogar als der erste,
der der Erforschung von Charakteren sowohl in theoretischer als auch
methodologischer Hinsicht eine systematische Fundierung zu geben versucht
(vgl. Wagner 2002: 97). Vor diesem Hintergrund ist es nachvollziehbar, dass
er sich fiir den nationalen Charakter der Basken, fiir ihre Verfassung und ihre
Sprache interessiert.

Unter Charakter versteht Humboldt eine innere Kraft des Menschen, die
sich auf physischer, intellektueller und moralischer Ebene in bestimmten
Fahigkeiten und Verhaltensweisen &uflert. Jeder Charakter hat nach Hum-
boldt ein individuelles Geprédge insofern die Anlagen der verschiedenen Men-
schen ein je eigentiimliches Verhiltnis aufweisen. So gibt es nach Humboldt
z.B. Menschen, die besonders von den intellektuellen Fahigkeiten gepréagt
sind, wihrend andere eher &sthetische Féhigkeiten haben etc. (vgl. I: 68f.).
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Dabei bezieht Humboldt den Charakterbegriff auf Einzelmenschen ebenso
wie auf ,,Gattungen* wie die Geschlechter oder die Nationen.*

Nach Humboldt bringen die Menschen ihr je charakteristisches
Mischungsverhiltnis der Krifte bei der Geburt bereits mit, so dass ihr Wesen
in grundlegender Weise davon geprégt ist. Als Beispiel fithrt er an, dass
Geschwister, obwohl sie ,eine durchaus gleiche Erzichung genossen, den-
noch in den Jahren ihrer Reife noch dieselbe Verschiedenheit der Charaktere
zeigen, die sie schon in ihrer frithesten Kindheit verriethen™ (II: 90). Daraus
folgt fiir Humboldt, dass jeder einzelne Mensch — aber eben auch jede Na-
tion — einen urspriinglichen, wesentlichen Charakter hat.

Charaktere, so ein weiterer Grundsatz Humboldts, bediirfen der Bildung.
Das heif3t, dass die Fahigkeiten eines Charakters zundchst nur potentiell vor-
handen sind und so zur Entfaltung gebracht werden sollen, dass der Charakter
sich zu einem proportionierlichen Ganzen entwickelt (vgl. I: 106). Charakter-
bildung sieht Humboldt dabei als einen Prozess an, der sich nur in ,,Wech-
selwirkungen® zwischen Mensch und Mensch sowie Mensch und gegen-
standlicher Welt vollzichen kann (vgl. I: 283).

Angesichts dieser Betonung der bildenden Wechselwirkung ist es zu-
néchst erstaunlich, dass Humboldt in seiner Reisebeschreibung gerade die
Isoliertheit der Basken so positiv hervorhebt. Dies klirt sich auf, wenn ein
weiterer Aspekt beriicksichtigt wird: Denn die Wechselwirkungen kdnnen fiir
die Bildung eines Charakters auch negativ sein (vgl. dazu II: 86ff.). Es
besteht die Gefahr, dass ein Charakter — beispielsweise durch duflere oder
innere Schwichung — sich mit Dingen beschiftigt, die seinem urspriinglichen
Wesen nicht entsprechen, so dass er von solchen Wechselwirkungen, die fiir
seine Entwicklung wesentlich wiren, gerade abgehalten wird. Seine ur-
spriinglichen Krifte konnen dann nicht zur vollen Entfaltung gelangen. Mehr
noch, ein Charakter kann im Laufe seiner Biographie sogar Eigenschaften
und Neigungen entwickeln, die seinem eigentlichen Wesen fremd sind.
Humboldt spricht hier von ,,zufélligen” Charakterziigen, die die ,,wesentli-
chen* iiberlagern konnen. Seiner Wahrnehmung nach ist es dabei ein Kenn-
zeichen seiner Zeit, dass viele seiner Zeitgenossen ,,mit fehlerhaften und
nicht einmal immer bloss voriibergehenden Zufilligkeiten geradezu ,,liber-
laden* seien (II: 96).

Diese Tendenz ist fiir Humboldt freilich problematisch, denn seiner Auf-
fassung nach liegt ,der letzte Zweck [...] des Menschendaseyns® gerade
darin, dass die verschiedenen Charaktere dem ,,gesetzmédssigen Gang* ihrer
»innersten reingestimmten Empfindung* folgen und dabei ihr je individuelles
Wesen entfalten (II: 338f.). Den ganzen ,,Zweck* seiner Uberlegungen sicht
Humboldt letztlich darin, ,,dem vorhandenen Charakter zu der Vollendung,
die er erreichen kann, den Weg zu zeigen* (II: 110). Seine Anthropologie ist

4 Zu diesem Konzept Humboldts und seiner Kritik vgl. Wagner (2002: 149f; 158)
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somit als praktische Menschenkenntnis mit dem Ziel der Charakterbildung
angelegt.

III

Um die Bildung der Charaktere férdern zu konnen, gilt es fiir Humboldt, ein
Wissen um deren urspriingliche Individualitit zu erlangen. Zu diesem Zweck
entwirft Humboldt ein Forschungskonzept, welches insbesondere darauf
abzielt, ,,Gemidhlde* (I: 391) von empirisch gegebenen Charakteren auszu-
arbeiten. Dabei sollen die bisherige Entwicklung, die momentane Gestalt
sowie die zukiinftigen Entwicklungspotentiale der Charaktere dargestellt
werden (vgl. I: 3771f.).

Diese Forschung muss nach Humboldt empirisch und spekulativ zugleich
sein: Einerseits geht es ja um die konkret existierenden Menschen. Anderer-
seits ist die Erfassung eines Charakters nicht ohne die ,,selbstthitige Einbil-
dungskraft (II: 94) des Forschers moglich, denn der Charakter, der erfasst
werden soll, ist eine innere Kraft und kann damit nicht auf dircktem Wege
beobachtet werden. Da die beobachtbaren Eigenschaften und Verhaltenswei-
sen eines Menschen letztlich nur die Manifestation dieses Inneren sind, miis-
sen die verschiedenen Einzelbeobachtungen vom Forscher in den ihnen
innewohnenden Zusammenhang gebracht werden.

Aus erkenntnistheoretischer Perspektive ist Humboldt nun mit dem Prob-
lem konfrontiert, dass jeder empirisch gegebene Charakter bereits eine
Geschichte der Wechselwirkungen mit seiner Welt hinter sich hat, so dass es
prinzipiell moglich ist, dass ein zu untersuchender Charakter bereits Ziige
entwickelt hat, die seinem Wesen gerade nicht entsprechen. Hier stellt sich
die Frage, aufgrund welcher Kriterien die wesentlichen Charakterziige von
den zufélligen unterschieden werden kénnen.

In diesem Punkt hilft Humboldt letztlich eine — fiir seine baskische Reise-
beschreibung folgenreiche — Vorannahme: Fiir ihn als entschiedenen Vertre-
ter aufkldrerischer und liberaler Gedanken zeichnen sich urspriingliche Cha-
raktere insbesondere durch ,,Klarheit, Wahrheit und Freiheit des Denkens und
Empfindens* aus (II: 338). Gerade das Streben nach Freiheit ist seiner Auf-
fassung nach untrennbar mit der urspriinglichen Kraft des menschlichen
Charakters verbunden:

,,Wie tief man eindringen, wie nah man zur Wahrheit gelangen mochte, so bleibt immer doch
Eine unbekannte Grofie zuriick: die primitive Kraft, das urspriingliche Ich, die mit dem Leben
zugleich gegebene Personlichkeit. Auf ihr beruht die Freiheit des Menschen, und sie ist daher
sein eigentlicher Charakter (II: 90).
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StoBt der Anthropologe auf einen Charakter, in dem er die genannten Ziige
erkennt, so kann er also davon ausgehen, eine unverbildete Individualitdt
gefunden zu haben.

Humboldts Problem ist allerdings, dass er in seiner Zeit eben kaum echte
und kréftige Nationalcharaktere findet; stattdessen diagnostiziert er eine all-
gemeine ,, Tragheit und ,,Schlaffheit™ (I: 385). Einen urspriinglichen — und
damit auch vorbildlichen — nationalen Charakter findet er als Neuhumanist
allerdings in der Vergangenheit, nimlich bei den alten Griechen:

,,Es zeigt sich [...] in dem Griechischen Charakter meistentheils der urspriingliche Charakter der
Menschheit tiberhaupt, nur mit einem so hohen Grade der Verfeinerung versezt, als vielleicht nur
immer moglich sein mag; [...] Das Studium eines solchen Charakters muss [...] allgemein
heilsam auf die menschliche Bildung wirken, da derselbe gleichsam die Grundlage des mensch-
lichen Charakters iiberhaupt ausmacht (I: 275).

Doch Humboldt hélt es durchaus fiir moglich, dass es auch zu seiner Zeit
noch urspriingliche Nationalcharaktere gibt. Diese miissten allerdings erst
noch entdeckt werden. So stellt der die Frage in den Raum, ,,ob genauere
Bekanntschaft mit den Chinesern und Indianern diese als solche Nationen
zeigen wird*“ (I: 277)?

Humboldts Euphorie ist also verstindlich, als er unerwartet auf die Bas-
ken trifft. Die einzigartige baskische Sprache, die mit keiner anderen europai-
schen Sprache verwandt ist; die seltsamen Tanze und Spiele der Basken; ihr
Nationalstolz und nicht zuletzt die, wie Humboldt meint, ,,vollkommene
Demokratie® (XIII: 50) der baskischen Verfassungen: All dies verweist fiir
ihn auf einen freien, reinen und ,,wahren Volkscharakter® (XIII: 68). Sein
Reisebericht ldsst sich denn auch als ein Versuch lesen, ein anthropolo-
gisches ,,Charaktergemdhlde* der Basken hervorzubringen. Groen Wert legt
Humboldt dabei auf das Politische: Den ,,Geist der Freiheit®, den er den
Basken zuspricht, erkennt er vor allem in ihren politischen Institutionen.
Dabei stellt er auch heraus, inwiefern sich das Baskenland seiner Auffassung
nach so positiv vom iibrigen Europa abhebt: ,,Keine Art der Feudalverfassung
hat sich in diesen gliicklichen Winkel Europas eingeschlichen® (XIII: 121).
Insofern er mit eigenen Augen sieht, dass Freiheit und Demokratie nicht nur
in der versunkenen Antike, sondern auch in seiner Gegenwart moglich sind,
erhilt das liberale Denken Humboldts im Baskenland einen bedeutenden
Auftrieb.
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IV

Vor diesem Hintergrund kann nun der Bezug zu Peirce hergestellt werden.
Dem muss allerdings vorausgeschickt werden, dass Peirce es seinen Inter-
preten nicht leicht macht, insofern er seine Begriffe im Laufe seiner ver-
schiedenen Publikationen immer wieder verdndert und in unterschiedlichen
Varianten entwickelt (vgl. dazu Reichertz 2013: 101F.).

Nach Wagner nimmt Humboldt mit dem Konzept, wonach Empirie und
Spekulation miteinander zu verkniipfen seien, das von Peirce herausgearbei-
tete Abduktionsverfahren voraus. Dieses Verfahren besteht nach Wagner
(1995: 76) aus zwei Schritten: ,,Die Abduktion setzt sich nach Peirce zusam-
men aus den rekonstruierten Fakten und aus einer Idee, einem spekulativen
Schluf3; beide zusammen ergeben eine Vermutung iiber den inneren Zusam-
menhang, iiber die Strukturgesetzlichkeit einer Sache®. Wagner betont, dass
nach Peirce allein die Abduktion zur Erkenntnis des Neuen fiihrt: ,,Es ist das
einzige Verfahren, das irgendeine neue Idee einfiihrt” (Peirce, zit.n.ebd.).
Insofern handelt es sich bei der Abduktion um ein ,kreatives Schlielen*
(Wagner: ebd.).

Die Bedeutung des Humboldt’schen Forschungskonzepts wird nach
Wagner erst in diesem Zusammenhang deutlich: , Erst auf diesem Hinter-
grund zeigt sich die Aktualitdt der Humboldtschen methodologischen Refle-
xionen fiir die Forschungslogik der modernen Sozial- und Erziehungswissen-
schaften (...)* (ebd.: 77). Allerdings gehe Peirce insofern iiber Humboldt
hinaus, als er, aufgrund der Einsicht in die Fehlbarkeit des abduktiven
Schlieflens, die Abduktion mit den klassischen Formen des Schlie3ens, der
Deduktion und Induktion verbinde, um ein Verfahren zur Gewinnung und
Absicherung von Erkenntnissen zu entwickeln (ebd.: 76).°

Jo Reichertz setzt in seiner Peirce-Interpretation den Schwerpunkt seiner
Ausfithrungen etwas anders als Wagner. Abduktion ist demnach nicht nur die
Einsicht in den inneren Strukturzusammenhang einer Sache, sondern das
Hervorbringen einer ,,neuen Idee™ iiberhaupt, sei dies eine neue Regel, ein
neuer Typus oder eine neue Erkenntnis iiber einen Fall. Die Abduktion ist
demnach immer dann notwendig, ,,wenn man mit dem Wissen, das man hat,
nicht weiter kommt, weil man fiir etwas Problematisches keine entsprechende
Erklarung oder Regel findet. Deshalb muss man etwas Neues erfinden, wel-
ches das Unverstindliche verstdndlich macht (Reichertz 2013: 18). Als ein
weiteres Verfahren nennt Reichertz im Anschluss an Peirce dann noch die

5 Schon Humboldt sieht die seinem Konzept inhdrente Schwierigkeit, wenn er sagt, der
eigentliche Charakter konne nur ,,von allen Seiten her ausgespéht und errathen werden® (11:
88). In diesem Sinne fordert er auch, dass sich die Einbildungskraft des Forschers bei der
ErschlieBung des Charakters ,,keine Willkiihr erlauben soll* (II: 94).
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qualitative Induktion, bei der ein Fall aufgrund seiner qualitativen Merkmale
einem bestimmten Typus zugeordnet wird.

Diesen Ausfithrungen zufolge wird im Folgenden zwischen einer Abduk-
tion im Sinne der Einsicht in den Strukturzusammenhang einer Sache und
einer Abduktion im Sinne der Hervorbringung einer neuen Regel unterschie-
den.

Nach welcher Forschungslogik geht Humboldt in ,,Die Vasken* vor?
Zundchst einmal ldsst sich sein Vorgehen tatséchlich mit dem von Wagner
konturierten Begriff der abduktiven Einsicht in den Strukturzusammenhang
einer Sache fassen, insofern er die vielen Einzelbeobachtungen in einen
Gesamtzusammenhang bringt und dabei bestimmte Eigentiimlichkeiten der
Basken, beispielsweise ihren Foderalismus (vgl. Vick 2007) oder die geringe
Distanz zwischen hohen und niederen Stidnden (vgl. Mattig 2012), heraus-
arbeitet. Gleichzeitig bringt Humboldt aber den spezifischen Fall der Basken
mit der von ihm als universell giiltig angesehenen Annahme in Verbindung,
wonach urspriingliche Charaktere sich durch Klarheit, Wahrheit und Freiheit
auszeichnen.® Wird in diesem Fall Reichertz’ Anschluss an Peirce gefolgt, so
liegt hier eine qualitative Induktion vor. Denn die qualitative Induktion
schlieBt, ausgehend von einer Analyse qualitativer Merkmale eines Falles
,,von zwei bekannten Groflen, ndmlich dem Resultat und der bereits bekann-
ten Regel auf den Fall. Der beobachtete Fall [...] ist ein Exemplar einer
bekannten Ordnung [...]* (Reichertz 2013: 18). In diesem Sinne sind die
Basken fiir Humboldt ein Exemplar der urspriinglichen Charaktere.

In diesem Zusammenhang ist zu beachten, dass Humboldt die Basken an
verschiedenen Stellen der Reisebeschreibung in einen Zusammenhang mit
den alten Griechen bringt, die er, wie gesagt, geradezu als Modell eines
urspriinglichen Charakters ansieht. Es wurde schon darauf verwiesen, dass
Humboldt die baskischen Verfassungen als ,reine Demokratie bezeichnet,
was als Bezug auf das antike Griechenland angesehen werden kann. Bemer-
kenswert ist zudem folgende Passage, in der er angesichts eines Franziska-
nerklosters, welches im Jahr 1500 auf der Insel Izaro in der Bucht von
Bermeo errichtet worden war, schreibt:

,Bei Gelegenheit dieses Klosters erzdhlte mir mein sehr geschwitziger Maulthierfithrer ein
Bermeosches Mihrchen, das diese Insel betrift. Ein Monch auf derselben habe eine Geliebte in
Bermeo gehabt, und sey, da die Insel nicht sehr entfernt vom Ufer liegt, immer des Nachts zu ihr
heriibergeschwommen. Zu diesem néachtlichen Uebergange habe sie ihm aus ihrem Fenster eine
Fackel entgegengehalten. Einmal aber habe der Teufel die Fackel an einem andern, sehr weit
entlegnen Orte der Kiiste erscheinen lassen, und der betrogene Monch sey ertrunken® (XIII:
156f.).

6  Es mag der Hinweis wichtig sein, dass Humboldt diesen Zusammenhang nicht expressis
verbis herausarbeitet. Er wird hier aus dem Vergleich seiner Schriften rekonstruiert.
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Humboldt fiihlt sich durch dieses Mérchen an die griechische Geschichte von
Hero und Leander erinnert und sinniert im Folgenden iiber die Frage, wie
diese Ahnlichkeit zu erkldren sei. Dabei verwirft er die Idee einer »Zemein-
schaftlichen Abstammung* der Griechen und der Basken. Vielmehr verweise
das Vorhandensein dhnlicher Geschichten darauf, dass bei beiden Volkern
etwas allgemein Menschliches zum Ausdruck komme:

,,Mir scheint diese Aehnlichkeit [...] von selbst zu entstehen. Das Feld, auf welchem die Méhr-
chen erfindende Phantasie herumschwérmt, muss eigentlich iiberall dasselbe seyn, weil die
Phantasie und die menschlichen Leidenschaften es sind, und weil auch einzelne Localitaeten, auf
welche sich gewisse Fabeln [...] beziehen, tiberall wiederkehren® (XIIL: 158).

Uniibersehbar riickt Humboldt die Basken in die Ndhe der alten Griechen.
Die Gemeinsamkeit der beiden Volker sieht Humboldt dabei offenbar darin,
dass sie fuir ihn beide urspriingliche Charaktere darstellen.

In erkenntnistheoretischer Hinsicht kann dieser Vergleich mit den Grie-
chen als eine Bestitigung der qualitativen Induktion angesehen werden: Da
die Basken nach Humboldt wichtige Kennzeichen mit den alten Griechen
teilen, gleichzeitig aber gerade nicht von den Griechen abstammen, meint er,
in ihnen ein weiteres Exemplar der Gattung der urspriinglichen Charaktere
gefunden zu haben.”

\Y%

Es kann nun die Perspektive erfasst werden, die Humboldt in ,,Die Vasken*
auf die christliche Religion einnimmt. Dabei wird die These herausgearbeitet,
dass Humboldt die Religion zwar durchaus bemerkt, deren Einfluss auf den
baskischen Charakter aber nicht so stark einschétzt wie im Text fiir den
Mithridates.

In ,Die Vasken* fdllt auf, dass Humboldt im Baskenland auf Schritt und
Tritt von der christlichen Religion umgeben ist. Immer wieder beschreibt er
z.B. Kirchen. Dabei sieht er die Kirchen offenbar in einem engen Zusam-
menhang mit dem baskischen Nationalcharakter:

,[Wlie vermuthlich in den frithesten Zeiten seiner Bevolkerung, ist Biscaya in seinem Innern
noch jetzt einzeln und zerstreut bewohnt, die verschiedenen Ackerhofe (Caserios) liegen einsam
oft in betrdchtlichen Entfernungen von einander, ihre Bewohner bilden nur dadurch eine Gemei-
ne, dass sie zu derselben Kirche gehoren, und nur um diese herum sieht man eine Anzahl von
Héusern dorfartig zusammengebaut. Auch werden die Biscayischen Doérfer nur Anteiglesias,

7  Diese Analyse macht deutlich, dass Humboldt in den Basken eben gerade keine Griechen
sieht, wie Tauber (1998) meint.
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Platze vor den Kirchen genannt, ein im iibrigen Spanien nicht {iblicher Name. In diesen abge-
sonderten Wohnungen ndhrt der Vaske den Geist der Freiheit und Unabhédngigkeit, der ihn
auszeichnet, in thnen von nichts Fremdartigem umgeben, hingt er mit leidenschaftlicher Liebe
an den Eigenthiimlichkeiten seiner Lebensart, seiner Nation und seiner Sprache; [...]* (XIII:
121, kursiv im Original).

Diese Passage vermittelt den Eindruck, als gehdrten die Kirchen geradezu zur
baskischen Lebensart dazu — Humboldt sicht ja ,,nichts Fremdartiges®, alles
ist fiir ihn noch so wie in ,,frilhesten Zeiten —, als sei die raumliche Organi-
sation der Dorfer, die ja als an den Kirchen orientiert dargestellt wird, gerade
ein Ausdruck fiir den von Humboldt so geschéitzten ,,Geist der Freiheit und
Unabhéngigkeit* der Basken.

Zudem fallt Humboldt auf, dass die Kirchen in einem eigentiimlichen Stil
gebaut sind. Es scheint, als meine er, den baskischen Charakter geradezu an
den Kirchen selbst studieren zu kénnen:

,Alle Kirchen dieser kleinen Seestidte sind in ldnglichten Vierecken, ohne eigentliche Thiirme,
aber mit mehreren thurmartigen Ausbauen auf den Seiten, und mit ungeheuer dicken Mauern,
Strebepfeilern und Gewdlben, gleich Festungswerken, aufgefiihrt* (XIII: 79).

Mitunter hat er offenbar sogar den Eindruck, als triige die Kirche gerade fiir
die Erhaltung des baskischen Charakters Sorge. So notiert er in seinem Tage-
buch:

,In Vergara wird schon viel Spanisch, auch von gemeinen Leuten gesprochen und in Vitoria gar
kein Basquisch mehr. Von Vitoria an durch ganz Alava giebt es viel Oerter, wo man es gar nicht
mehr kennt. So scheint diese urspriingliche Sprache nach und nach verdrdngt zu werden. In
Guipuzcoa predigt man noch darin“ (XV: 133).

Zusammenfassend ergibt sich folgendes Bild: Das Christentum ist fiir Hum-
boldt zwar da, es verhindert fiir ihn aber nicht die Erkenntnis des baskischen
Charakters. Mit einer aussagekriftigen Metapher bringt er dies in seinem
Tagebuch auf den Punkt. Dort heif3t es iiber die Basken: ,,Fast alle ihre Lieder
aber sollen einen Katholischen Anstrich haben® (XV: 449). Ein Anstrich
verandert zwar die Farbe eines Gegenstandes, beldsst ihn ansonsten aber, wie
er ist. Dem Inneren des Gegenstandes — und auf dieses Innere kommt es
Humboldt ja letztlich an — kann er nichts anhaben. Es ist also versténdlich,
wenn Humboldt das Christentum in ,,.Die Vasken“ kaum problematisiert.
Denn er meint in dieser Phase seines Forschens, den urspriinglichen baski-
schen Nationalcharakter unter dem ,,Katholischen Anstrich noch durch-
schimmern zu sehen und ihn damit auch — auf dem Weg der Abduktion im

Sinne Wagners — aus den vielen Einzelbeobachtungen erschlieen zu kdnnen.
8

8 Diese Deutung ldsst sich auch durch weitere Stellen aus ,,Die Vasken™ bekriftigen. So
beschreibt Humboldt einen ,,Schildtanz®, der in Durango zum Frohnleichnamsfest von
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VI

Es wird nun untersucht, wie sich Humboldts Denken nach Beendigung von
,Die Vasken™ weiterentwickelt. Dabei wird gezeigt, dass sich Humboldts
Vergleichshorizont verschiebt: Setzt er die Basken im Reisebericht noch in
einen Bezug zu den alten Griechen, so vergleicht er sie in der Folge mit den
indigenen Volkern Amerikas. Darauf aufbauend wird die These entwickelt,
dass Humboldt seine neue Auffassung iiber die Basken, wie sie im Mithri-
dates-Text zum Ausdruck kommt, auf dem Weg einer Abduktion, wie sie von
Reichertz beschrieben wird, gewinnt.

Als Humboldt den Reisebericht 1805 fertigstellt, ist er bereits mit seiner
Familie von Paris nach Rom gezogen. In dieser neuen Umgebung kommen
allerdings auch andere Themen in sein Blickfeld, so dass sein urspriinglicher
Plan, eine vierteilige Monographie iiber die Basken zu verdffentlichen, im-
mer mehr in den Hintergrund riickt (vgl. Hurch 2010: 13ff.). Von besonderer
Bedeutung fiir Humboldts weitere Forschungen ist dabei der Kontakt mit
dem Jesuitenpater Lorenzo Hervas, von dem Humboldt viel Material {iber die
indigenen Sprachen Amerikas bekommt. Dieses Material hatte Hervas wiede-
rum von Missionaren erhalten, die in Amerika tétig gewesen waren.’ In Rom
beginnt Humboldt, sich mit den indigenen amerikanischen Sprachen aus-
einanderzusetzen. Auch in diesem Zusammenhang wird er wohl durchaus
Hoffnung gehabt haben, Spuren von urspriinglichen Charakteren finden zu
konnen. !

Kindern aufgefiihrt wird. Nachdem er die verschiedenen Tanzbewegungen und Szenen-
folgen dieses Tanzes geschildert hat, reflektiert er iiber die Herkunft dieses Brauches,
wobei er folgendes feststellt: ,,So verunstaltet der Tanz dieser kleinen Kureten auch jetzt ist,
so blickt daraus doch noch die Darstellung einer kriegerischen Scene hervor”. An den
Schluss seiner Beschreibung fiigt er dann noch folgende Reflexion: ,,Wenigstens ist es nicht
ungewohnlich Spiele und Feierlichkeiten des Heidenthums in das Christenthum iibergehen
zu sehen, und wie die vaterlandischen Vornamen in Biscaya den christlichen Heiligen
gewichen sind, so sind auch vielleicht diese ehemals kriegerischen Tédnze nun zu kirch-
lichen Cérimonien geworden, oder wenigstens mit ihnen in Verbindung getreten* (XIII:
136). Vor diesem Hintergrund ist auch eine erneute Betrachtung der oben zitierten Stelle
iiber das ,,Biscayische Mahrchen® interessant. Humboldt bezeichnet diese Geschichte (und
andere) erstaunlicherweise als ,,Biscayische Erzdhlungen®, obwohl ihr Inhalt doch uniiber-
sehbar christlich geprégt ist. Er scheint hier noch nicht zwischen baskischen und christ-
lichen Aspekten in den Geschichten zu unterscheiden.

9  Auch von seinem Bruder Alexander, der inzwischen von seiner Amerikareise zuriick-
gekehrt ist, erhilt Wilhelm in dieser Zeit Material iiber die amerikanischen Sprachen. Zu
Hervas siehe Ringmacher (1994: 62ff.)

10 Es sei hier noch einmal an Humboldts erwartungsvolle Frage von 1792 erinnert, ,,ob genau-
ere Bekanntschaft mit den Chinesern und Indianern diese als solche Nationen zeigen wird?*
(I: 277). Das Material der Jesuiten bot Humboldt die Moglichkeit, eine solche ,,genauere
Bekanntschaft” mit den indigenen Vélkern Amerikas zu machen.
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Vor allem aber lebt in Rom sein Interesse an der Antike wieder auf. In die-
sem Zusammenhang ist ein Brief Humboldts an Schweighduser aus dem
Jahre 1807 bemerkenswert. Er schreibt dort, dass ihn angesichts der erneuten
antiken Studien ein ,,Ueberdruss“ an den ,barbarischen Studien, i.e. den
Vasken, cet.” iiberkomme (Humboldt 1934: 36). Folgt man Ringmachers
(1994: 36) impliziter Deutung, wonach das ,,cet.” die amerikanischen Spra-
chen meint,!" dann verweist diese Stelle darauf, dass Humboldt das Baskische
hier — zusammen mit dem Amerikanischen — den ,,barbarischen Studien®
zuschldgt und diese wiederum dem Studium der Antike gegeniiberstellt.
Offenbar hatte Humboldt bei den indigenen Volkern Amerikas nicht das
gefunden, was er sich erhofft hatte; und offenbar sieht er die Basken hier
bereits in einem anderen Licht als in ,,Die Vasken®. In Rom verfasst er zwei
Aufsitze iiber die Antike, aber nichts weiter iiber die Basken oder die indi-
genen Sprachen Amerikas.

Im Jahr 1808 verldsst Humboldt dann Rom, um an den preuBlischen
Reformen mitzuwirken, und erst nach der umtriebigen Zeit als Leiter der
Sektion fiir Kultus und 6ffentlichen Unterricht nimmt er, inzwischen in Wien,
seine anthropologischen Studien wieder auf. Sein Fokus hat sich nun aller-
dings verdndert. Sitten, Lebensart und Verfassungen der Volker interessieren
ihn weniger, im Zentrum seiner Aufmerksamkeit steht die Sprachanalyse. In
seinen Aufzeichnungen finden sich dabei immer wieder Vergleiche zwischen
den Sprachen der Basken und der indigenen Volker Amerikas.!? Im Sommer
1811 stellt er den eingangs zitierten Beitrag fiir den Mithridates fertig. Kurz
darauf, im Herbst 1811, beginnt er auf die Bitte seines Bruders einen ersten
Aufsatz iiber die Sprachen Amerikas, den er im folgenden Jahr abschlieft.
Dieser Aufsatz tragt den Titel ,,Essai sur les langues du nouveau continent*.'3

Dieser Text ist im hier vorliegenden Zusammenhang von besonderem
Interesse, weil er in zeitlicher Ndahe zum Mithridates-Text steht und weil sich
darin — wie im Mithridates-Text — eine entschiedene Kritik an der christlichen
Mission findet. Diese Kritik teilt sich in zwei Aspekte, einen methodo-
logischen und einen charakterologischen: Erstens fallt Humboldt auf, dass die
Aufzeichnungen der Missionare zwar vordergriindig von den amerikanischen
Sprachen handeln, inhaltlich aber christlich gepragt sind:

11 Bei Ringmacher wird die Briefstelle etwas anders wiedergegeben. Wortlich heifit es: ,,Aber
aufs Ganze gesehen scheint die Zeit in Rom seinen amerikanischen Interessen nicht eben
forderlich gewesen zu sein, und er klagt dort im Gegenteil, ,da8 mich nach und nach immer
mehr UberdruB vor den barbarischen Studien, d.h. den Basken usw., angewandelt* “
(Ringmacher 1994: 36).

12 Darauf verweist Ringmacher (1994: 32; 41; 44) an verschiedenen Stellen

13 Humboldt fertigt zehn Jahre spéter fiir den Text ,,Versuch einer Analyse der mexikanischen
Sprache” eine deutsche Ubersetzung von Teilen aus dem ,,Essai an, aus der hier zitiert
wird (vgl. III: 304; IV: 238).
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,,Wenn man darin auf moralische und intellectuelle Ideen stosst, so muss man sich wohl vor
bloss erdichteten Wortern hiiten, welche die Viter der Missionen, immer nur ihren Zweck,
christliche Ideen in die fremde Sprache iiberzutragen, und zu predigen, im Auge habend, sich zu
bilden erlauben® (IV: 238).

Humboldt muss iiber das ethnographische Material der Missionare ziemlich
enttduscht gewesen sein, so wie er sich iiber dessen mangelnde Verldsslich-
keit beklagt. Die Missionare, die die Informationen {iber die indigenen Spra-
chen Amerikas sammelten, haben demnach nicht eigentlich die fremden
Sprachen selbst im Auge gehabt, sondern versucht, in diesen Sprachen christ-
liche Ideen auszudriicken. In diesem Sinne ist die Brauchbarkeit des Mate-
rials zur Erfassung des fremden Charakters fiir Humboldt zweifelhaft.

Dariiber hinaus wirft Humboldt den Missionaren zweitens vor, den Cha-
rakter der indigenen Volker Amerikas so zu verdndern, dass er — und das
auch unabhingig von der Qualitit des ethnographischen Materials — nicht
mehr zu erfassen sei. Diese charakterologische Kritik weist nun eine deutli-
che Parallele zur eingangs zitierten Stelle aus dem Mithridates-Text auf:

,,Da sie [die Missionare, R.M.] iiberhaupt nur mit der Bekehrung der Wilden beschiftigt waren,
so war ihre erste Sorge, mit den alten Gebrduchen alles auszurotten, was mit Tradition und
Nationalerinnerung zusammenhieng, und auf diese Weise die ganze Denkungs- und Empfin-
dungsweise der Volker umzuéndern. Sie zerstérten daher zum Theil selbst den Gegenstand, den
man durch sie ergriindet, entwickelt, und dargestellt wiinschte (IV: 238).

Aus erkenntnistheoretischer Sicht fiihren letztlich sowohl die methodologi-
sche als auch die charakterologische Kritik dazu, dass Humboldt den
»Gegenstand®, den er aus dem Material herausarbeiten zu konnen gehofft
hatte, nicht bzw. zumindest ,,zum Theil* nicht finden kann.

Es fdllt auf, dass der zweite eben betrachtete Aspekt der Kritik auch im
Mithridates-Text, und mit fast demselben Wortlaut, formuliert wird. Im einen
Text heiflt es, der eigentliche Forschungsgegenstand — nimlich der jeweils zu
erforschende nationale Charakter — sei durch die christliche Mission ,,zer-
stort (Essai), im anderen, er sei ,,vernichtet (Mithridates-Text) worden.
Beide Worter meinen etwas ganz anderes als die oben zitierte Metapher vom
,Katholischen Anstrich®, die noch Humboldts Auffassung in ,,Die Vasken*
auf den Punkt bringt: Wiahrend ein Anstrich den Gegenstand nur oberflach-
lich verdndert, greifen Vernichtung und Zerstérung den Gegenstand als sol-
chen an, lassen im Extremfall nichts mehr von ihm iibrig.

Doch nicht nur in Hinsicht auf die charakterologische, sondern auch in
Hinsicht auf die methodologische Kritik gibt es Parallelen zwischen Hum-
boldts Amerika- und Baskenstudien. Ein Indiz fiir diese Verschiebung in
Humboldts Denken hinsichtlich seiner baskischen Arbeiten findet sich in den
erst kiirzlich veroffentlichten Fragmenten zur Grammatik des Baskischen. Im
»~Grammatikfragment von Krakau®, dessen Entstehung Hurch (2012a: 195) in
die Zeit zwischen 1801 und 1803 einordnet, dulert Humboldt sich kritisch
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iiber Larramendis baskische Sprachlehre, hat dabei aber die mangelnde
Beriicksichtigung von Dialekten bei Larramendi im Blick (vgl. Humboldt
2012: 235f). Im ,,Grammatikfragment von Bilbao®, welches nach Hurch
(2012b: 239) ungefdhr zu der Zeit entsteht, als Humboldt auch den Text fiir
den Mithridates verfasst, findet sich ebenfalls eine kritische Bemerkung iiber
das baskische Worterbuch von Larramendi. Diese Kritik ldsst nun aber wie-
derum an die oben zitierte Stelle aus dem Essai tiber das Material der Missio-
nare denken: ,,Ueberhaupt ist es sehr zu bedauern, da3 Larramendi’s Absicht,
den Geistlichen ein Hiilfsmittel zum Predigen an die Hand zu geben [...] sein
Werk dem eigentlichen Sprachforscher viel weniger brauchbar macht®
(Humboldt 2012: 259). Die Kritik an Larramendis Werk verschiebt sich
inhaltlich also hin zur Reflexion iiber die christliche Religion.

Es kann hier nicht der Ort sein, den Prozess von Humboldts Erkenntnis-
gewinnung im Detail zu rekonstruieren.' Im vorliegenden Zusammenhang ist
festzuhalten, dass Humboldt im Fortgang seiner Studien erstens offenbar
erkennt, dass er den die urspriinglichen Charaktere ,,zerstorenden* Einfluss
des Christentums hoher veranschlagen muss, als er es in ,,die Vasken* getan
hatte, und dass zweitens seine Auffassung iiber das Verhiltnis von National-
charakter und Christentum, die eingangs im Mithridates-Text festgestellt
wurde, nicht singuldr ist. Er stellt sie zeitnah in Hinsicht auf zwei verschiede-
ne Gegenstinde — die Sprachen des Baskenlandes sowie Amerikas — heraus.
Die kritische Stellungnahme gegeniiber der christlichen Mission im Basken-
land im Mithridates-Text ist damit keineswegs zuféllig, sondern weist eine
falliibergreifende Konsistenz auf. Es mag sein, dass Humboldt durch seine
Auseinandersetzung mit den Aufzeichnungen der Missionare aus Amerika
auch eine neue Perspektive auf sein Material aus dem Baskenland gewinnt.
Humboldts spdtere Argumentationslogik in Hinsicht auf den baskischen
Nationalcharakter orientiert sich jedenfalls nicht mehr an seinen Antike-
Studien, sondern parallelisiert sein Denken in seinen Untersuchungen iiber

14 Fir die Entwicklung seines kritischen Denkens gegeniiber dem Christentum ist z.B. sicher-
lich nicht unerheblich, dass Adelung und Vater in ihrem Mithridates einem Schema folgen,
das Conrad Gessner in dem ersten Mithridates von 1555 bereits anwendet. Dabei werden
die Besonderheiten einer Sprache immer anhand der jeweiligen Ubersetzung des (urspriing-
lich lateinischen) Vaterunsers demonstriert. Auch Humboldt présentiert in seinem Mithri-
dates-Aufsatz ein Vaterunser sowie ein Kapitel aus dem Lukas-Evangelium auf Baskisch.
Damit folgt er zwar dem Schema des Mithridates; gleichzeitig stellt er jedoch heraus, dass
seine eigentliche Forschung darauf abziele, die baskische Sprache im Zusammenhang mit
dem Land und der Nation zu untersuchen (IV: 223). Implizit missbilligt er damit die
Methode der Herausgeber, da der Charakter einer Nation — also ihr eigentiimliches Denken
und Empfinden — ja nicht aus dem Vaterunser herausgelesen werden kann. Auch in diesem
Zusammenhang wird Humboldt zu Reflexionen iiber den Zusammenhang von Christentum
und Nationalcharakter angeregt worden sein, die zu dem skizzierten Erkenntnisprozess bei-
trugen. Es fillt jedenfalls auf, dass er in den Sprachforschungen, die er spiter, nach Been-
digung des Staatsdienstes, mit viel Schwung fortsetzt, auf das jahrhundertealte Verfahren
der Vaterunser-Ubersetzung ginzlich verzichtet (vgl. Trabant 2012: 107ff.)
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die Sprachen Amerikas. IThm scheint die (spite) Einsicht gekommen zu sein,
dass das baskische Leben, welches er zuvor und vor Ort noch als authen-
tischen Ausdruck des urspriinglichen baskischen Charakters interpretiert
hatte, bereits so sehr durch die christliche Mission ,,umgedndert” gewesen
war, dass es in Wirklichkeit gerade keinen Einblick in den Gegenstand seines
Interesses hatte gewédhren konnen.

Vor diesem Hintergrund ist es nun moglich, Humboldts neue Auffassung
iiber den baskischen Charakter mit Bezug auf die Peirce’schen Begriffe zu
kennzeichnen. Der Schluss, zu dem Humboldt kommt, ldsst sich im
Anschluss an Reichertz als Abduktion bezeichnen. Eine Abduktion ereignet
sich demnach, ,,wenn man mit dem Wissen, das man hat, nicht weiter kommt,
weil man fiir etwas Problematisches keine entsprechende Erklarung oder
Regel findet.“ Laut Reichertz erfindet die abduktive Idee dann eine neue
Regel, die das Unversténdliche verstdndlich macht: ,,Mit Hilfe eines geistigen
Aktes wird eine neue Regel [...] konstruiert, die zugleich klar macht, was der
Fall [...]ist* (2013: 18).

Wiéhrend Humboldt in ,,Die Vasken* sein Wissen iiber die Urspriinglich-
keit der Charaktere relativ unproblematisch auf die Basken anwendet, ent-
steht flir ihn spétestens zu dem Zeitpunkt ein Problem, als er in methodolo-
gischer wie charakterologischer Hinsicht tiefer tiber die Auswirkungen der
christlichen Mission auf die Charaktere reflektiert. Insofern Humboldt seine
neue Auffassung iiber den Einfluss des Christentums falliibergreifend formu-
liert, konstruiert er dabei tatsdchlich eine neue Regel.’> In beiden Fillen
erkennt Humboldt offenbar — mit Reichertz gesprochen —, ,,was der Fall ist™:
nédmlich, dass er die von ihm gesuchten urspriinglichen Charaktere (doch)
nicht erfassen kann, da sie durch die christliche Mission weitgehend ,,zer-
stort™ wurden. Noch einmal mit Reichertz: In seiner Reisebeschreibung ,,Die
Vasken® gewinnt Humboldt aufgrund der oben herausgearbeiteten qualitati-
ven Induktion die Haltung eines ,,festen Glaubens* an die Urspriinglichkeit
der Basken. Durch seine weiteren vergleichenden Studien kommt er dann
aber zu der skeptischen Auffassung, ,,dass es auch ganz anders sein konnte
als man bisher dachte* (Reichertz 2013: 22). Aufgrund dieser ,,abduktiven

15 Ein Blick in Humboldts spitere Forschungen zu den Sprachen Amerikas zeigt liberdies,
dass er an seiner hier entwickelten Kritik an der Arbeit der Missionare festhilt. So tber-
nimmt er sie nicht nur in wortwértlicher Ubersetzung fiir seinen bereits zitierten ,,Versuch
einer Analyse der mexikanischen Sprache® von 1821; er bringt sie auch in einem Brief an
Pickering vom 12.03.1822 (vgl. Miiller-Vollmer 1976: 279) und, mit einer ironischen
Anekdote tiber die Missionare versehen, in dem Bruchstiick ,,Untersuchungen iiber die
mexikanischen Sprachen von 1826 (Humboldt 1906: 355). In Bezug auf die Basken ist mir
eine weitere kritische AuBerung gegeniiber der christlichen Mission allerdings nicht
bekannt. Auch in den Texten ,,Ankiindigung einer Schrift {iber die vaskische Sprache und
Nation nebst Angabe des Gesichtspunktes und Inhalts derselben® von 1812 (III: 288ff.) und
,Priifung der Untersuchungen iiber die Urbewohner Hispaniens vermittelst der vaskischen
Sprache® (IV: 57ff.) von 1821 wird das Christentum nicht thematisiert.
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Haltung™ entwickelt er eine neue Regel — von dem urspriinglichen baskischen
Charakter, den er zunéchst gefeiert hatte, bleibt fiir ihn deshalb kaum etwas
iibrig.

VII

In diesem Beitrag sind Humboldts Studien iiber die Basken vor dem Hinter-
grund seiner weiteren anthropologischen Reflexionen und Untersuchungen
betrachtet worden. Dabei sollte deutlich geworden sein, dass Humboldt Bil-
dungsforschung in einem empirischen Sinne betrieben hat, wobei diese For-
schung selbstverstdndlich in ihrem historischen Kontext gelesen werden
muss. So unterscheidet sich Humboldts Begriff der Bildung — und damit auch
sein bildungstheoretisches Erkenntnisinteresse — unverkennbar von heutigen
Bildungsvorstellungen. Was auch immer heute unter Bildung verstanden
wird — z.B. der Erwerb von Kompetenzen oder die Transformation von
Selbst- und Weltverhdltnissen —, aktuelle Studien der Bildungsforschung
zielen jedenfalls nicht auf die Bildung von Nationalcharakteren ab. Hum-
boldts Bildungsforschung ist auch von historisch bedingten Menschenbild-
annahmen geprigt, was sich insbesondere in der Annahme zeigt, wonach
urspriingliche Charaktere an der Liebe zur Wahrheit und Freiheit zu erkennen
seien. Die Analyse hat weiters herausgestellt, dass Humboldts methodolo-
gisches Konzept der Charaktererforschung das abduktive Erschliefen von
Strukturzusammenhéngen nach Peirce vorausnimmt, dass Humboldt in sei-
nen empirischen Arbeiten aber auch andere Wege der Erkenntnisgewinnung
einschligt, die sich ebenfalls mit den Peirce’schen Begriffen fassen lassen.
Dabei wurde insbesondere herausgearbeitet, dass Humboldt die eingangs
préasentierte neue Auffassung iiber die vermeintliche Urspriinglichkeit des
baskischen Charakters, wie sie sich im Mithridates-Text zeigt, durch eine
abduktive Aufstellung einer neuen Regel entwickelt. Bemerkenswerterweise
ist aber gerade diese Form der Abduktion in Humboldts methodologischem
Konzept nicht vorgesehen. Vielleicht konnte gerade dieser Befund auch der
aktuellen empirischen Bildungsforschung zu denken geben: dass entschei-
dende Einsichten manchmal auf Wegen gewonnen werden, die auch in einer
noch so elaborierten Methodologie nicht abzusehen sind.
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Innovation vs. Reproduktion?

Relation von Grundlagentheorie, Methodologie und
gegenstandsbezogener Theorie in der qualitativen Forschung
am Beispiel der Dokumentarischen Methode

Alexander Geimer und Jule Fiege

1 Einleitung

Das Anliegen unseres Beitrags ist, die Entstehung neuen Wissens im Prozess
der qualitativen Forschung zu beleuchten. Um die Ausgangsfrage zu verdeut-
lichen, gehen wir zuriick zu einem der wichtigsten Entstehungskontexte qua-
litativer Forschung, der Chicago School. Wenngleich man die Geschichte
qualitativer Forschung als Geschichte der Aus- und Umarbeitung des Postu-
lats der Theoriegenerierung (vgl. auch Nohl in diesem Band) darlegen kénn-
te, so wollen wir dieses Postulat nur schlaglichtartig anhand der Chicago
School aufgreifen, um eine Differenzierung hinsichtlich der Theorieformen,
die generierbar sind, einzufithren. Grundlegend ist dabei die Unterscheidung
zwischen gegenstandsbezogener Theoriegenerierung (im Rahmen einer
gegebenen Methodologie) und Theoriegenerierung als Transformation der
methodologischen, metatheoretischen Grundlagen. Anhand der Dokumen-
tarischen Methode werden wir zundchst die Verzahnung von Grundlagen-
theorie bzw. Methodologie und gegenstandsbezogener Theorie erldutern, um
anschliefend ein konkretes Beispiel fiir letztere mittels der Analyse von
Gruppendiskussionen mit Jugendlichen im Hamburger Ubergangssystem
anzubringen. Danach werden wir anhand empirischen Materials auf die Wei-
terentwicklung auch methodologischer bzw. metatheoretischer Grundlagen
der Forschung eingehen. AbschlieBend werden die vorgestellten Uberlegun-
gen und Differenzierungen zusammengefasst, wobei wir versuchen, das
Spannungsfeld zwischen Innovation und Reproduktion von metatheore-
tischen Grundlagen des Forschens zu systematisieren.
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2 Zwei Formen der Theoriegenerierung
in der qualitativen Forschung

Am Beginn der qualitativen Sozialforschung, der mit der Methodenentwick-
lung in der Chicago School einsetzt, steht die Auseinandersetzung mit dem
Neuen, Fremden und Anderen (vgl. Schubert 2007). Es ging darum, einen
Zugang zu Alltagswelten und Milieus zu finden, deren Ordnung sich den
Forschenden entzog; etwa die Lebenswelt der Immigrantenviertel im Chicago
des frithen 20. Jahrhunderts. Damals bereits bekannte, kulturanthropologische
Positionen gegeniiber fremden Kulturen wurden auf die eigene Kultur bezo-
gen, deren symbolische Grundlagen ihrer Selbstverstindlichkeit beraubt
wurden. Robert E. Park, den man als einen der Begriinder der Chicago
School verstehen kann, kam so ausgehend von sozialen Randfiguren zur
Beobachtung von Prozessen sozialen Wandels und der Entstehung von Neu-
em:

LIt is in the mind of the marginal man [sic!] — where the changes and fusions of culture are going
on — that we can best study the processes of civilization and of progress“ (Park 1928: 893).

Da diese Lebenswelt der marginal men bzw. der marginal women infolge der
Neuordnungen grof3stiadtischer Lebensstile und Milieus nicht unmittelbar
verstdndlich waren, galt es, theoretische Annahmen dariiber zuriickzustellen
bzw. erst in Auseinandersetzung mit empirischem Material zu entwickeln
(vgl. Bohnsack 2005a). Daher kam Park zu dem methodologischen Schluss:

,the exceptional instance, which compels a restatement of the hypothesis, is more important for
the purposes of science than other instances which merely confirm it” (Park 1921: 198).

Ganz dhnlich wurde eine empirische Haltung von Herbert Blumer, ebenfalls
Vertreter der Chicago School, ausgearbeitet, etwa in seinem Aufsatz ,.science
without concepts® (1931). Freilich ging Blumer nicht davon aus, dass Wis-
senschaft ohne Konzepte funktionieren kdnne, sondern er warnt vor ,,stereo-
typed methodological notions* (ebd.: 533). Auch Blumer weist so darauf hin,
dass die Theoriegenerierung und die Anpassung von forschungsleitenden
Kategorien an den Gegenstand bedeutsamer ist als deren Bestétigung. Diese
Position wird in der qualitativen Forschung immer wieder aufgegriffen bzw.
die Entwicklung dieser Annahme stellt die Geschichte der qualitativen For-
schung dar. Wiahrend die Grounded Theory (in ihrer Fortfiihrung der Chicago
School) zunéchst vor allem auf den induktiven Entdeckungscharakter qualita-
tiver Forschung setzte, so fanden spéter allerdings erhebliche Revisionen statt
(vgl. Strilbing 2004). Andererseits entwickelten sich schon frith auch Varia-
tionen dieser Position, etwa in den Cultural Studies. Willis geht zwar einer-
seits auch von der Devise des ,reaching knowledge not prefigured in one’s
starting paradigm® (Willis 1980: 90) aus, zugleich stellt er fest, dass ,,the
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most basic foundations of our research” darzulegen sind, eben weil keine
».discovery“ diese infrage stellen kann. Dennoch dndern sich bekanntlich
gerade solche methodologischen, ganz fundamentalen Annahmen iiber die
Zeit hinweg, so dass sich die Fragen stellen: Inwiefern ist Theoriegenerierung
auch im Sinne der Transformation der metatheoretischen Grundlagen der
Forschung eine Aufgabe qualitativer Forschung? Welchen Stellenwert kon-
nen die beiden Varianten der Theoriegenerierung in der qualitativen For-
schung fiir sich beanspruchen?

An dieser Stelle soll darauf hingewiesen sein, dass wir hier nicht etwa den
gesamten Diskurs zu ,, Theoriegenerierung® bzw. ,,Generierung neuen Wis-
sens® aufgreifen — die wohl aktuellste, deutsche Debatte um Theoriegenerie-
rung (durch Abduktion, vgl. Reichertz 2013) werden wir gar nicht beriihren.
Diese bezieht sich allerdings auch nicht auf den Unterschied zwischen gegen-
standsbezogener Theorie und Metatheorie im Sinne der Weiterentwicklung
methodologischer Grundlagen der qualitativen Forschung; eben dieser Unter-
schied ist Gegenstand des Beitrags, der die beiden Modi der Theoriegenerie-
rung in der Dokumentarischen Methode differenzieren mochte.

3 Theoriegenerierung in der Dokumentarischen
Methode

Es ist wohl Konsens in der qualitativen Forschung, dass ,.elaborierte Verfah-
ren“ (Reichertz 2007) methodologische Grundlagen, die in handlungstheo-
retischen Konzepten wurzeln, haben (sollen) und durch ebendiese von der
Inhaltsanalyse oder ad-hoc-Analysen zu unterscheiden sind. Im Folgenden
diskutieren wir das Verhéltnis von Grundlagentheorie bzw. Methodologie als
,formal-soziologische oder metatheoretische Kategorien* (Bohnsack 2010a:
15; vgl. 2005b) und gegenstandsbezogener Theorie anhand eines spezifischen
Forschungsprogramms, jenem der Dokumentarischen Methode. Als Grund-
lagentheorie funktioniert hier insbesondere die auf Karl Mannheim zuriick-
gehende Leitdifferenz zwischen kommunikativ-generalisiertem und konjunk-
tivem Wissen (vgl. Mannheim 1980[1924]). Letzteres entsteht durch
existenzielle Ahnlichkeit der Lebenslagen oder durch stabile Sozialkontakte
zu signifikanten Anderen, wie in Familien-, Peer-, Organisations- oder Mi-
lieustrukturen. Das Wissen, das in diesen sozialen Einheiten (bzw. konjunk-
tiven Erfahrungsrdumen) entsteht, wird als implizit handlungsleitend verstan-
den und unterschieden von einem expliziten Wissen, das iiber die Grenzen
von Erfahrungsrdumen hinweg kommunikativ generalisiert werden muss, um
mitteilbar zu sein. In konjunktiven Erfahrungsraumen hingegen ist ein unmit-
telbares Verstehen der Anderen, die sich gegenseitig nicht interpretieren
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miissen, moglich. Aus diesen grundlagentheoretischen Annahmen der
Dokumentarischen Methode, die vielerorts dargelegt sind (vgl. nur z.B.
Bohnsack 2009, 2010a; Przyborski/Wohlrab-Sahr 2008; Nohl 2006) entste-
hen methodologische Vorkehrungen. Methodologie ist insofern als theore-
tisch legitimiertes Regelsystem zur Anwendung von empirischen Methoden
(im Sinne von Handlungsanweisungen fiir Forschung) zu verstehen. Erhe-
bungs- und Auswertungsmethoden folgen daher in der Dokumentarischen
Methode der Voraussetzung von konjunktiven Erfahrungsraumen und dem
Primat des implizit-handlungsleitenden Wissens. In Gruppendiskussionen
werden entsprechend (zumeist) Realgruppen rekrutiert und eher in Ausnah-
men einander fremde Personen zusammengebracht (was in der so genannten
focus group-Forschung der Standard ist vgl. Merton 1987; Morgan 1997).
Rekonstruiert wird dann das der Gruppe gemeinsame, implizite Erfahrungs-
wissen (der Orientierungsrahmen), wofiir Passagen ausgewihlt werden, die
sich durch eine gesteigerte Selbstldufigkeit und ein besonderes Engagement
der TeilnehmerInnen auszeichnen (Fokussierungsmetaphern).

Entscheidend ist an dieser Stelle: Die Grundlagentheorie und Methodo-
logie sind von gegenstandsbezogenen Theorien als vollkommen geldst ver-
standen und die Ausfiihrungen gelten, ganz gleich ob Gruppendiskussionen
mit jungen PolitikerInnen iiber ihre Karriere gefiihrt werden oder solche mit
Lehrerlnnen im Ruhestand {iber ihren Lebensweg. Insofern gilt das Postulat
der Gegenstandsadidquatheit qualitativer Forschung nur eingeschriankt, nim-
lich fiir die Methoden, die sich dem Gegenstand anpassen lassen — etwa
durch die Wahl von Gruppendiskussionen oder Interviews und die offene
Form der Gesprachsfithrung. Die Grundlagen der Analyse und entsprechende
methodologische Kategorien werden jedoch nicht stets angepasst, sondern
angewandt. Erst dadurch sind Vorgehensweisen und Interpretationen auch
systematisch und intersubjektiv zu priifen.

Das Verhiltnis zwischen Methodologie und Grundlagentheorie einerseits
und gegenstandsbezogener Theorie andererseits ist also insofern offen als
sich letztere eben nicht a priori herleiten lasst, sondern die gegenstandsbezo-
gene Theorie soll sich anhand der (methodologisch kontrollierten) Auseinan-
dersetzung mit der Empirie bzw. dem Material entwickeln. Dies werden wir
im Folgenden an dem Beispiel einer Gruppendiskussion mit Jugendlichen aus
dem Hamburger Ubergangssystem darstellen. Danach werden wir anhand der
interpretierten Passage Varianten gegenstandsbezogener Theoriebildung
diskutieren und diese von einer Theoriebildung als Weiterentwicklung der
methodologischen Grundlagen der qualitativen Forschung abgrenzen.
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4 Gegenstandsbezogene Theoriegenerierung der
Dokumentarischen Methode

4.1 Studie zu kollektiven Orientierungen von Jugendlichen im
Hamburger Ubergangssystem

Unser Forschungsbeispiel stammt aus der Masterarbeit Kollektive Orientie-
rungen von Jugendlichen in der Ausbildungs- und Berufsvorbereitung des
Hamburger Ubergangssystems — eine qualitative Studie, deren Anliegen wir
kurz skizzieren. Das berufliche Bildungssystem nimmt in der erziehungs-
wissenschaftlichen und bildungssoziologischen Forschung eine eher nach-
rangige Rolle gegeniiber dem allgemeinbildenden Bildungssystem ein (vgl.
Brindle 2012: 11). Dies betrifft vor allem das Ubergangssystem, welches
»ein Konglomerat mehrerer Bildungsgédnge ist, die zu keinem anerkannten
Ausbildungsabschluss fiihren” (ebd.), dennoch aber im Jahr 2012 etwa
270.000 Neuanfangerlnnen verzeichnete (vgl. BIBB 2013: 10). Die Bundes-
regierung benennt das Ubergangssystem zum ersten Mal in ihrem Bildungs-
bericht von 2006 als ,,Resultat sozio6konomischen Strukturwandels und als
»eines von drei Teilsystemen® der Berufsbildung (Konsortium Bildungs-
berichterstattung 2006: 79). Als Zielgruppe der Bildungsgidnge gelten junge
Menschen, denen nach dem Verlassen der allgemeinbildenden Schule kein
unmittelbarer Ubergang in eine berufliche Ausbildung gegliickt ist. Die
Mehrheit dieser Gruppe stellt gering qualifizierte junge Menschen mit Migra-
tionshintergrund dar. Wenngleich die Uberginge gering qualifizierter
Jugendlicher in eine berufliche Ausbildung durchaus nicht unerforscht
geblieben sind, so stellten wir uns die kaum aufgeworfene Frage nach den
konkreten Erfahrungen in Ausbildungs- und Berufsvorbereitungen. Fokus-
siert auf Jugendliche, die hochstens einen Hauptschulabschluss besitzen und
dementsprechend ehemalige Forderschiilerlnnen (Schwerpunkt Lernen) oder
StadtteilschiilerInnen sind, war die Studie daran interessiert, wic sie den Auf-
enthalt im Ubergangssystem und vor allem den Alltag in der Hamburger
Ausbildungs- und Berufsvorbereitung erleben und bewiéltigen. Es zeigte sich,
dass die beiden untersuchten Hamburger Bildungsgénge der dualen Ausbil-
dungsvorbereitung (AV) und Berufsvorbereitenden Bildungsmafinahme
(BvB) als ein konjunktiver Erfahrungsraum fiir die Jugendlichen gelten kon-
nen. Entsprechend finden sich Hinweise, dass das Ubergangssystem vor dem
Hintergrund gegenstandsbezogener Theorien als intermedidre Sozialisations-
instanz interpretiert werden kann.
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4.2 Interpretation der Gruppe ,,Berg™

Insgesamt wurden sechs Gruppendiskussionen durchgefiihrt, wovon drei sich
auf AV- und drei auf BvB-Klassen bezogen. Zwei Gruppendiskussionen
wurden schlieBlich ausgewertet, jeweils eine BvB- und AV-Klasse. Die hier
im Fokus stehende Beispielpassage stammt aus der Gruppe ,,Berg” (AV). Die
drei DiskussionsteilnehmerInnen (Christian, Fabio und Sina) besuchten zum
Zeitpunkt der Erhebung die duale Ausbildungsvorbereitung an einer Berufs-
schule. Alle drei wurden nach Beendigung ihrer allgemeinen Schullaufbahn
aufgrund bestehender Berufsschulpflicht zur Teilnahme an der ein- bis zwei-
jéhrigen Mafinahme verpflichtet. Der Aufenthalt in der Ausbildungsvorberei-
tung schloss sich also bei allen unmittelbar an und stellte die erste Qualifizie-
rungsmafinahme  fir die Jugendlichen dar. Zudem sind den
DiskussionsteilnehmerInnen ein dhnliches Alter, die Entwicklungsphase der
Adoleszenz sowie die Situation des Ubergangs in den Beruf gemeinsam. Mit
der Arbeitsagentur haben alle drei (im Unterschied zur BvB-Klasse) keine
Erfahrung. Es folgt eine Beispielpassage, anschlieBend wird die reflektieren-
de Interpretation in Sinne der Dokumentarischen Methode zusammengefasst.

Passage 1: Verhiltnis zwischen Schiilerlnnen und PéddagogInnen
Datum: 11.03.2013
Sprechende: Moderatorin (Mod), Christian (Chr), Sina (Sin), Fabio (Fab)

Mod: Und erzahlt mal was euch dann weniger gefdllt hier?
#00:10:50-84#

Fab: die lehrer.

Chr: @(.)@Q@ @dankeschdn (xx) ich wollt das gleiche sagen@

Sin: L [@(.)@ die le:hrer@ oh GOtt;]

Fab: L die
lehrer sind echt (2)

Sin: ldas war so kla:r das diese antwort kommt ne?

Fab: L
die sind so: irgendwie immer-

Chr: L so vorurteilhaft.

Fab: Ljaa. Nee

die sind die IMMER NUR AM RUMMECKERN. immer haben die
irgendwas zu meckern.

Sin: L die sind ganz nett nur das
schlimmste daran i:s (1) dass die dich ECHT ZUlo6chern; (.)
immer kommen diese warum fragen; (.) WARUM WARUM WARUM
WARUM und da muss man da muss man richtig ausFUHRLICHE
sdtze geben; (.) also wenn
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Fab:

Sin:

Chr:

Sin:

Fab:

Sin:

Fab:

Sin:

Mod:
Chr:
Fab:
Chr:

Sin:

Chr:

Sin:
Fab:

L [ja die si- (.) die miussen alles
hinterfragen (xx)]
also wenn sie fragt so (1) ,Jja was musst du denn dann noch
machen ja und warum muss du das denn machen?“ i- ja:-
L das
ist so also jetzt nix gegen sie aber das ist so wie wir
das hier gerade machen? fir sie ist das ja weil sie ja eh

ihre arbeit da schreiben miissen (.) und das ist sogar noch

viel krasser (.) bei denen (.) mit den fragen und so also-
L .

ja

also bei denen ist das ne richtige:-
L ja auch wenn du dich
bewirbst oder dich nicht beziehungsweise nich bewirbst und

dann kommt frau greiner immer mit ihrem (.) ,die frage 1is
ja (.) MOCHTEN! sie sich bewerben?“ ,JA!“ ,aber WARUM?"
le(.)e Le,a-

WARUM?“ genAU@
L ,und WIE?“ und dann denk ich mir ,ja MM
digga (.) ARRR™
Lece kriegt man son kleinen @wutanfall
und dann legt sich das auch irgendwie:@ ich mein man weiB
ja im grunde genommen dass die einem nur helfen wollen
aber (1) dieses ganze GELOCHERE ich mein wir l&chern die
lehrer ja auch nich; (.) also wir sind zwar noch (.)
@kinder@ quasi und haben noch nicht das recht so:, (.)
aber (1) ich finds (.) bisschen (.) nervt schon. (4)
Was sind das fur Fragen die euch nerven?
Eh ja also diese warum: wi:e wieso: wi:e wann
L die w-fragen
Lja genau diese ganzen wie-fragen; (3) zum
beispiel wenn
e(.)e
man sagt so ,ja: ich bewerb mich morgen und dann sacht sie
(.) ,WARUM WIESO: WO:riiber w- WOHIN und (.) WANN und (.)
boo™
L [,ja warum denn nicht HEUTEY (2) ne?]
L das=is
(.) ERST sagen die man soll sich bewerben? ein beispiel.
man soll sich bewerben?(.) dann sagt man , ok dann bewerbe
ich mich"“ und dann sa- bei frau greinert jetzt(.) spezi-
ell. eh ,ich bewerb mich"“. dann bewerb ich mich. dann sagt
sie ,aber WARUM?“ ,ok sie haben doch grad gesagt ich soll
mich bewerben!"“ ,ja aber die frage ist (.) MOCHTEN SIE
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Sin:
Chr:

Sin:

Chr:
Fab:

Chr:

Fab:

Sin:

Chr:

SICH AUCH BEWERBEN;"“ kommt dann. sagt=man ,NATURLICH!

sonst wiird ichs ja nicht MACHEN!“ (.) ,JA. aber (.) TUN
sie denn daftr?“ arrrhh (xxx).
@(.)e

L dann sagt man zum beispiel ,ja e:h ich schreib bewerbung
schreib mein LEBENSlauf. dann sacht sie ,ja:eh WARUM
schreiben sie denn ihre bewerbung und ihren lebenslauf.
und WIE schreiben sie ihre bewerbung und ihren lebenslauf
und (atmet ein) hhh (.) WORUBER ihre bewerbung und ihren
lebenslauf und immer so diese ganzen wie-fragen und dann
konnt man die echt toten manchmal. (1) es=is schon; (1)
also es=is-

L und vor allem bei diesen warum fragen kann man
sich auch (2) denken so: (1) das konnen die sich doch EI-
GENTLICH im grunde genommen @auch selbst beantworten
oder@?

Lja::;
L jaa:echt. IMMER DIESE FRAGEN (.)wovon die
die antwort schon eigentlich WISSEN.
L
[nein die denken einfach-] L die denken einfach

wir sind alle behindert. (2)

L aber echt. (1)

L ach @die

LEHRER sind alle behindert.@

L nich alle. das hab ich
nich gesagt. genau genau sowas tun die ndmlich auch. Was
sie gerade getan hat. die legen einem wdrter in den mund?
und drehen dann den satz einmal um? und sa- und sa- sagen
dann ,warum sagen sie das und das zu mir?“ und dann sagt
man so ,da- das hab ich gar nicht gesa:gt“ (.) und dann
fangen sie an zu diskutieren und dann (.) ja. so halt (2)
es=is immer. ich weiB nich. Bisschen kritisch. (3)
#00:14:26-5#

In der Passage behandelt die Gruppe Berg ihr Verhéltnis zu den Piddagogln-
nen. Ausgelost durch die Nachfrage nach negativen Seiten der Berufsvor-
bereitung, erweist sich das Thema Padagoglnnen fiir die gesamte Gruppe als
sehr prisent, negativ konnotiert und das Verhiltnis damit als problematisch.
Auf performativer Ebene zeichnet sich die Passage durch eine hohe interak-
tive und metaphorische Dichte, hohe Emotionalitit und gegenseitige Koope-
ration aus, mit der ein stark negativer Gegenhorizont entworfen wird. Mit
wenig Pausen und stets direkten Anschliissen durch wechselseitige Bezug-
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nahmen verlduft der Diskurs bis auf eine immanente Zwischenfrage selbst-
laufig.

Zu Beginn der Passage, welche die Wahrnehmung der Pédagoglnnen
durch die Gruppe zum Thema hat, wird deutlich, dass groBe Ubereinstim-
mung in einer starken Kritik an den Padagoglnnen besteht, wobei Schwierig-
keiten bei der Formulierung und Aushandlung der Griinde dieses negativen
Horizontes offensichtlich sind. Die Konzentration auf das Klagen iiber per-
manente Kritik und das Hinterfragen von Handlungen und Aussagen der
SchiilerInnen seitens der Pddagoglnnen stimuliert im weiteren Verlauf der
Passage auf performativer Ebene einen intensiven, emotionalen Diskurs.
Stark kritisiert werden das fehlende Vertrauen der Pddagoglnnen und eine
empfundene permanente Kontrolle, was aus einem unterstellten Defizit resul-
tiert. Auch die gewiinschten ausfiihrlichen Antworten auf die Fragen iiberfor-
dern die Gruppe und werden abgelehnt — so wird eine Ahnlichkeit zu einer
Verhorsituation hergestellt, in der sich die Gruppenmitglieder wie Beschul-
digte mit einer Bringschuld wahrnehmen.

Das kritisierte Fragen wird im Verlauf des Diskurses in den Bewerbungs-
kontext eingebettet, der als Teil der Ausbildungsvorbereitung besonders
wichtig dargestellt wird. Deutlich wird hier: Das Hinterfragen der Péda-
goglnnen wird von der Gruppe unabhingig von der Legitimitdt grundsétzlich
abgelehnt. In den zumeist abstrakten Beschreibungen, die darauf verweisen,
dass detaillierte Darstellungen aufgrund strukturidentischer Erfahrungen
ausbleiben kdnnen (da sie allen bekannt sind), bildet das Rollenverhiltnis
und die Statusdifferenz zu den Padagoglnnen zwar einen positiven Horizont,
nicht aber ihre Umgangsart mit den Schiilerlnnen. Im Kontext der Bewer-
bungen fiihlen sich alle Gruppenmitglieder in hohem Mafle bevormundet,
kontrolliert und unter Druck gesetzt. Die Fragen der Pddagoglnnen unterstel-
len ein klares Defizit und stellen die Eigenmotivation bei den Bewerbungen
und damit auch die intrinsische Motivation, ein Praktikum oder eine Ausbil-
dung zu finden, in Frage (paradoxerweise zielen diese Nachfragen auf die
Sicherstellung der intrinsischen Motivation ab). Die grundlegende Ablehnung
der (wahrgenommenen) Haltung der Pddagoginnen verfestigt sich im Verlauf
des Diskurses, wobei die Griinde dafiir teils vage zwischen den oben genann-
ten Punkten variieren bzw. selten explizit benannt werden. Zum Abschluss
der Passage, gewissermaBen als Zuspitzung der bisherigen AuBerungen, wird
in mehreren Sequenzen der Bezug zur Haltung der Padagoglnnen gegeniiber
den SchiilerInnen hergestellt. Dass die Fragen als ,,Abfragen* erfahren wer-
den und zum Gefiihl eines ,,Uberfragt—Seins“ filhren, verweist auf die Wahr-
nehmung einer allgemein defizitdren Sichtweise und mangelnder Anerken-
nung.

Die Passage offenbart mehrere negative Horizonte, die einen Orientie-
rungsrahmen andeuten: Mit der Kritik der Pddagoglnnen und ihrer Hand-
lungspraxis entsteht eine starke Grenzziehung zwischen der Gruppe und den
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Péadagoglnnen. Diese werden fiir die als gestort wahrgenommene Interaktion
verantwortlich gemacht. Das Selbstbild der Gruppe stimmt in ihrem Erleben
nicht mit dem wahrgenommenen degradierenden Adressatlnnenbild der
Pédagoglnnen {iiberein. Des Weiteren bildet auch der Bewerbungskontext
einen negativen Horizont, den die problematische Interaktion verschérft. Ein
positiver Horizont wird in dieser Passage nicht entworfen, was fiir ein Orien-
tierungsdilemma der Gruppe bzw. Resignation und Stagnation spricht. Ent-
lang des weitestgehend parallel entwickelten negativen Gegenhorizontes l4sst
sich im Umkehrschluss ein positiver Gegenhorizont rekonstruieren und die
Passage durchaus als ein ,,Pladoyer* fiir eine auf gegenseitiger Anerkennung
und Respekt basierende Interaktion zwischen SchiilerInnen und PédagogIn-
nen interpretieren sowie als eine stillschweigende Forderung nach mehr
Unterstiitzung und Zutrauen statt zusétzlichem Druck, etwa in unangenehmen
Bewerbungskontexten. Beziiglich der Interaktion innerhalb der Gruppe deutet
sich in der Passage an, dass trotz offensichtlicher strukturidentischer Erfah-
rungen und geteilter Orientierungen die grundsitzliche Ablehnung der
Fremdzuschreibungen und damit auch der Pddagoglnnen am starksten durch
Christian forciert wird. Fabio und Sina halten sich trotz ihrer Zustimmung
immer wieder auch etwas zuriick.

4.3 Theoriebeziige und Ansétze gegenstandsbezogener
Theoriegenerierung

Bei der Diskussion der Sozialisationsrelevanz der Bildungsgénge im Sinne
eines konjunktiven Erfahrungsraums bietet ein Blick auf die Interaktions-
prozesse padagogischer Praxis theoretische Ankniipfungspunkte. Die Fach-
kréfte sind in ihrer Berufsrolle in einer iiberlegenen Position und verfligen
iiber das Wissen, welches als gesellschaftlich wertvoll erachtet wird und an
die Jugendlichen weitergegeben werden soll. Dennoch ergibt sich ein prakti-
sches Dilemma: Die Jugendlichen sollen einerseits als autonome und hand-
lungsfahige Subjekte bestirkt werden, andererseits stellt ihre Unterstiitzung
und Hilfe gerade dies in Frage. Wichtig sind laut Hurrelmann folglich eine an
Anerkennung, Anregung und Anleitung ausgerichtete Handlungspraxis und
die Ermoglichung von alltdglichen Partizipations- und Gestaltungsmoglich-
keiten (vgl. ebd.). Die Abweichung der Interaktionspraxis vom pidago-
gischen Ideal ldsst sich anhand von Elementen des strukturtheoretischen
Paradigmas Oevermanns, der sich wiederum u.a. auf G.H. Mead bezieht,
konkretisieren. Oevermann spricht von einer sozialisatorischen Interaktion
als Interiorisierung von Regeln (vgl. Oevermann 1979: 160), wobei durch
objektive Struktureigenschaften in der Interaktion die Handlungsfahigkeit des
Subjekts hervorgebracht wird. Ein Kind, oder hier ein junger Mensch in der
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Adoleszenz, wird also ,.kompetent, indem es selbst Kompetenzerfahrungen
macht, ohne daf} es in der Handlungssituation schon iiber die Kompetenz [...]
verfiigt™ (Liebau 1987: 124). Es gilt folglich so zu handeln, als ob die Kom-
petenz schon bestehe. Denn, durch diese Unterstellung werden wichtige
Sinnstrukturen geschaffen, die einen ,,0bjektiven Bezugsrahmen* (ebd.: 126)
bilden, der die Entwicklung einer Interaktionskompetenz iiberhaupt erst mog-
lich macht. Fiir die Verinnerlichung von Regeln miissen Heranwachsende
demnach in Regelsysteme von aullen im Sinne der so genannten ,,Als-Ob-
Struktur einbezogen werden. In Gruppe ,,Berg* lieB3 sich eine fehlende Als-
Ob-Struktur in der Interaktion herausstellen. Unabhéngig davon, ob die Schii-
lerInnen sich um eine Ausbildung oder ein Praktikum bewerben, hinterfrage
laut Fabio eine bestimmte Pddagogin permanent, ob und warum man sich
bewerbe. Hier wird deutlich, dass die Pddagoglnnen aus Sicht von Fabio
permanent die Eigenmotivation infrage stellen, kein Vertrauen entgegenbrin-
gen und Defizite unterstellen, sogar unabhingig von seinem Handeln.

Die sozialisatorische Bedeutung von Anerkennung fiir die Entwicklung
eines autonomen, handlungsfihigen Subjekts ist auch zentraler Bestandteil
Axel Honneths Theorie der Anerkennung. Sein Ansatz fokussiert besonders
auf soziale Konflikte, die er als Anerkennungskonflikte interpretiert.
Ankniipfend an Hegel und Mead geht er von einer dialogischen Subjekt-
werdung durch die Anerkennung von Anderen aus. Zusammenfassend darge-
stellt postuliert Honneth drei Muster intersubjektiver Anerkennungsverhalt-
nisse: Die emotionale Zuwendung in Form von Primédrbezichungen (Liebe,
Freundschaft), die kognitive Achtung in Form von sozialen Rechten sowie
die soziale Wertschitzung in Form von Solidaritdt (vgl. Honneth 2003: 211).
Letztere Form der Anerkennung ist hier ebenfalls von Relevanz. Denn die
soziale Wertschitzung rekurriert auf die nicht als statisch zu betrachtenden
Fahigkeiten und Eigenschaften eines Subjekts und ist entscheidend fiir die
Anerkennungsweise der ,,praktischen Selbstbeziehung® in Form von ,,Selbst-
schitzung® (ebd.) Die Theorie bietet ein Instrumentarium, die Konflikte (hier
z.B. mit den Pdadagoglnnen) zu interpretieren. So entwirft Honneth beziiglich
der sozialen Wertschdtzung von Subjekten oder Gruppen ebenfalls Missach-
tungsformen, die sie auf der Ebene ihrer Wiirde oder ihres ,,Status“ (ebd.:
217) bedrohen. Ist eine gesellschaftliche Wertehierarchie so beschaffen, dass
sie einzelne Lebensformen und Praktiken ,,als minderwertig oder mangelhaft
herabstuft, dann nimmt sie den davon betroffenen Subjekten jede Moglich-
keit, ihren eigenen Fahigkeiten einen sozialen Wert beizumessen* (ebd.).
Damit verbunden ist der Verlust ,,der Chance also, sich selber als ein in sei-
nen Fiahigkeiten geschitztes Wesen zu verstehen® (ebd.). Eben diese Erfah-
rung machen die Mitglieder der Gruppe Berg, wie unsere Analysen zeigen
konnten.
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4.4 Varianten der Theoriegenerierung. Uber Fall-, Schiebe- und
Hintertliren

Um die oben stehenden Uberlegungen zu theoretischen Anschliissen weiter-
zufiihren, wiren weitere Fille und Kontraste zu beriicksichtigen; allerdings
sollen hier potentielle Relationen von Theorie und Empirie anhand des Mate-
rials und der Interpretationen illustriert werden; daher kdnnen wir auf wei-
teres empirisches Material verzichten. Um eine gelungene Theoriegenerie-
rung von weniger fruchtbaren Varianten zu verdeutlichen, konnen wir uns der
Metapher der ,, Tiir* bedienen.

Eine erste (hier nicht realisierte) Variante der Relation von Empirie und
Theorie lieBe sich als ,,Falltiir* bezeichnen. Uber eine solche stiirzen gegen-
standsbezogene Vorannahmen in das Material, es handelt sich um punktuelle
Illustrationen der theoretischen Aussagen bzw. ein ,,Exsampling™ im Sinne
von Glaser und Strauss (zitiert nach Bohnsack 2010a: 30), das sich nicht
systematisch oder nur durch das konsequente Ausblenden von Widersprii-
chen belegen ldsst. Dies wire der Fall, wenn man in dem Material etwa einen
Ausdruck erlernter Hilfslosigkeit der SchiilerInnen sehen wiirde. Durch das
Lehrer-Bashing lenken dann die Jugendlichen von eigenen Defiziten ab und
legitimierten so ihr Desinteresse an schulischer und beruflicher Bildung. Die
Interpretationen konnten allerdings zeigen, dass die Jugendlichen durchaus
eine Hilfe der Pddagoglnnen erwarten, die sie allerdings nicht erfahren.

Eine zweite Variante der Relation von empirischem Material und Theo-
rien wire etwa das ,,schiebetiirartige* Lenken des Blicks lediglich auf basale
handlungs- oder subjektheoretische Konzepte. Man konnte etwa hervorheben,
wie in der Gruppendiskussion Distinktion zu Zwecken der Generierung von
Identitt stattfindet, also es lieBe sich eine Differenz von Selbstwahrnehmung
und Fremdzuschreibung weiter herausarbeiten oder auch Habitusinkongruen-
zen der SchiilerInnen zu den Lehrerlnnen nachgehen. Hier wurde vor allem
herausgearbeitet, inwiefern die Jugendlichen einen Erfahrungsraum teilen.
Die Analysen fanden jedoch nicht statt, um die Grundlagen der Dokumenta-
rischen Methode (,,schiebetiirartig®) zu illustrieren, sondern um (die oben
dargestellten) Briicken zu gegenstandsbezogenen Theorien zu schlagen.
Methodologische Kategorien (hier der Dokumentarischen Methode) werden
also nicht zu Selbstzwecken (im Sinne eines ’art pour ’art) angewandt, son-
dern um Anschliisse an weitere Theorien zu ermdglichen, die den untersuch-
ten Gegenstandsbereich fassen und verstehen lassen.

Diese gegenstandsbezogenen Theorien werden gewissermallen durch die
HHintertiir im Zuge der Interpretation eingeladen bzw. es werden Tore
eroffnet und Wege gesucht um gegenstandsbezogene Theorien gleich
zunéchst nicht eingeladenen Gésten nachtrdglich einzulassen. Mit anderen
Worten: Es war in der Forschungsfrage und dem Ausgangsparadigma nicht
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beschlossen, welche Theorien an die empirischen Ergebnisse herangetragen
werden. Wie wir oben zeigen konnten, ist es im Falle der Gruppe Berg
besonders sinnvoll, sich mit Kompetenztheorien auseinanderzusetzen, etwa
im Sinne Oevermanns. Auch unter Riickgriff auf die Anerkennungstheorie
nach Honneth lassen sich Anschliisse an Diskurse zu pddagogischer Profes-
sionalitdt und der Erméglichung von Bildung er6ffnen. Entscheidend ist, dass
diese Theorien nicht immer schon die Interpretation des Materials selbst
anleiten, sondern im Zuge der fortgeschrittenen Interpretation zu ihrer Schér-
fung und der gegenstandsbezogenen Typenbildung herangezogen werden.
Werden die gegenstandsbezogenen Theorien immer schon vorausgesetzt, ist
die Wahrscheinlichkeit hoch, dass man in die genannten ,,Falltiiren” tappt
und das Material nur zur Bestédtigung von Hypothesen nutzt. Solche Falltiiren
liegen also dann vor, wenn das Material bereits im Zuge der Interpretation
auf Theorien bezogen wird, die Ergebnisse erkldren sollen (ohne dass diese
Ergebnisse vorliegen). Wie die Erfahrung in Forschungswerkstitten zeigt,
neigen insbesondere macht- oder ideologiekritisch motivierte Studien sowie
Arbeiten von Neulingen in der qualitativen Forschung dazu, im Material
Bestétigungen zu finden, die theoretisch hergeleitete, gegenstandsbezogene
Hypothesen geméll dem Forschungsinteresse stiitzen.

5 Theoriegenerierung der Dokumentarischen
Methode als Weiterentwicklung methodologischer
Grundlagen

Im Rahmen des Beispiels kann nicht von einer Theoriegenerierung im Sinne
einer Generierung metatheoretischer Grundlagen gesprochen werden, denn
die Grundlagen der Dokumentarischen Methode wurden angewandt, also
eben nicht infrage gestellt oder transformiert — wir hatten bereits die Frage
aufgeworfen, wie sich auch solche Grundlagen der Forschung durch die For-
schung selbst modifizieren lassen. Um sich dieser Frage zuzuwenden, kdnnen
wir nochmals jene Relation zwischen Theorie und Empirie aufgreifen, die wir
als ,,Schiebetiir* bezeichnet haben. Denn es ist auch moglich, dass anhand
des Materials ein Blick auf solche handlungs- bzw. subjekttheoretischen
Konzepte frei wird, die bislang keine Berlicksichtigung im Ausgangspara-
digma haben oder in einem widerspriichlichen Verhéltnis dazu stehen und
damit die Transformation der Grundlagen nahelegen. Hierfiir wollen wir zwei
Beispiele geben.

Bohnsack hat — erstes Beispiel — in seinen jlingeren Bildanalysen, die er
erst seit etwa diesem Jahrtausend in der Dokumentarischen Methode ein-
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gefiihrt hat, eine Form des kollektiven Wissens, ndmlich ,Lifestyles®
(Bohnsack 2009: 69; Bohnsack/Przyborski 2015), rekonstruiert, die sich nicht
so ohne weiteres in die bestehenden Kategorien der Dokumentarischen
Methode fiigt. Letztere griinden in der Leitdifferenz zwischen einem kom-
munikativ-generalisierten Wissen, das reflexiv verfiigbar ist, und einem kon-
junktiven Wissen, das weitgehend préreflexiv und implizit die Alltagspraxis
anleitet. Mit der methodisch-methodologischen Entwicklung von Vorgehen
und Standards einer Analyse von visuellem Material ergab sich eine neue
Kategorie von grundlagentheoretischer Relevanz. Denn der Lifestyle, der in
Bildern propagiert wird, verweist auch auf die Frage, wie die Rezipierenden
auf diese Reprisentation reagieren. Insofern ist die Relation der Kategorie
des Lifestyles zu den Kategorien eines kommunikativ-generalisierten und
konjunktiven Wissens zundchst unbestimmt und empirisch immer erst noch
zu konkretisieren, womit also im Rahmen der Bildanalyse die methodolo-
gischen Grundlagen der Dokumentarischen Methode transformiert wurden.
Anstatt von einem Lifestyle spricht Bohnsack in neueren Arbeiten auch von
»Subjektcodes* (2014). Mit dem normativen Appellcharakter von diskursiven
Subjektfiguren im Sinne ,hegemonialer Anforderungsprofile* (Brockling
2012: 31) bzw. ,.Identitdtsnormen* (Goffman 1975: 159) hat sich jlingst auch
umfassend Geimer (2012, 2014; Geimer/Amling 2016) beschiftigt, was uns
zu unserem zweiten Beispiel der Transformation von methodologischen
Grundlagen fiihrt.

Das zentrale Anliegen des Projekts ,, Aporien der Subjektivierung™ von
Geimer besteht in einer Weiterentwicklung der Dokumentarischen Methode
zugunsten der Berilicksichtigung solcher kollektiver Wissensordnungen, die
im Sinne der Dokumentarischen Methode nicht geteilten Erfahrungen oder
gemeinsamen Erfahrungsrdumen entspringen. Im Anschluss an die Govern-
mentality Studies werden diskursive Subjektfiguren als dominante Imperative
der Selbstregulierung gefasst, deren Relation zu Kernkategorien der Doku-
mentarischen Methode, hier: zu explizit-reflexiven (kommunikativ-
generalisierten) und implizit-prareflexiven (konjunktiven) Wissensstrukturen,
zu untersuchen ist. Wéhrend in dem Projekt derzeit erst Kiinstlerlnnen und
PolitikerInnen noch interviewt werden, insbesondere, um zu untersuchen, wie
sie mit hegemonialen Subjektfiguren umgehen, so handelte eine Vorstudie im
Rahmen eines Lehrforschungsprojekts von den Erfahrungen junger Popmusi-
kerInnen. Hier konnte gezeigt werden, dass der Diskurs der Popmusik keinen
gemeinsamen Erfahrungsraum und geteilte Orientierungen produziert, son-
dern dass sich MusikerInnen ganz verschiedener Erfahrungsrdume an einem
gemeinsamen Referenzpunkt ausrichten: der diskursiv-hegemonialen Sub-
jektfigur des ,authentischen Selbst™. In der Vorstudie (vgl. Geimer 2014)
zum laufenden Projekt wurde also deutlich, dass alle befragten, professionel-
len PopmusikerInnen diese spezifische Identitdtsnorm, die nicht entweder auf
Seite eines impliziten Wissens oder expliziten Wissens operiert, kennen, aber
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ganz unterschiedlich auf sich selbst beziehen und in ihre Lebensfiihrung
integrieren. Es handelt sich also um eine kollektive Adressierung, die unter-
schiedlich wahrgenommen wird. Kern dieser Anrufung ist: Man muss echt
sein, echte Emotionen und die lebendige Erfahrung sollen kommuniziert
werden in der Musik, man soll etwas Eigenes zu erzdhlen haben bzw. man
muss, wenn man ankommen will. Und es kommt nur an, wer maximal pré-
sent ist und dabei ganz er/sie selbst ist. Dieser Imperativ wird ganz unter-
schiedlich interpretiert, ausgehandelt oder auch prireflexiv ibernommen. In
den verschiedenen Relationen der hegemonialen Subjektfigur (des authen-
tischen Selbst) zu den etablierten Kernkategorien der Dokumentarischen
Methode (vgl. Geimer 2014) liegt die metatheoretische, methodologische
Innovation, durch welche dem qualitativen Forschungsprogramm sowohl
neue Gegenstdnde wie neue Perspektiven auf bisherige Gegenstinde moglich
werden.

Wenngleich allerdings ,,Innovation” und das ,,Neue* generell (und viel-
leicht gerade in der Forschung besonders) positiv besetzt sind und gerade
qualitative Forschung unter einem erheblichen Innovationsdruck steht (vgl.
Travers 2009), so gilt es, einen ausgewogenen Blick auf das Verhéltnis der
stets dringend notwendigen Reproduktion von methodologischen Grundlagen
und den wichtigen Momenten ihrer Innovation zu werfen.

6 Fazit

Wir hatten eingangs festgestellt, dass sich qualitative Forschung wesentlich
dadurch auszeichnet, dass sich ihre Methoden dem Gegenstand anpassen
konnen, wihrend Methodologien den Gegenstand der Forschung entschei-
dend hervorbringen geméfl dem metatheoretischen Ausgangsparadigma. In
dessen Rahmen lassen sich systematisch und intersubjektiv nachvollziehbar
Theoriegenerierungen und Anschliisse an bestehende gegenstandsbezogene
Theorien vornehmen (ohne diese in das Material zu projizieren). Wir haben
dies anhand der Studie von Fiege illustriert und konnten im methodolo-
gischen Rahmen der Dokumentarischen Methode aufzeigen, dass die Jugend-
lichen im Hamburger Ubergangssystem einen Erfahrungsraum teilen, der sich
vor allem anhand der Bearbeitung von Konflikten mit dem Lehrpersonal
aufspannt. Daran lieen sich kompetenz- und anerkennungstheoretische Per-
spektiven anschlieen, die Fragen zur Sozialisation und Bildung in diesem
Erfahrungsraum aufwerfen und so gegenstandsbezogene Theorien entwickeln
lassen (die hier nicht umfénglich diskutiert werden konnen, s. Fiege 2013).
Aber auch die methodologischen Grundlagen sind nicht ,,in Stein gemeif3elt™
und konnen bzw. miissen sich auch als transformierbar erweisen — wie
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hinsichtlich der gegenstandsbezogenen Theoriegenerierung folgt diese Wei-
terentwicklung der Auseinandersetzung mit dem Material, bzw.: ,,Die
Methoden und Standards qualitativer Forschung werden auf der Grundlage
einer empirischen Rekonstruktion der Forschungspraxis entwickelt®
(Bohnsack 2015: 65). Es ist also die Forschungspraxis selbst, die Hinweise
auf das notwendige Uberschreiten bestehender kategorialer Begriffssysteme
bzw. die Destabilisierung und Offnung der grundlagentheoretischen Archi-
tektur nahelegt. Dies wurde anhand jiingerer Arbeiten von Bohnsack zur
Bildanalyse und zur Rekonstruktion eines Lifestyles bzw. mittels der Diskus-
sion der Hegemonialitdt diskursiver Subjektfiguren, die jeweils eine Neu-
ausrichtung methodologischer Grundlagen der Dokumentarischen Methode
implizieren, detaillierter besprochen. Auch Nohl hebt in diesem Band hervor,
dass ,nicht nur die Empirie durch grundlagentheoretische Uberlegungen
strukturiert [ist, AG/JF], sondern letztere auch durch die empirischen Inter-
pretationen irritiert werden™ kdnnen und nennt ebenfalls Forschungsprojekte,
die das Irritationspotential des empirischen Materials verdeutlichen.

Es lage nun nahe, die beiden Formen der Theoriegenerierung zu hierar-
chisieren und die Entwicklung von Grundlagentheorie zu priferieren — eine
solche, allzu einfache Delegation der Reproduktion methodologischer Grund-
lagen an die Peripherie der Forschung iibersieht jedoch zwei zentrale Aspek-
te. Wenn sich empirische Forschung stets der Fortentwicklung ihrer Grund-
lagen verschreibt, wird sie erstens intersubjektiv kaum mehr priifbar und
zweitens gegenstandsbezogen kaum anschlussfihig. Die Priifung von For-
schungsergebnissen durch die scientific community lebt vom Teilen der
»Standards nicht-standardisierter Forschung™ (Bohnsack 2005b), die eine
gemeinsame Diskussion iiber Giite und Qualitit der Forschung ermoglichen.
Anderungen an metatheoretischen Grundlagen reduzieren kommunikative
Anschlussmoglichkeiten. Insofern kann man die hiufig beklagte Disziplinie-
rung und Differenzierung in strikt getrennte Schulen der deutschen, qualita-
tiven Forschung und die Explizierung/Konturierung dieser Grenzen auch als
ein Qualitétskriterium sehen, da erst so gemeinsame Referenzrahmen und
Kontrollméglichkeiten entstehen. Ein inflationdres Forcieren metatheore-
tischen Wandels wiirde zudem den Dialog zwischen Grundlagentheorie und
gegenstandsbezogener Theorie, der besonders wichtig fiir praktische Anwen-
dungsfelder ist, unterminieren und zum ,,Glasperlenspiel im beriihmt-
beriichtigten Elfenbeinturm einladen. Der unter wissenschaftspolitischen und
6konomischen Gesichtspunkten tendenziell hegemoniale Imperativ zur Inno-
vation und Optimierung ist daher einzuschrinken zugunsten der Verwert-
und Priifbarkeit der Ergebnisse von empirischen Unternehmungen im Bereich
der qualitativen Forschung. Erst im Zusammenspiel von Innovation und
Reproduktion der metatheoretischen und methodologischen Grundlagen
qualitativer Forschung kann sich also deren Potential entfalten.
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Interpretation und Inferenz

Robert Kreitz

Der nachfolgende, methodologisch orientierte Beitrag thematisiert den engen
Zusammenhang zwischen Interpretation und Inferenz. Ausgangspunkt ist die
These, dass jeder Ausdruck des Verstehens einer Sinn tragenden Entitét (,,In-
terpretation) auf das subjektive Vermogen angewiesen ist, Schliisse von
etwas Bekanntem auf etwas Unbekanntes ziehen zu kénne — dies meint der
Ausdruck ,,Inferenz“. Denn der Sinn einer Entitit, also das, worauf sie ver-
weist, besteht gerade nicht in ihren perzeptiv erfahrbaren Qualitdten. Diese
sind vielmehr Indizien fiir etwas zu ErschlieBendes, eben ihren Sinn. Gerade
fir die methodologische Reflexion qualitativer Forschungsverfahren sind
Inferenzen von besonderer Relevanz, da diese Verfahren fiir sich in Anspruch
nehmen, ,.interpretativ* zu sein, also das ErschlieSen des noch nicht erschlos-
senen Sinns ihrer Gegenstdnde unbestritten im Mittelpunkt ihrer Bemiihun-
gen steht. Im Kontrast hierzu kénnen quantitative Forschungsverfahren die
Voraussetzung, dass die in standardisierten Verfahren gewonnenen Daten
eine bereits festgestellte Bedeutung haben, nicht suspendieren — sonst wére
bereits das Auszdhlen merkmalsgleicher Fille eine nicht erlaubte Operation.
Natiirlich sind auch fiir quantitative Verfahren Schliisse und Schlussverfahren
methodisch relevant, aber nicht — zumindest nicht vordergriindig — die Klasse
interpretativer Inferenzen, um die es im Folgenden geht.

Aus methodologischer Sicht sind interpretative Inferenzen genauso basal
wie andere erkenntnisgenerierende Operationen im qualitativen Forschungs-
prozess wie beispielsweise Verfahren der Protokollerzeugung, des Anordnens
und Sortierens des empirischen Materials oder des Vergleichens. Unbestritten
ist, dass sich die qualitative Forschung mit einem Wirklichkeitsausschnitt
befasst, der durch interpretative Inferenzen konstituiert ist.! Qualitative For-
schung kann diese Wirklichkeit daher nur dann adéquat erfassen, wenn sie
diese alltagsweltlichen Inferenzen in ihre eigenen Interpretationsleistungen
aufnimmt und mdglichst explizit macht. Fiir die Explikation der interpreta-

1 ,,Die Alltagswelt breitet sich vor uns aus als Wirklichkeit, die von Menschen begriffen und
gedeutet wird und ihnen subjektiv sinnhaft erscheint.” (Berger/Luckmann 1980: 21)
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tiven Inferenzen sind solche Ausschnitte der sozialen Wirklichkeit, in denen
die interpretativen Leistungen selbst Gegenstand der kommunikativen und
kooperativen Erzeugung der sozialen Wirklichkeit sind, von besonderem
Interesse, denn hier treten die inferentiellen Prozesse offen zu Tage, die
ansonsten ,,seen without being noticed* (Garfinkel 1984/1967: 57) im Hin-
tergrund ablaufen. Eine Klasse solcher Wirklichkeitsausschnitte sind Unter-
richtsabldufe — unter der Annahme, dass es im Unterricht darum geht, dass
den Adressaten des Unterrichts sich ein Sachverhalt erschliefit, weshalb von
den Unterrichtsbeteiligten gerade nicht unterstellt wird, dass die Sache allen
Beteiligten bereits erschlossen ist oder sich ihnen wie von selbst erschlieft.

Dieser Fokus auf die Rekonstruktion inferentieller Prozesse im Unter-
richt, ihr Gelingen bzw. Misslingen, ist spezifisch erziehungswissenschaft-
lich. Aus dieser Perspektive interessiert die unterrichtliche Interaktion nicht
primér als Zeichen eines zu bestimmenden ,,dokumentarischen Sinns“ oder
als Manifestation einer ,,Jatenten Sinnstruktur®. Der Blick geht nicht zuriick
auf die Strukturen, die das manifeste Geschehen hervorgebracht haben, son-
dern richtet sich auf das, was das Geschehen aus der Perspektive der beteilig-
ten Akteure jeweils bedeutet und was es fiir sie leistet. Indem die inferentiel-
len Prozesse nachvollzogen werden, durch die sich die Adressaten des
Unterrichts die unterrichtlichen Gegenstinde erschlieen und im selben Zuge
sich selbst fiir diese Gegenstiande aufschlieBen (Klafki 1964: 297f.), wird der
Beitrag, den ein gegebener Unterricht zur Bildung der an ihm beteiligten
Personen leistet, rekonstruiert. Erst im Anschluss an diese Rekonstruktion
werden die (unpersonlichen) generativen Strukturen, die einen gegebenen
Unterricht hervorgebracht haben, erziehungstheoretisch relevant.* Nachfol-
gend wird zundchst im Rahmen begrifflicher Vorkldrungen der grundlagen-
theoretische Standort bestimmt, der den Bezugspunkt fiir die methodolo-
gischen Ausfithrungen des daran anschliefenden Abschnitts bildet. Danach
wird ein Verfahren der Analyse unterrichtlicher Kommunikation vorgestellt,
in dessen Zentrum die Explikation inferentieller Prozesse im Unterricht steht.
Abschliefend richtet sich der Blick auf mdgliche theoretische Ertrdge des
Verfahrens.

2 Hier und im Folgenden bezieht sich ,,Unterricht” nicht nur auf schulischen Unterricht,
sondern schlieft Kurse der Erwachsenen- und Weiterbildung, berufliche Fortbildungs-
veranstaltungen und dergleichen mehr mit ein sowie nicht organisatorisch gerahmte unter-
richtsformige Situationen, wie sie in Alltagsgesprichen spontan entstehen kdnnen.

3 Diese Sichtweise unterstellt, dass die Intentionen und ihre Interpretation auch im Rahmen
einer dokumentarischen Interpretation nicht ignoriert werden kénnen. Dass eine milde Gabe
in dokumentarischer Einstellung auf den heuchlerischen Charakter des Gebenden verweist
(Mannheim 1964: 108t.), priasupponiert, dass der Gebende zumindest versucht, Mildtétig-
keit vorzugeben. Ein Schachspiel bei dem beide Spielerinnen weder gewinnen noch verlie-
ren wollen, sondern einfach nur schematisch ihre regelkonformen Ziige machen, ist eigent-
lich gar kein Schachspiel.
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1 Begriffliche Vorkldarungen

Ausgangspunkt fiir die weiteren Uberlegungen ist eine Position, die man als
»methodischen Externalismus® bezeichnen kann. Sie besagt nicht viel mehr,
als dass die ,Krifte®, ,Fahigkeiten oder ,,Kompetenzen* sowie jegliches
,.Wissen®, Erkennen® oder ,,Verstehen“ eines Individuums eines &dulleren
Ausdrucks bediirfen, damit diese abstrakten Eigenschaften einem handlungs-
und erkenntnisfahigen Subjekt zugeschrieben und inhaltlich bestimmt werden
konnen. Wihrend die Abhéngigkeit der Zuschreibbarkeit mentaler Priadikate
bzw. latenter Variablen von erfahrbaren Leistungen des Subjekts zum com-
mon sense gehort, ist die Abhdngigkeit der begrifflichen Bestimmung dieser
Pradikate bzw. Variablen von dem inhaltlich bestimmten Tun der Subjekte
weniger geldufig. Bereits Klafki macht jedoch im Kontext seiner Theorie der
kategorialen Bildung darauf aufmerksam, dass ,,erkannte Sachverhalte* eine,
die ,,Kréfte” in ihrer Inhaltlichkeit bildende Funktion haben (Klafki 1964:
298), und das heif3it nichts anderes, als dass die Bestimmung der ,Krafte
bzw. der , Kompetenzen®, iiber die ein Individuum verfiigt, von der inhalt-
lichen Bestimmung der Sachverhalte abhingt, die es aufgrund dieser Kréfte
hervorzubringen vermag.*

Nicht anders ist es mit Blick auf das ,,Verstehen®. Das ,,Verstehen von
etwas“ ist ein der direkten Beobachtung entzogenes Merkmal eines episte-
mischen Subjekts, das zu seiner inhaltlichen Bestimmung auf einen dufleren
Ausdruck (in der Sprache der objektiven Hermeneutik: ,,Ausdrucksgestal-
ten) angewiesen ist. Dieser dullere Ausdruck ist die ,,Interpretation®. Verste-
hen befdhigt zu Interpretationsleistungen bestimmter Art. Wer eine Frage
verstanden hat, weill zumindest, welcher Art die praferierte Antwort ist. Auch
eine geeignete Riickfrage offenbart das richtige Verstehen der Frage. Eine
Pianistin hat sich ein Verstidndnis eines Klavierstiicks erarbeitet. Es zeigt sich
in ihrer Interpretation des Stiicks, vorgefiihrt bei verschiedenen
Gelegenheiten. Die Zuschreibung von Verstehen ist nichts anderes als die
Verbindung eines abduktiven Schlusses mit einem deduktiven Schluss, eine
Lunobservable-fact abduction” im Sinne von Schurz (2008: 209): Weil
jemand auf eine Frage geantwortet hat, weil die Pianistin das Stiick auf
bestimmte Weise gespielt hat, unterstellen wir (abduktiv) ein bestimmtes
Verstindnis der Frage bzw. der Musik und wir glauben deshalb (deduktiv),
dass dieses Verstidndnis auch bei anderen Gelegenheiten zum Tragen kom-
men wird. So kénnen wir priifen, ob wir mit unserem Schluss richtig liegen.
Eine ,Interpretation” ist daher kein ,theoretisch-reflexives begriffliches
Erfassen®, das nach Mannheim (1980: 272) einem ,,vorreflexiven Verstehen*
gegentibersteht. Vielmehr bezeichnet der Ausdruck ,Interpretation® das,

4 Dies hat natiirlich Konsequenzen fiir den Zusammenhang von Inhalts- und Konstruktvali-
ditdt bei der Beurteilung psychometrischer Tests.
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worin sich das Verstehen zeigt und manifestiert. Dieses Begriffsverstandnis,
welches das Verstehen als abstrakten Typus (fype) und die Interpretation als
Vorkommnis (token) des Verstehens betrachtet, ist unserem alltdglichen
Sprachgebrauch niher als die eher willkiirliche Festlegung von Mannheim.

Die Interpretation, in der sich ein bestimmtes Verstindnis zeigt, ist auch
nicht Ausdruck von einem Verstehen, das sich irgendwie ,,geistig™ ,,in unse-
rem Kopf* befindet. Eine Interpretation richtet sich nicht auf die mentalen
Abldufe in den Kopfen der Akteure oder die Art ihrer (physiologischen)
Realisierung, sondern allenfalls auf das, was sie bedeuten. Die Bedeutung, so
heiflt es bei Putnam (1975) mit Blick auf Bezeichnungen fiir natiirliche Arten,
befindet sich jedoch nicht in unserem Kopf.

Der Ausdruck ,,Inferenz* steht hier fiir beliebige Arten von Folgerungen,
durch die von etwas Bekanntem auf etwas Unbekanntes geschlossen wird.
Von ,inferentiellen Prozessen* kann man sprechen, wenn (komplexe) Ver-
knlipfungen einzelner Inferenzen gemeint sind. Inferenzen kénnen in unter-
schiedliche Gattungen unterteilt werden. Thnen allen ist gemeinsam, dass sie
eine Wenn-dann-Verkniipfung zwischen Aussagen herstellen (eine Aufstel-
lung von Wenn-dann-Verkniipfungen findet sich bei Link 2009: 76). Bei-
spielsweise lassen sich die wahrheitsfunktionalen Beziehungen zwischen
Sitzen der Aussagenlogik und der reinen Semantik wie die materiale Impli-
kation fiir logische Folgerungen nutzen (,,Wenn alle Griechen Menschen
sind, so ist auch der Grieche Sokrates ein Mensch®). Ebenso sind kontrafak-
tische Konditionale (,,Wenn er ihr damals geholfen hétte, dann wére sie heute
noch am Leben.“), pragmatische Inferenzen, die auf Implikaturen (Grice),
Gelingensbedingungen fiir Sprechakte (Searle), Prasuppositionen und deikti-
sche Beziehungen beruhen, Wahrscheinlichkeitsschliisse und generische
Aussagen, die Kausalgesetze, Regeln und Normen oder funktionale Zusam-
menhénge anwenden, und schlieBlich Schlussverfahren wie Deduktion,
Induktion und Abduktion allesamt Formen inferentieller Beziehungen, durch
die etwas nicht Sichtbares oder nicht Bekanntes erschlossen wird (Auflistung
in Anlehnung an Link 2009: 76 u. Levinson 1994: 14). Inferenzen sind dem-
nach ein fester Bestandteil unseres kommunikativen und kooperativen All-
tags und nicht allein im Kontext von logischer Beweisfiihrung, wissenschaft-
licher Erklarung oder epistemischer Rechtfertigung anzutreffen.

Grundlegend fiir die weiteren Ausfiihrungen ist die Annahme, dass jedem
Verstehen inferentielle Prozesse zugrunde liegen, die anhand der Interpreta-
tionen rekonstruiert werden kdnnen. Derartige Rekonstruktionen sind Inter-
pretationen zweiter Ordnung, verweisen also auf ein Verstehen des Verste-
hens und sind ihrerseits an Schlussverfahren gebunden. Unterwirft man die
inferentiellen Prozesse zweiter Ordnung einer methodologischen Unter-
suchung, so erfahrt man nicht nur etwas liber das Verfahren der Rekonstruk-
tion, sondern auch etwas iiber die Inferenzen, welche rekonstruiert werden,
denn diese werden nur dann addquat wiedergegeben, wenn die Rekonstruk-
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tion die Inferenzen verwendet, die sie explizit zu machen sucht.> Wire es
anders, blieben die Interpretationen erster Ordnung fiir uns schlicht unver-
standlich. Diese realistische Perspektive auf interpretatorische Leistungen
zweiter Ordnung ist eine Konsequenz aus der Annahme, dass zwischen Inter-
pretationen erster und zweiter Ordnung eine methodische Kontinuitat besteht:
Die inferentiellen Prozesse des alltdglichen Lebens, seiner wissenschaftlichen
Rekonstruktion und schlieBlich ihrer methodologischen Reflexion sind
wesentlich gleich und bilden allenfalls Stufen der Explikation. Damit wird
nicht bestritten, dass alltdgliche Verstehensprozesse in der Regel automa-
tisiert ablaufen und sie vom Subjekt gar nicht als inferentielle Prozesse erfah-
ren werden. Die Unterscheidung zwischen einem ,,priareflexiven®, unmittel-
baren Verstehen und einem reflexiv vermittelten Verstehen macht durchaus
Sinn. Doch die Handlungen der einander unmittelbar verstehenden Subjekte,
sind Interpretationen (erster Ordnung) ihres aufeinander bezogenen Verste-
hens und wiéren fiir uns als Interpreten unverstidndlich, wenn sie nicht einer
gleichbleibenden Ordnung und Logik unterldgen. Diese Strukturen der Inter-
pretationen erster Ordnung zum Vorschein zu bringen ist daher die spezi-
fische Leistung der Interpretation zweiter Ordnung.

2 Interpretation und Inferenz: methodologische
Perspektiven

In der gegenwirtigen methodologischen Diskussion qualitativer Forschungs-
ansétze finden inferentielle Prozesse relativ wenig Beachtung, sicht man von
der generellen Zuriickweisung einer ,,deduktiv-nomologischen* und der Inan-
spruchnahme einer ,,abduktiven Forschungslogik® im Kontext einer ,,Logik
des Entdeckens* einmal ab. Doch diese Gegeniiberstellung ist wenig hilfreich
und nur aus der Polemik der Begriinder der ,,Grounded Theory* gegen die in
Forschungsroutinen zu erstarren drohenden amerikanischen Soziologie der
50er und 60er Jahre nachvollziehbar.® In den einschlégigen Texten von Peirce
zur Abduktion bzw. zur ,,Hypothesis“ finden sich sowohl naturwissenschaft-
liche Beispiele zur Veranschaulichung abduktiver Schlussverfahren als auch
solche aus der Geschichtswissenschaft. In seinem Text zur ,Logik der

5 Die metasprachliche Rekonstruktion eines Arguments, welches in der Objektsprache impli-
zit bleibt, ist nur dann iiberzeugend, wenn unterstellt wird, dass es eben so hitte erwéhnt
(sc. ,.zitiert™) werden konnen, wenn es bereits in der Objektsprache explizit gemacht wor-
den wire. Denn an der Schliissigkeit eines Arguments dndert sich nichts, ob es metasprach-
lich erwihnt und analysiert oder objektsprachlich verwendet wird.

6 Dies geht m.E. hinreichend deutlich aus den ersten Kapiteln von ,,The Discovery of Groun-
ded Theory* (Glaser u. Strauss 1967) hervor.
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Geschichtsforschung* wird die Abduktion als erster eines insgesamt drei
Schritte umfasssenden Forschungsprozesses dargestellt.” Die beiden anderen
Schritte beinhalten deduktive und induktive Schliisse: Aus einer einmal ins
Auge gefassten Hypothese werden empirische Konsequenzen abgeleitet, die
dann ,,induktiv* anhand empirischer Daten auf ihre Tragfahigkeit iiberpriift
werden. Wie die Beispiele bei Peirce (1901: 94-97) und Schurz (2008) zei-
gen, wird gerade in den Naturwissenschaften so vorgegangen. In dhnlicher
Weise funktioniert die theoriegeleitete (offenkundig deduktiv abgeleitete)
Fallauswahl im Forschungsansatz der Grounded Theory oder die Exklusion
(per Induktion) der sich nicht an den Daten bewdhrenden Kontexthypothesen
im Verfahren der Objektiven Hermeneutik.

Der methodologischen Analyse inferentieller Prozesse in qualitativen
Forschungsverfahren nicht zutriglich ist zudem die Abgrenzung von ,,quali-
tativer Induktion® und theoriegenerierender Abduktion, wie sie sich insbe-
sondere bei Reichertz (2013) findet. Sinnvoller wére es, mit dem Begriff der
Abduktion eine ganze Klasse unterschiedlicher Schlussarten zu bezeichnen,
bei denen ausgehend von den Daten auf die diese Daten (Befunde) erkldren-
den Ursachen geschlossen wird, unabhéngig davon, ob hierzu bereits eine
Theorie vorliegt oder nicht (vgl. Schurz 2008). Denn die Koppelung des
Abduktionsbegriffs an die Entdeckung neuer Theorien ldsst auBler Acht, dass
auch die gewagtesten Hypothesen auf der Basis von Hintergrundiiberzeugun-
gen gebildet werden, sich also in ein theoretisches Netzwerk einfiigen miis-
sen, durch das sie prima facie plausibel erscheinen. Bei Reichertz jedoch
wird das Dunkel des Unwissens durch ,,abduktive Blitze* erhellt, ein roman-
tisierendes Verstindnis von Abduktion, das die Entwicklung von Hypothesen
zu etwas macht, was auBBerhalb wissenschaftstheoretischer Erwagungen blei-
ben muss — ganz so wie in Karl Raimund Poppers ,,.Logik der Forschung®.
Nicht um qualitative von quantitativer Forschung zu scheiden, sondern um
begriindete Hypothesenbildung von wissenschaftlicher Spekulation abzu-
grenzen, ware eine methodologische Untersuchung der abduktiven Schliisse,
wie sie in qualitativen Forschungsverfahren vorkommen, sinnvoll.

Dass auch im Alltag Interpretationen von Inferenzen abhédngen, ist im
Kontext qualitativer Methoden wohl unstrittig. Bereits in seiner Vorlesung
aus dem Jahr 1964/65 geht Harvey Sacks (1985) der Frage nach, wie uns der
Zugang zu den Gedanken und dem Wissen anderer Personen moglich ist,
obwohl sie versuchen, uns dieses Wissen vorzuenthalten oder uns dariiber zu
tduschen. Die Antwort auf diese Frage sieht er in Folgendem: Wir kdnnen
aus dem Verhalten anderer auf Dinge schlieBen, die sie getan oder unterlas-
sen haben, weil diese Aktivitdten in unserer Kultur von bestimmten Voraus-
setzungen abhdngen und an bestimmte Kategorien von Personen oder Dingen

7  Nicht nachvollziehbar ist, weshalb Rosenthal 2011: 58) in ihrem Lehrbuch diesen For-
schungszyklus als Ganzes als ,,Abduktion* bezeichnet. Im Text von Peirce, auf den sie sich
bezieht, findet sich kein Hinweis auf diese, eher Verwirrung stiftende Verwendung.
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gebunden sind. Wissen wir als Angehorige einer Gesellschaft bzw. einer
Kultur um diese Bindungen, so sind wir in der Lage, aus Indizien, die wir
wahrnehmen, zu erschlieen, ob eine Person nur vorgibt, eine Handlung
vollzogen zu haben, oder sie tatsdchlich vollzogen hat. Das hat zur Folge,
dass wir, wenn wir beobachten, wie die Polizei kommt und jemanden verhaf-
tet, zundchst davon ausgehen, dass die betroffene Person etwas getan hat, was
den polizeilichen Zugriff rechtfertigt. Wem Ubles widerfahrt, unterstellen
wir, dass sein Verhalten dafiir einen Grund gegeben hat. Sacks bezeichnet
dies als das ,,Hiob-Problem* (1985: 19). Die Regularitit und kulturelle Kon-
ventionalitdt von Handlungen bezieht nicht nur legitime Handlungen ein,
sondern auch illegitimes Handeln, das ebenfalls an Regeln gebunden ist.
Aufgrund der prinzipiellen Beobachtbarkeit unserer Handlungen und unse-
rem Wissen dariiber, dass andere aus unseren Handlungen auf unsere Absich-
ten schlieBen kdnnen, sind wir stindig mit dem Problem konfrontiert, wie wir
mit dieser Beobachtbarkeit unserer Aktivitdten umgehen. Sacks nennt dies
das ,,Adam-Problem* (ebd.: 21). Eine genauere Beschreibung der inferentiel-
len Mechanismen, die es uns ermdglichen, Liicken in einer Erzédhlung wahr-
zunehmen und sogar das fehlende Element in seiner grundlegenden Charak-
teristik zu erschliefen, liefert Sacks nicht. Man kann seiner Darstellung
jedoch entnehmen, dass wir bei Fehlen ndherer Informationen annehmen, die
Kategorien und Abldufe, auf die wir uns in unseren Handlungen und sprach-
lichen Darstellungsaktivititen beziehen, seien ,,typisch® bzw. ,,normal®. Fer-
ner ldsst sich die Art der Schliisse, die Sacks im Auge hat, eingrenzen.
Zunichst handelt es sich offenkundig um Abduktionen, die auf der Grund-
lage sozial verankerter Regeln von einem offenkundigen Faktum auf etwas
nicht Sichtbares schlielen (,,unobservable-fact abduction® in der Termino-
logie von Schurz (2008: 209). Dabei handelt es sich nicht um semantische
oder syntaktische Regeln, sondern um pragmatische. Solche Regeln unterstel-
len, dass Personen im Lichte ihrer Wiinsche und Uberzeugungen mit ihrem
Tun bestimmte Absichten verfolgen, dabei aber an Normen gebunden sind,
die auch dann noch in Kraft bleiben, wenn sie hin und wieder durchbrochen
werden. Ein Beispiel dafiir, wie sowohl von den Interaktionsbeteiligten als
auch von einem auflenstehenden Beobachter Inferenzen eingesetzt werden,
um von einer Interaktionssequenz auf ihre Kontextbedingungen zu schlie3en,
findet sich bei Levinson (1994: 48-54). Seine Analyse zeigt, wie unterschied-
liche Inferenzen ineinandergreifen, wenn man versucht, anhand eines unvoll-
standigen Protokollauszugs nachzuvollziehen, um welche Art von Gespréch
es sich handelt und von welchen Voraussetzungen die Gespriachspartner
ausgehen.

Mit Blick auf die unterschiedlichen Verfahren des Auslegens von Texten,
wie sie aus Hermeneutik (Dilthey 1900/1990) und Bibelauslegung (Meyer
1971-2007) bekannt sind, hat Wolfgang Kiinne (2009) einen Vorschlag zur
Systematisierung der beim Verstehen zu realisierenden Interpretations-
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leistungen vorgelegt. Er unterscheidet sechs Sinnschichten, denen jeweils
charakteristische Verstehens- und Interpretationsleistungen korrespondieren.
Auf der Ebene des perzeptiven Verstehens, die Kiinne mit der Fahigkeit zu
einer wortwortlichen Wiedergabe sprachlicher Ausdriicke, also ihrer repetie-
renden Wiederholung verkniipft, finden noch keine inferentiellen Prozesse
statt, weil im eigentlichen Sinne Verstehen noch gar nicht vorliegt. Die
wahrgenommenen Einheiten bilden vielmehr das Material fiir die inferentiel-
len Prozesse, die die Grundlage eines inhaltlichen Verstindnisses sprachli-
cher AuBerungen sind.

Die Ebene des inhaltlichen Verstehens wird durch das ,,Erfassen des
buchstiblichen Sinnes einer AuBerung® (Kiinne 2009: 65) erreicht. Dieses
Verstehen duflert sich in der Féhigkeit, einen Satz zu paraphrasieren oder zu
iibersetzen. Da Bedingungen des AuBerungskontextes erst auf der nichst-
hoheren Ebene eingefiihrt werden, haben wir es hier mit einer rein seman-
tischen Interpretation sprachlicher Ausdriicke zu tun, die keinen spezifischen
Kontext unterstellt, sondern nur, dass es fiir diese AuBerungen typische Kon-
texte gibt, in denen die rein semantische Interpretation einer AuBerung voll-
kommen angemessen wiére. Eine Interpretation in Form einer Paraphrase
bzw. einer Ubersetzung zu produzieren, heiBt nichts anderes als in anderen
Worten, das Gleiche zu sagen, also semantisch (weitgehend) identische Sétze
zu duBern, welche den gleichen Wahrheitsbedingungen unterliegen.

Auf den nachfolgenden Stufen des Verstehens integriert Kiinne in sein
Modell Aspekte der Sprachpragmatik wie die Indexikalitit sprachlicher
AuBerungen und den illokutiondiren Gehalt von AuBerungen, die dem buch-
stiblichen Sinn einer AuBerungen den propositionalen und den modalen Sinn
hinzufiigen. Wihrend indexikale (deiktische) Ausdriicke ihre Bedeutung
durch die Position des Sprechers in Zeit und Raum sowie im sozialen Geflige
der Sprechsituation erhalten (vgl. Levinson 1994), hiangt die illokutionére
Kraft von AuBerungen davon ab, dass bestimmte Gelingensbedingungen
erfillt sind. Etwas als ein Versprechen zu verstehen impliziert, dass die
Bedingungen erfiillt sind, welche ein Versprechen zu einem gelingenden
Sprechakt machen. Die von Kiinne angefiihrten sprachpragmatischen Sinn-
ebenen konnen um weitere ergidnzt werden, wie z.B. um Présuppositionen
einer AuBerung und die Implikaturen, die sich aus der Einhaltung bzw. Aus-
nutzung der Griceschen Kooperat10nsmax1men ergeben. Thnen ist gemein-
sam, dass aus einer AuBerung in einem gegebenen AuBerungskontext {iber
die buchstdbliche Bedeutung hinaus weitere Bedeutungskompenenten
erschliefbar sind, die man (hier wird von Kiinne abgewichen) als ,,pragma-
tische* bezeichnen kann.

Analysen, die zu erschlieBen suchen, wie in der symbolisch vermittelten
Interaktion von den Interaktionsbeteiligten Bedeutung hervorgebracht wird
und welche Rolle dabei die sich auf unterschiedliche Regelsysteme stiitzen-
den Inferenzen spielen, gehen — so kdnnte man einwenden — am eigentlichen
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Anliegen qualitativer Forschung vorbei. Qualitative Forschung richtet sich
beispielsweise aus der Perspektive der ,,dokumentarischen Methode der
Interpretation” auf den modus operandi der Hervorbringung der sozialen
Wirklichkeit (vgl. Bohnsack 2010: 60). Mit dem modus operandi ist aber
nicht das Verfahren gemeint, durch das sich beispielsweise in einem
Gespréch die Interaktionspartner wechselseitig aufzeigen, um was es ihnen
gerade geht, sondern eine (in konjunktiver Erfahrung erworbene) spezifische
Strukturiertheit des Subjekts, die ihrerseits dessen Praxis strukturiert.

Auch die ,,latenten Sinnstrukturen®, auf deren Identifikation sich objektiv-
hermeneutische Analysen richten, sind nicht im Fokus der inferentiellen
Analysen, wie sie hier beabsichtigt sind. Diese scheinen sich vielmehr auf
das zu richten, was in der Sprache der objektiven Hermeneutik als ,,Sequen-
zierungsregeln® bezeichnet wird, also die ,Menge von algorithmischen
Erzeugungsregeln® zu denen auch syntaktische, pragmatische und formal-
logische gehdren (vgl. Oevermann 2002: 7). In der Forschungslogik der
objektiven Hermeneutik erzeugen diese Regeln die Gesamtheit moglicher
sinnvoller Anschliisse an einen vorhergehenden Handlungszug, die als allen
Angehorigen einer Sprachgemeinschaft im Prinzip bekannt unterstellt wer-
den. Die jeweiligen Selektionen aus dieser regulidren Menge der Moglichkei-
ten sind Ausdruck der Fallstruktur und der ihr zugrunde liegenden latenten
Sinnstrukturen (vgl. ebd.). Der objektiven Hermeneutik geht es demnach um
die Analyse der Strukturen, die — bezogen auf einen ,,Fall“ — eine protokol-
lierte Praxis hervorbringen.

Zu erwihnen ist in diesem Zusammenhang auch die Unterscheidung zwi-
schen einer soziologischen und einer linguistischen Analyse von Erzdhlungen
bei Fritz Schiitze (1976). Richten sich linguistische Analysen beispielsweise
auf die Analyse auf die Struktur von Erzdhlungen als Textgattung, auf die
Untersuchung dialektaler und soziale Varianten und die Einbettung von
Erzdhlungen in Gespréachsablaufe (vgl. ebd., S. 21-24), sind soziologische
Untersuchungen von Erzéhlungen darauf gerichtet, etwas {iber die Wissens-
bestdnde und Kompetenzen der Erzdhlenden bzw. der sozialen Einheiten zu
erhalten, die in den Erzdhlungen als Ereignistrdger oder soziale Rahmen
thematisch werden. Die formale Textanalyse ist bei Schiitze nur ein metho-
discher Zwischenschritt, um diejenigen sprachlichen Indikatoren aufzufinden,
durch welche der Zusammenhang zwischen den Kompetenzen der in einer
Erzdhlung vorkommenden Personen und sozialen Aggregate einerseits mit
den geschilderten Ereignissen andererseits aufgeklart werden kann.

Die drei genannten Autoren verbindet, dass sie (als Soziologen) an der Auf-
klarung der den Interaktionsbeteiligten selbst nicht transparenten individuel-
len und sozialen Strukturen interessiert sind, die dafiir verantwortlich
gemacht werden konnen, dass eine beobachtete (und protokollierte) Interak-
tion auf bestimmte Weise verlaufen ist. Demgegeniiber richten sich
inferentielle Analysen darauf, wie sich Akteure den Sinn der Interaktion
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erschliefen, an der sie beteiligt sind. Diese Ausrichtung erzeugt zunéchst eine
Néhe zur sprachwissenschaftlichen Pragmatik. Die Regeln der Bedeutungs-
produktion und die Formen und Mittel ihrer Realisierung sind dort ebenfalls
Gegenstand der Analyse, werden aber von den Angehorigen einer Sprach-
gemeinschaft als bereits gekonnt unterstellt. Aus einer erziehungswissen-
schaftlichen Perspektive ist diese Voraussetzung suspendiert: Wie kann eine
Interaktion gelingen, die darauf gerichtet ist, die zu ithrem Verstidndnis erfor-
derlichen Voraussetzungen im Zuge der Interaktion iiberhaupt erst herzustel-
len? Anders als bei der Analyse der sozialisatorischen Interaktion durch
Oevermann u.a. (vgl. 1976: 282) richtet sich die Analyse inferentieller Pro-
zesse daher darauf, Gelingen und Scheitern sozia-lisatorischer Bemiithungen
aus der Interaktion selbst zu erkldren. Dies soll im Folgenden anhand einer
exemplarischen Analyse einer Unterrichtssequenz dargestellt werden.

3 Die Theorie unterrichtlicher Kooperation - ein
theoretischer Rahmen fiir inferentielle Analysen

Unterricht ist eine ausgesprochen komplexe und vielgestaltige kommunika-
tive Gattung. Dieser Komplexitit und Vielgestaltigkeit versucht eine Theorie
des Unterrichts gerecht zu werden, in deren Zentrum ein Begriff kooperativer
Wissensvermittlung steht (vgl. Kreitz 2011). Zentrale Merkmale dieser Kon-
zeption sind:

- Unterricht dient der Vermittlung von Wissen unter ,prekdren” Verste-
hensvoraussetzungen. Mit Blick auf die Adressaten der unterrichtlichen
Wissensvermittlung erscheint ungewiss, ob sie bereits die wissensmafi-
gen Voraussetzungen besitzen, das verstehen zu konnen, was sie im
Unterricht erfahren sollen. Dies kann mit Hilfe der Spezifizierung der
universellen Grice’schen Kooperationsmaximen fiir die unterrichtliche
Kooperation ausgedriickt werden.

- Die Unsicherheit hinsichtlich des Vorliegens der adressatenseitigen Ver-
stehensvoraussetzungen hat zur Folge, dass die Wissensvermittlung
einem didaktischen Aufbau folgt: Die Losung des Verstehensproblems
besteht darin, im Zuge des Unterrichts selbst die adressatenseitigen
Voraussetzungen zu schaffen, die fiir das eigentliche Vermittlungsziel
erforderlich sind. Gelingt kein linearer didaktischer Aufbau, dann zeigt
sich die Didaktisierung der Wissensvermittlung in eingebetteten, rekur-
siven Schleifen, in denen diese Voraussetzungen thematisiert werden.

- Im Unterricht gibt es mehrere Ebenen der Kooperation, definiert durch
den jeweiligen kooperativen Zweck. Fundamental ist die Kooperativitit
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der Teilnehmer, dass ein Unterrichtsgesprich tliberhaupt stattfinden kann.
Darauf aufbauend konnen sich die Teilnehmer an dem sich entwickelnden
Unterrichtsgesprich aktiv beteiligen oder auch nicht. Eine dritte Ebene
wird durch das eigentliche Unterrichtsziel, die Wissensvermittlung, kon-
stituiert. Durch diese Unterscheidung wird vermieden, dass ein am blofen
Unterrichtsgespriach orientierter Begriff von ,,Unterricht“ gegen einen
»anspruchsvolleren* Begriff ausgespielt wird, der die didaktische oder
padagogische Zielsetzung von Unterricht in den Mittelpunkt stellt. (Da-
riiber hinaus gibt es natiirlich ,,inoffizielle” und ,,subversive* Koopera-
tionen der Unterrichtsbeteiligten.)

- SchlieBlich werden theoretisch noch vier unterschiedliche Arten der
Kooperativitdt postuliert (einseitige Kooperation, asymmetrische Koope-
ration, Kooperation auf Gegenseitigkeit und gemeinsame Kooperation),
die zum Ausdruck bringen, wie sehr die Motive der am Unterricht betei-
ligten Personen miteinander verflochten sind: Im Idealfall richten alle
Beteiligten ihr Tun am gemeinsamen Ziel des Lernens aus.

Aus dieser Konzeption folgt eine spezifische Perspektive auf das Unter-
richtsgeschehen: Wenn Unterricht dann und nur dann gelingt, wenn es in ihm
zu einer Kooperation hinsichtlich der Herstellung und Sicherung eben der
Verstehensvoraussetzungen kommt, die zu der gemeinsam intendierten Wis-
sensvermittlung erforderlich sind, dann interessieren vor allem die konkreten
Aktivitdten der Unterrichtsbeteiligten. Wie kdnnen diese Aktivitdten als Bei-
trige zur Losung einer zuvor ausgehandelten kooperativen Aufgabe ange-
sehen werden?

Das damit formulierte empirische Programm kann nur durch eine Metho-
dik eingelost werden, deren Auflosungsvermdgen der Komplexitit von
Unterricht gerecht wird und daher ebenfalls komplex ist. Im Mittelpunkt der
Inferenzanalysen, die durch eine Analyse der sequentiellen Struktur des
Unterrichts und der im Unterricht verwendeten Materialien vorbereitet und
flankiert wird, steht eine empirisch gewonnene ,,Konklusion®, i.e. der inner-
halb einer Unterrichtsphase bzw. Unterrichtssequenz thematisch fokussierte,
zu erschlieBende Sachverhalt, der den Teilnehmern am Unterricht vermittelt
werden soll, bzw. die prozedurale Fahigkeit, die im Unterricht erworben
werden soll. Die Interaktion zwischen den Unterrichtsbeteiligten wird in der
inferentiellen Analyse daraufhin untersucht, inwiefern ihre Beitrdge geeignet
sind, dieses lokale Unterrichtsziel tatsdchlich zu erreichen, oder ob sie darauf
hindeuten, dass hierzu erforderlichen Inferenzen eben nicht vollzogen werden
(konnen).
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4 Die Inferenzanalyse von Unterricht am Beispiel
eines Englischkurses der Erwachsenenbildung

Im Folgenden werden Ergebnisse der Analyse einer eine Phase aus einer
anderthalbstiindigen Sitzung eines Kurses der Erwachsenenbildung zur Auf-
frischung vorhandener Englischkenntnisse vorgestellt. Die Sitzung, bei der
sieben Teilnehmer, eine Dozentin und eine Beobachterin anwesend waren,
wurde mit einem digitalen Audioaufnahmegerét aufgezeichnet und anschlie-
Bend nach den Regeln des Gesprichsanalytischen Transkriptionssystems
(Selting u.a. 2009) transkribiert. In der Sitzung wurde die Tafel und eine
Pinnwand benutzt, ein Arbeitsblatt ausgeteilt und mit einem den Kurs beglei-
tenden Lehrbuch gearbeitet.

Die Analyse beginnt mit der Erstellung der sogenannten ,,Phasierungs-
tabelle®. In ihr wird die Struktur des Unterrichts als Abfolge von Phasen und
Sequenzen sichtbar gemacht. Zentral fiir die Identifikation von Phasen und
Sequenzen ist die ,.kooperative Ordnung® des Unterrichtsgesprichs, so wie
sie lokal hergestellt und aufrechterhalten wird. AnschlieBend werden die im
Unterricht verwendeten Unterrichtsmaterialien unter inhaltlichen und forma-
len Gesichtspunkten beschrieben. Da diese Materialien Objekte sind, die im
Unterricht auf bestimmte Weise gehandhabt werden und die im Unterricht
thematischen Inhalte repriasentieren, richtet sich die Analyse der Unterrichts-
materialien darauf, wie durch sie Handlungsvollziige vorstrukturiert und
Inhalte représentiert werden. AnschlieBend werden die im Unterricht behan-
delten Inhalte analysiert. In der hier behandelten Kurssitzung geht es um das
englische ,,gerund”. Die Analyse der Unterrichtsmaterialien offenbart, dass
die Lehrgrammatik, so wie sie auch im hier behandelten Kurs vermittelt wird,
von der wissenschaftlichen Deskription des sprachlichen Phédnomens nicht
nur abweicht, sondern die sprachliche Realitéit sogar auf irrefithrende Weise
darstellt.

Der Inferenzanalyse, die einzelne Unterrichtsphasen fokussiert, geht die
strukturelle Analyse einer Phase voraus, die sich auf die zeitliche Anordnung
der in ihr eingebetteten Sequenzen und die Abfolge interaktiver ,,Runden‘
(Sequenzen von initiierenden AuBerungen, Antworten und Evaluationen, die
durch eingebettete Seiten- und Nebensequenzen erweitert werden kdnnen)
richtet. AnschlieBend wird die thematische, kommunikative und kooperative
Ordnung der Phase bestimmt. Das Ergebnis dieser vorbereitenden Analysen
wird stichwortartig in die Phasierungstabelle iibernommen, so dass aus ihr
der Gesamtablauf des Unterrichts hervorgeht. Die Ergebnisse dieser beiden
Arbeitsschritte werden in einer knappen Charakterisierung der Unterrichts-
phase zusammengefasst. Nach der nun folgenden Bestimmung der ,,Konklu-
sion“ als erstem Schritt der Inferenzanalyse wird untersucht, inwiefern die
unterrichtlichen Aktivititen geeignet sind, den Unterrichtsinhalt den Teil-
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nehmern verstandlich zu machen. In einer abschlieBenden Reflexion wird das
analysierte Geschehen im Lichte alternativer Verlaufe diskutiert. Diese kon-
nen gedankenexperimentell generiert oder auch auf empirischem Wege ein-
gefiihrt werden. Das gesamte Analyseprogramm wird hier auszugsweise
vorgestellt.

Das sprachliche Thema der untersuchten Phase ist, wie in den beiden
vorherigen Phasen die Bildung von Sitzen nach dem Satzbaumuster [P-
Deix/[P-Det + Sub] + [[Kv + Adj] + [Prdp + Vv+ing]]] bzw. [P-Deix/[P-Det
+ Sub] + Vv + [Prip + Vv+ing]]®. Die Aufgabenstellung fokussiert dabei das
Finden eines sachthematisch passenden lexikalischen Verbs und die Bildung
seiner -ing-Form. Das sachliche Thema® besteht in den Dingen, die Personen
aus dem sozialen Nahbereich der jeweiligen Teilnehmerinnen und Teilneh-
mer (Tn) gut oder schlecht kdnnen, was sie interessiert oder auch Angst
macht. Diese Personeneigenschaften, die durch die Liste auf der Pinnwand
vorgegeben sind, sollen von den Tn unter Bezug auf Personen in ihrem
Umfeld inhaltlich konkretisiert werden. Fiir den sprachlichen Ausdruck soll
ein lexikalisches Verb in -ing-Form verwendet werden. Der zu leistende
sprachthematische Beitrag ist somit sachthematisch eingeschriankt. Allgemein
lasst sich die Phase wie folgt charakterisieren: Gegeniiber den beiden vorher-
gehenden Phasen mit der gleichen sprachlichen Thematik ist die vorliegende
Phase dadurch gekennzeichnet, dass die Tn aufgefordert werden, neues
sprachliches Material zu produzieren. Diese Produktion wird durch die Eta-
blierung eines neuen Sachthemas und durch die Vorgabe einer Liste von
Verbausdriicken, die durch eine Prépositionalphrase ergéinzt werden miissen,
von der aber nur der Kopf (die Préposition) mitgeliefert wird, induziert.
Dadurch wird der Anwendungsbereich einer bekannten Form erweitert. Man
kann also sagen, dass die Phase eine Einiibung einer sprachlichen Form in
einem erweiterten Anwendungsbereich ist.

Zu Beginn der Phase wird die Aufmerksamkeit auf die, die Interaktion
vorstrukturierende Liste auf der Pinnwand gelenkt, dann wird die Aufgabe
erteilt, nach der alle Tn einen Satz bilden sollen, der Eigenschaften von Per-

8  ,P-Deix* steht fiir Personendeixis (,,I, ,,we®); ,,P-Det* flir possessives Determinativ
(,,my*); ,,Sub* fiir Substantiv; ,,Vv* fir Vollverb; ,,Kv* fiir ein Kopulaverb usw. Die ecki-
gen Klammern deuten zusammengehdrige Wortgruppen mit syntaktischer Funktion an. Ein
Beispiel fiir einen Satz, der dem Satzbaumuster entspricht wire: ,,My [P-Det] brother [Sub]
is [Kv] good [Adj] at [Prip] singing [Vv+ing]”. Die Bezeichnung der Wortarten und ihre
Kiirzel folgt der ,,IDS-Grammatik* (Zifonun u.a. 1997: 23-67).

9  Die Unterscheidung zwischen sprachlichen und sachlichen Thema ist dadurch motiviert,
dass im Unterricht der fokussierte Unterrichtsinhalt haufig dadurch zu Gegenstand wird,
indem iiber etwas anderes gesprochen wird. Im Falle des Sprachunterrichts wird ein
Sachthema gewihlt, das mit genau den sprachlichen Mitteln elaboriert wird, die den eigent-
lichen Gegenstand des Unterrichts bilden. Daher wird hdufig das sachliche Thema gar nicht
kohirent verfolgt, sondern ausgeblendet, sobald es seinen Zweck erfiillt hat. Es kommt aber
auch vor, dass das sachliche Thema in den Vordergrund riickt. Dies ist insbesondere der
Fall, wenn der ,,padagogische Fokus* (Seedhouse 2004) auf fluency liegt.
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sonen im sozialen Nahbereich der Tn zum Thema hat und in seinem thema-
tischen (sachthematisch neuen) Bestandteil eine Tétigkeit nennt, zu der ein
Exemplar aus der so definierten Personenmenge in der Relation des ,,Gut-
Konnens®, ,Interessiert-Seins* usw. steht. Die ungerichtete (an das Plenum
gestellte) Aufgabenstellung wird dann aber nur von drei weiblichen Tn bear-
beitet. Sie wird zudem nach zwei Runden von der Dozentin modifiziert,
indem zur Verwendung weiterer Items der Wortliste aufgefordert wird. Die
Formatkorrektur, die relevant wird, weil eine der antwortenden Tn die Prépo-
sition mit einer Nominalphrase anstelle eines Verbs erginzt, wird erst beim
zweiten Auftreten dieser (syntaktisch korrekten) Losung von der Dozentin
durchgefiihrt. AbschlieBend wird ein mannlicher Tn, der in der vorhergehen-
den Kurssitzung nicht anwesend war, aufgefordert, einen korrekten Beispiel-
satz zu produzieren, was aber fehlschlégt.

Der Kern der Phase aus insgesamt sieben IRF-Runden'’, von denen zwei
durch Reparatursequenzen expandiert sind. Auffallig ist, dass bereits nach der
fiinften Runde die Dozentin durch das Verteilen eines neuen Arbeitsmaterials
und die Aufforderung ein letztes Beispiel zu bilden, ankiindigt, dass die in
der einleitenden Phasierung etablierte kooperative Ordnung wieder aufgeldst
wird, und zwar bevor alle Tn einen Beispielsatz gebildet haben. Zudem ldsst
die Dozentin zu, dass einzelne Tn mehr als einen Beispielsatz bilden, was
ebenfalls der etablierten Ordnung widerspricht. Die in der einleitenden
Phasierung kommunizierte kooperative Ordnung wird in dieser Phase daher
nur partiell realisiert Diese noch recht vage Diagnose kann durch eine
schrittweise Bestimmung der ,,Konklusion®, also der von den Tn zu 16senden
Aufgabenstellung, konkretisiert werden:

1. Aus der Aufgabenadressierung in Z. 403 (,everybody ONE sentence
again please®) kann jede Tn entnehmen, dass sie genau einen Satz bilden
soll. Ein Verfahren fiir die Organisation des Sprecherwechsels, der dies
garantiert (wie z.B. das Reih-Um-Verfahren), wird jedoch nicht etabliert.

2. Die Satzbildung soll anhand der gelisteten Beispiele erfolgen. Dies geht
aus der Fokussierung der Aufmerksamkeit auf die Liste an der Pinnwand,
das Vorlesen der Items und der Anweisung in Z. 404 (,,use one of these
examples and make a new sentence®) hervor. Die gelisteten Wortgruppen
gelten als bereits bekannt (,,/LOOK! there are some words &hm [we used
in the last lesson]“; Z. 390) und sollten daher seitens der Tn semantisch
dekodierbar sein. Wie aus dem Transkript zu entnehmen ist, sind die
gelisteten Items jedoch keine Variation ein- und derselben Form. Nur die
ersten sind Satzbeispiele mit unvollstdndiger Pripositionalphrase. Die
anderen sind infinite Verbausdriicke, die mit einer Ausnahme aus einem

10 ,IRF*“ steht fiir ,Initiation-Response-Feedback® und ist ein im Unterrichtsgespriach all-
gegenwirtiges Sequenzmuster (vgl. Liiders 2003: 226-247). Erstmals systematisch unter-
sucht wurde es von Sinclair und Coulthard und (unter konversationsanalytischen Vorzei-
chen) Hugh Mehan (siehe hierzu: Becker-Mrotzek/Vogt 2009: 15-32).
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Kopulaverb und einem Adjektiv bestehen. An sie sind jeweils, wie bei
den Beispielsédtzen zuvor, lexikalisch passende Prapositionen angehingt.
Genau dies ist das allen Items der Liste gemeinsame Merkmal. Wie aus
den Beispielsdtzen durch Ersetzung der Pronomina durch einen anderen
Ausdruck und wie aus den Infinitivkonstruktionen ein grammatikalisch
korrekter Satz gebildet wird, wird als bekannt und von den Tn mit hin-
reichender Sicherheit umsetzbar unterstellt.

. In Subjektstellung der zu bildenden Sétze soll eine Nominalphrase stehen,
welche eine Person aus dem sozialen Nahbereich der antwortenden Tn
bezeichnet. Die Dozentin gibt hierfiir eine offene Liste von Personen an
(,,speak about your friends your brother sister (.) neighbors...*; Z. 406-
408). Aufgrund der sozialen Relation zu dem jeweiligen Sprecher ver-
langt diese Spezifikation der Aufgabenstellung die Verwendung des P-
Det ,,my* in Kombination mit einer Kennzeichnung der sozialen Katego-
rie. Dies ist eine Formbildungsaufgabe, die ebenfalls als leistbar unter-
stellt wird.

. Durch die Bezugnahme auf einen realen Personenkreis wird von den Tn
erwartet, dass sie eine inhaltliche Aussage produzieren, mit der den jewei-
ligen Personen Eigenschaften zugeordnet werden. Die Basis dieser
Zuordnung sind die gelisteten Ausdriicke, die eine Ergidnzung verlangen.
Die Bearbeitung dieser sachthematischen Aufgabe geht daher der sprach-
thematischen voraus. Die inhaltliche Losung der Zuordnungsaufgabe
kann dadurch hervorgebracht werden, dass ausgehend von einem Item in
der Liste eine Person gesucht wird, von der man etwas weil3, was die
Leerstelle (=syntaktisches Objekt) des relationierenden Pridikats-
ausdrucks fiillt. Man fragt sich als Tn beispielsweise, ob man von einer
Person im eigenen sozialen Nahbereich weil3, was sie gut kann, was sie
nicht kann, woran sie interessiert ist usw. Da dies sowohl Tétigkeiten als
auch Dinge oder Themen sein kdnnen, ist sachthematisch eine Bezug-
nahme auf Tatigkeiten nicht zwingend. Folglich ist auch die Verwendung
von Verben in -ing-Form nicht obligatorisch. Hinzu kommt, dass auch
Nominalphrasen korrekte Ergdnzungen der Pripositionalphrasen sein
konnen. So ldsst sich sagen, dass jemand ,.interested in gaming* ist, aber
auch, dass diese Person ,,interested in computer games™ sei. Losungen
dieser Art konnten von den Tn zwar ausgeschlossen werden, da das
sprachliche Thema der Verwendung von Verben in -ing-Form nach Pré-
positionen in der Phase zuvor etabliert wurde und in der hier diskutierten
Phase nicht ausgeblendet wurde. Da aber eine explizite Kontinuierung des
Themas durch die Dozentin unterblieb und sie auf der sachthematischen
Ebene nicht auf Téatigkeiten orientiert, welche Personen im sozialen
Umfeld der Tn gut konnen oder an denen sie interessiert sind, werden sol-
che Ldsungen nicht blockiert. Sachthematisch angemessene Losungen

191



Robert Kreitz

konnen folglich mit der Anforderung kollidieren, Sdtze mit Verben in -
ing-Form zu bilden.

Die Konklusion besteht daher in einer sprachlichen Leistung, deren Bil-
dungsalgorithmus wie folgt beschrieben werden kann:

1. Wihle einen der gelisteten Pradikatsausdriicke, der noch nicht verwendet wurde.

1.1. Wibhle eine Person (bzw. eine Personenkategorie) aus dem eigenen sozia-
len Umfeld, zu der die nachfolgende Priifschleife noch nicht durchlaufen
wurde. Falls es keine wihlbare Person mehr gibt, gehe zuriick zu 1.

1.2. Priife, ob du iiber diese Person etwas (nicht bereits unter 1.2.1 negativ
Gepriiftes) weillt, was zur Ergédnzung des gewdhlten Pradikatsausdrucks
geeignet ist. Falls die Priifung negativ ausfillt, gehe zuriick zu 1.1.

1.2.1. Priife, ob es sich dabei um eine Tétigkeit oder einen Vorgang han-
delt, weil auf diese Sorte von Dingen mit einem Verb in -ing-Form
sprachlich Bezug genommen werden kann. Bei negativem Ausgang
gehe zuriick zu 1.2. Bei positivem Ausgang gehe iiber zu 2.

2. Forme den zu bildenden Satz in der folgenden Reihenfolge:

2.1. Konstruiere die Kennzeichnung der gewihlten Person(-en) durch Verwen-
dung des P-Det ,,my“ und der sozialen Kategorie, der die Person(-en)
zugehort bzw. zugehoren (z.B. ,,mother®; ,,parents®).

2.2. Nehme den unter 1. gewéhlten Pradikatsausdruck und bilde die finite Form
unter Beachtung der Anzahl der Personen in 2.1.

2.3. Nehme die an den unter 1. gewihlten Priadikatsausdruck angehéngte Pré-
position und ergénze ihn mit der Basis des Verbs, das die unter 1.2 gewéhl-
te und unter 1.2.1 positiv gepriifte Tétigkeit ausdriickt und hénge die
Endung -ing an.

3. Spreche den unter 2. gebildeten Satz phonetisch und intonatorisch korrekt aus.

Betrachten wir exemplarisch die beiden Runden, in denen die Teilnehmerin
»In2w* die Protagonistin ist (Z. 423-433; Z. 443-460). In der ersten Runde
erginzt diese Tn die Priposition mit der Nominalphrase ,home improve-
ment*. Allerdings erweitert dies nicht das bekannte lexikalische Spektrum, da
dieser Ausdruck bereits in einer vorangehenden Unterrichtsphase auftauchte.
AuBlerdem wihlt sie keine Person aus ihrem sozialen Umfeld, sondern refe-
riert auf sich in Subjektposition des Satzes. Im einen Fall fiihrt sie die Proze-
dur 1.2.1 nicht aus, im anderen die Prozedur 1.1. Sie folgt aber der Spezifika-
tion der Aufgabe durch die Dozentin und wihlt einen der Pradikatsausdriicke,
der noch nicht verwendet wurde. Der oben beschriebene Algorithmus wird
also stark modifiziert: Die Tn wihlt sich selbst, sie nimmt das erste Item in
der Liste, das noch nicht verwendet wurde, und stellt fest, dass es mit einer
Tatigkeit verkniipft werden kann, fiir das es einen im Unterrichtsdiskurs
bereits etablierten Ausdruck gibt, der aber aus einem nominalisierten Verb
besteht. Die Flexibilitit, diesen Ausdruck auf das Verb zuriickzufiithren und
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die Prépositionalphrase zu formulieren: ,,at improving my home*, zeigt sie
nicht. Sie bildet damit zwar einen grammatikalisch korrekten Satz, realisiert
aber nicht die Inferenzen, die fiir sie eine neue Erfahrung beinhalten wiirden.
Da die Dozentin die Antwort der Tn zwar mit einem Uberraschung signali-
sierenden Interjektion rezipiert und (nach einer sachthematischen Expansion
in Z. 430-432) honoriert, kann die Tn schlieBen, dass ihre performative Leis-
tung den Erwartungen entsprochen hat.

Diese Analyse ist nicht so zu deuten, dass die Teilnehmerin nicht in der
Lage gewesen wire, die Aufgabe zu 16sen. Vielmehr wird deutlich, wie wich-
tig es ist, dass die Lehrkraft durch ihre Phasierungs- und Strukturierungs-
titigkeiten einen Rahmen etabliert, der den Adressaten ermoglicht, die erwar-
tete performative Leistung zu erbringen. Dies hédtte im vorliegenden Fall
darin bestehen konnen, dass die Dozentin auf die Einsetzung von Personen
aus dem sozialen Umfeld insistiert, dass sie ein Reih-um-Verfahren etabliert,
so dass alle Tn einmal einen Satz formulieren miissen, dass man zunichst den
sachlichen Teil der Aufgabe bearbeitet (alles unter 1.) und dann den vollstian-
digen Satz konstruiert, und dass sie immer wieder die Formvorgaben explizit
macht, die diese Sitze erfiillen miissen.

In der zweiten Runde mit derselben Tn wihlt diese erneut eine Nomi-
nalphrase zur Vervollstindigung der Prépositionalphrase. Diesmal findet aber
eine Reparatur durch die Dozentin statt. Dieser wird gesichtswahrend eine
Honorierung vorangestellt, bevor der Defekt der AuBerung ausgesprochen
wird. Die Korrektur wird dann kooperativ durchgefiihrt. Die Dozentin leitet
(in Z. 452) die Reparatur ein, indem sie den Satz bis zur Priposition reformu-
liert, wartet aber die Vervollstindigung des Satzes durch die Tn nicht ab,
sondern liefert den ersten Teil der Losung selbst, wihrend die Tn ihrerseits
eine lexikalisch nicht mogliche Losung versucht. Die Tn realisiert aber, durch
welchen Ausdruck eine der Formatvorgabe angemessene Losung geleistet
werden kann (,,practicing), doch die Ergebnissicherung am Schluss der
Runde durch die Dozentin fokussiert nicht diese Vorgabe, sondern die Bil-
dungsregel fiir das Gerundium. Diese Interaktion und die regelméBige Wie-
derholung von bereits in der laufenden Sitzung aktualisierten Lexemen deutet
darauf hin, dass die Schwierigkeiten fiir Tn2w weniger im Verstindnis der
Bildungsregel fiir das Gerundium liegen, sondern eher in der Begrenztheit
des ihr zur Verfiigung stehenden Lexikons. Dies gilt auch fiir andere Tn. Da
aber diese Voraussetzung fiir eine flexible Anwendung eines bereits einge-
fithrten Satzbauschemas weder an dieser, noch an spéterer Stelle bearbeitet
wird, ist mehr als zweifelhaft, ob das lokale Unterrichtsziel erreicht wird.

Die hier exemplarisch durchgefiihrten Analysen offenbaren eine Reihe
von Schwichen des untersuchten Unterrichts: Auf die Erfiillung der Auf-
gaben wird nicht insistiert; notwendige Vorbereitungen und Hilfen werden
nicht angeboten; Korrekturen erfolgen gelegentlich gar nicht oder bleiben
unzureichend; die wenigen Tn werden nicht gleichméBig in die Aufgaben-
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bearbeitung einbezogen. Durch die kleinteilige, die zu realisierenden Inferen-
zen und performativen Leistungen fokussierende Analyse konnen aber nicht
nur die Defizite des Unterrichtsablaufs bestimmt werden, sondern auf ihrer
Basis konnen auch gedankenexperimentell alternative Handlungsentwiirfe
konstruiert werden. Gemessen an der Allgemeinheit des Themas des Beitrags
erscheinen derartige Mikroanalysen vielleicht als ziemlich kleinteilig oder
sogar als kleinlich. Doch das Gegenteil ist der Fall: Die kleinteilige Analyse
zeigt, dass der Unterricht zu wenig Anhaltspunkte fiir die Tn zur Bildung der
richtigen Inferenzen bietet. Deshalb bleiben ihre Interpretationen der Auf-
gabenstellung defizitdr. Ein kommunikativer Ablauf, in dem Aufgaben
gestellt, aber auf ihre Erfiillung nicht mehr geachtet wird, ist kaum als
»wohlgeformt® zu bezeichnen — es sei denn, er wire von allen Beteiligten
nicht ernst gemeint gewesen.

5 Schlussbemerkungen

Mit dem Zusammenhang von Interpretation und Inferenz wird der Blick auf
sehr kleinteilige, hdufig implizit bleibende Phénomene symbolisch vermittel-
ter Interaktion gelenkt. Gemessen an ihrer Relevanz fiir die Rekonstruktion
interpretativer Prozesse finden sie in der Methodologie qualitativer (Sozial-
)Forschung bislang wenig Beachtung. Thre Analyse ist vielmehr in der
sprachwissenschaftlichen Pragmatik zu Hause. Fiir die qualitative Forschung
in der Erziehungswissenschaft sind inferentielle Prozesse immer dann von
Interesse, wenn das Kerngeschift von Bildung, Unterricht und Erziehung im
Fokus steht: Jede Art von Vermittlungs- und Tradierungsgeschehen richtet
sich auf die ErschlieBung der Welt fiir die Subjekte und die ErschlieBung der
Subjekte fiir die Welt. Diese recht vage und allenfalls metaphorische
Bestimmung von Bildung wird préizisiert und beim Wort genommen, wenn
man sie als Frage nach der Rolle inferentieller Prozesse bei der Weitergabe
kultureller Praktiken, Werte und Wissensbestinde versteht. Inferentielle
Analysen richten sich somit auf das pddagogische ,,Kerngeschaft®.
Soziologisch inspirierte Untersuchungen richten sich typischerweise auf
Strukturen: Strukturen des Subjekts oder soziale Strukturen. Soziologische
Theorie beschiftigt sich daher mit der Entstehung, Reproduktion und Wir-
kungsweise dieser Strukturen. Die Fragerichtung, die im erzichungswissen-
schaftlichen Kontext mit der Analyse von interpretativen Inferenzen einge-
schlagen wird, ist jedoch eine andere. Vielleicht ldsst sie sich wie folgt
verdeutlichen: Charles W. Morris (1988) unterscheidet bekanntlich in seiner
semiotischen Theorie zwischen Semantik, Pragmatik und Syntaktik. Wih-
rend sich die Pragmatik mit der Beziehung zwischen Zeichen und Zeichen-
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benutzer beschiftigt, richtet sich die Semantik auf die Beziehung zwischen
Zeichen und Bezeichnetem und die Syntaktik mit den Beziehungen der Zei-
chen untereinander. Betrachtet man Handlungen und Handlungssysteme als
eine Spielart (komplexer) Zeichen, dann ist klar, wo der Ort der Soziologie
und der Sprachwissenschaft ist: Wahrend sich die Soziologie mit den Hand-
lungen erzeugenden Strukturen befasst ist die (pragmatisch orientierte)
Sprachwissenschaft mit dem Anteil von Handlungen und Handlungssystemen
an der Festlegung der Bedeutung interessiert. Inferenticlle Analysen von
kooperativen Abldufen, fiir die unterrichtliche Prozesse nur ein Beispiel sind,
richten sich auf eine ,,Syntaktik* der Handlungen: Wie miissen sie aufeinan-
der bezogen sein und Ineinandergreifen, damit das mit ihnen verfolgte koope-
rative Ziel erreicht werden kann. Ziel inferentieller Analysen von Unterricht
ist, so kdnnte man sagen, eine ,,Grammatik* unterrichtlichen Handelns.

Moderne wissenschaftliche Grammatiken natiirlicher Sprachen versuchen
sich an einer Beschreibung und nicht an einer Normierung des Regelwissens
der Angehorigen einer Sprachgemeinschaft. Auch ,,grammatikalische* Unter-
suchungen in der Erziehungswissenschaft lieBen sich als rein deskriptive
Unternehmungen verstehen. Die hier vorgenommene Analyse ndhrt aber
Zweifel, ob dies ausreicht. Es ist nicht auszuschlielen, dass die vorfindbare
Praxis noch keine funktionstiichtige ,,Handlungsgrammatik™ entwickelt hat,
die durch systematische Erforschung des Unterrichtsgeschehens nur noch
abgelesen werden muss.
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Wertetransmissionen und -transformationen
in der familialen Generationenfolge

Konzeptionelle Uberlegungen zum Entwurf einer empirisch gestiitzten
Theorie

Thorsten Fuchs

1 Einleitung

Wenn davon ausgegangen wird, dass Werte-Debatten vor allem dann erkenn-
baren Aufwind gewinnen, wenn sich gesellschaftliche Strukturen im
Umbruch befinden und hierbei die ,allgemein als legitim erachteten und
deswegen positiv sanktionierten Werte auf minimale Verfahrensgrundsitze*
(Brumlik 1994: 22) zusammenschrumpfen, stehen die Zeichen der Zeit seit
einigen Dekaden offensichtlich voll und ganz auf ein Leben in einer grund-
legend in Auflosung begriffenen Gesellschaft. Denn nahezu iiberall sind
Geltung und Anerkennung von Werten zur Disposition gestellt, erfolgen
kulturkritische Klagelieder zum Wertezerfall und werden Anstrengungen
unternommen, um scheinbar zuriickgedridngte Werte zu rehabilitieren oder
neue grundzulegen.

Auch und gerade in pddagogischen Zusammenhéngen sind solche Debat-
ten priasent und die ergriffenen Bemiihungen gemeinhin weitldufig. In aller
Deutlichkeit wurden sie in den 1970er Jahren akut und fanden im Erneue-
rungsbestreben von Grundwerten eine einflussreiche Ausdrucksform. Die
wirksamsten Impulse hat hierbei sicherlich das Bonner Forum (1978) ,,Mut
zur Erziehung® erdéffnet, dessen Thesen zur Stirkung von Werten in Padago-
genkreisen teilweise unterstiitzt und als erfreulicher Widerpart einer proble-
matisch gewordenen ,,Emanzipationspddagogik® verstanden wurden, wenn-
gleich das Gros der Scientific community sie zuriickgewiesen und als
»Holzwege* (Benner 1978) tituliert hat. Auch iiber Auseinandersetzungen
mit Wolfgang Brezinkas oft wiederholter Gegenwartsdiagnose einer ,,wert-
unsicheren Gesellschaft* (Brezinka 1986; 1989) sowie Hartmut von Hentigs
,Ach, die Werte!* (von Hentig 1999) fanden auf Werte bezogene Uberlegun-
gen sowie Mdglichkeiten ihrer Vermittlung im padagogischen Alltag mithin
rege Aufnahme.
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In das erziehungswissenschaftliche Kerngeschift ist das Nachdenken iiber
Werte dennoch nicht grundlegend eingedrungen. Zwar sind Konzepte der
Werteerziehung in schulischen Kontexten bis zum heutigen Tag durchaus
prisent.! Auch ist eine schier uniibersichtliche Menge an padagogischer Rat-
geberliteratur zur Wertevermittlung entstanden, die anzeigt, dass es offen-
sichtlich einen Bedarf an Klarung, Reflexion und Expertise rund um Werte-
fragen gibt. Auch und gerade in der Allgemeinen Erziehungswissenschaft hat
seit den genannten Debatten der 1970er Jahre aber kaum eine theoretisch
elaborierte Weiterentwicklung stattgefunden. Entwiirfe einer erziehungs-
wissenschaftlichen Theorie der Werte sind daher — obwohl in den letzten
Jahren gelegentlich Hinweise zur Notwendigkeit einer Wiedergewinnung des
padagogischen Problembewusstseins um Wertefragen vernommen werden
konnen (vgl. Schéfer/Thompson 2010; Anhalt 2012) — gegenwirtig im The-
menpool der Disziplin ebenso wenig vertreten wie Arbeiten, denen es im
Hinblick auf die Untersuchung von Werten gelingt, Theorie und Empirie in
einen wechselseitig bereichernden Verweisungszusammenhang zu bringen.

Wenn im Folgenden konzeptionelle Uberlegungen zum Entwurf einer
empirisch gestiitzten Theorie der Wertetransmission und -transformation in
der familialen Generationenfolge vorgestellt werden, soll auf diese Versdum-
nisse reagiert und so gleichsam ein Beitrag zur ,,Rekonvaleszenz* vorgelegt
werden. Dass von diesem nicht sogleich erwartet werden kann, alles das, was
bislang in der erziehungswissenschaftlichen Thematisierung von Werten
versdumt wurde, aufzunehmen und zu korrigieren, diirfte selbstverstdndlich
sein. Nicht in Aussicht gestellt wird mit diesem Beitrag insofern schon die
Hervorbringung einer in Auseinandersetzung mit Empirie ,,gewonnenen®
bzw. an Empirie ,bewidhrten” erziechungswissenschaftlichen Theorie der
Werte. Mit der Ankiindigung, dass es um konzeptionelle Uberlegungen zum
Entwurf einer empirisch gestiitzten Theorie geht, kommt vielmehr das Anlie-
gen zum Ausdruck, empirische Rekonstruktionen im Horizont theoretischer
Erwégungen vorzunehmen und damit gerade nicht ,,theorielos“ zu verfahren,
sondern sich vielmehr ,,verfiigbarer Theorieangebote so zu besinnen, dass
sie hinsichtlich ihrer empirischen ,,Anschlussfiahigkeit™ hervortreten. In die-
sem Verstindnis stellt der Beitrag theoretisierende und dezidiert auf empiri-
sche Forschung hin zugeschnittene Uberlegungen dar, ohne jedoch schon
selbst aus empirischer Forschung zu schopfen.

Der Aufbau gestaltet sich dazu wie folgt: Zuerst wird Bezug auf die pri-
mér soziologisch-sozialphilosophisch orientierte Studie ,,Die Entstehung der
Werte*“ von Hans Joas (1997) genommen, da mit ihr einer der anspruchs-

1 In den letzten Jahren erschienen etwa ein Handbuch fiir Unterrichtende iiber ,,Werte-
Erziehung und Schule® (Mokrosch/Regenbogen 2009) sowie ein umfangreiches ,,Kompen-
dium“ zu ,,Schulischer Werteerziechung™ (Zierer 2010). Dariiber hinaus wurden etliche
Monographien und Sammelbénde verdffentlicht: Hansel 2009; Ladenthin/Rekus 2008;
Ladenthin 2013.
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vollsten und energischsten Versuche vorliegt, im wissenschaftlichen Feld
»die Wertproblematik grundlagentheoretisch aufzuarbeiten* (Thome 2003:
6).2 Zugleich hilt die Studie von Joas aber auch wichtige Hinweise fiir eine
empirisch differenzierte Betrachtung von Werten bereit, die fiir erziehungs-
wissenschaftlich akzentuierte Aufkldrungen der ,,Wertproblematik* adaptier-
bar sind und gerade fiir die Verwendung ecines qualitativen Forschungs-
zugangs sprechen (Abschnitt 2). Diesem soll dann der Weg geebnet werden.
Im Weiteren erfolgen deshalb Betrachtungen von Befunden zur Wertbindung
in Familien (Abschnitt 3); es werden sodann zwei aussichtsreiche Theorie-
perspektiven beleuchtet (Abschnitt 4) sowie methodische Sondierungen
unternommen (Abschnitt 5). Die vorgestellten konzeptionellen Uberlegungen
enden schlieBlich mit Hinweisen, die nicht nur auf eine Verkniipfung von
werttheoretischen Konzepten mit der qualitativ-empirischen Forschung hin-
auslaufen, sondern auch ein Weiterdenken sozialtheoretischer Bestimmungen
von Wertetransformationen in der familialen Generationenfolge stark machen
(Abschnitt 6).

2 ,,Die Entstehung der Werte* -
Zur Wiedergewinnung eines Problembewusstseins
um Wertefragen

In den zahlreichen, die ,,Wertproblematik™ thematisierenden Arbeiten von
Hans Joas, insbesondere in der Studie iiber die ,,Entstehung der Werte* (Joas
1997), findet die voranstehend diagnostizierte Marginalisierung von Werte-
fragen im Kontext der neueren erziechungswissenschaftlichen Theoriebildung
insofern eine bemerkenswerte Verallgemeinerung, als Joas hierin gleich eine
generelle ,,Wertabstinenz* (ebd.: 14) der gegenwirtigen wissenschaftlichen
Konzepte und Debatten ausmacht und fehlende Antworten auf die ,,Frage
nach der Entstehung der Werte* (ebd.: 25) zum Anlass nimmt, um sich einer
griindlichen Wiedererinnerung werttheoretischer Ansdtze anzunehmen.
Dadurch verspricht er sich, addquate Mittel zur Beschreibung der Genese von
Wertbindungen zu gewinnen und eine Steigerung des Reflexivititsniveaus im
Zusammenhang von Werte-Debatten vorzunehmen. Die von Joas in den
Blick genommen Ansétze erstrecken sich dazu auf einen Zeitraum zwischen
1887 und 1934; er beginnt seine Betrachtung mit Nietzsches ,Uber die Ge-
nealogie der Moral* und endet bei John Deweys ,,Ein gemeinsamer Glaube®.

2 Bislang hat diese Studie von Joas allerdings eher zaghaft Eingang in die erzichungswissen-
schaftliche Theoriebildung gefunden. Eine der wenigen Ausnahmen stellt die Arbeit von
Bauer (2010) dar.

201



Thorsten Fuchs

Auf der Basis dieser und weitere Werke®, die z.T. — wie Joas sagt — in der
Nachkriegszeit ,,zuriickgedrangt™ (ebd.: 25) und ,,in Vergessenheit geraten®
(ebd.: 252) sind, wird dann eine Argumentationslinie entwickelt, die Werte
als stark emotional besetzte Vorstellungen tliber das Wiinschenswerte begreift
und ihre Entstehung mit Hinweisen auf ,,Erfahrungen der Selbstbildung und
Selbsttranszendenz™ (ebd.: 10) erldutert.

Kurz gesprochen bezieht sich Joas mit dem Ausdruck ,,Selbstbildung® da-
rauf, dass Werte gleichsam parallel zur Genese des Subjekts und der Formie-
rung eines reflexiven Ich-Verhédltnisses hervorgebracht werden — m.a.W.:
»Werte entstehen deshalb im Prozess der Selbstbildung (...), weil wir in ein
und demselben Akt, in dem wir uns gewissermallen mit fiir uns wichtigen
Personen identifizieren, uns mit deren Weltsicht und deren Werten identi-
fizieren. (Joas 2006: 4) Ublicherweise ist der erste piddagogische Ort, an
dem dies stattfindet, die Familie. Mit dem Ausdruck ,,Selbsttranszendenz*
lenkt Joas die Aufmerksamkeit hingegen auf den ,,Prozess, in dem ein schon
geformtes Selbst die Erfahrung macht, dass es iiber die Grenzen dieses Selbst
hinausgerissen wird“ (ebd.: 5), was er auch als ,,wertbezogene Transforma-
tionserfahrung® (ebd.) bezeichnet.* Fiir das Verstindnis, wie Menschen zu
ihren Wertbindungen kommen, braucht man nach Joas (1997: 24) daher ,,cine
reiche Phdnomenologie der Werterfahrungen®, die von den konsultierten
werttheoretischen Ansédtzen durch ,,wichtige empirische Hinweise®“ (ebd.)
angehduft wird. Zwar verfolgt Joas mit seiner Arbeit {iber die ,,Entstechung
der Werte™ kein eigenes empirisches Programm; er geht nicht, wie er sagt,
»von empirischen Befunden aus® (ebd.: 251). Jedoch sieht er den von ihm
vorgelegten theoretischen Beitrag in ,,Korrespondenz® mit empirischen For-
schungen und formuliert wichtige Stichworte, die fiir eine empirisch diffe-
renzierte Erforschung von Werten in Rechnung zu stellen sind. So wird
zundchst deutlich, dass bei der Betrachtung von Werten ein Rekurs auf aus-
gearbeitete Werttheorien geboten scheint und gerade die Bezugnahme auf
solche Ansitze lohnt, die ,,zwischen dem Ende des 19. Jahrhunderts und den
dreifiger Jahren des 20. Jahrhunderts* (ebd., 23) entstanden sind, da in die-
sen zumeist ein Bewusstsein fiir Wertefragen zum Ausdruck kommt, welches
durch zeitgendssische Theorieangebote keinesfalls iberboten wird. Als noch
gewichtiger erweist sich aber der Hinweis darauf, dass Wertbindungen gera-
de nicht ,aus rationalen Argumentationen hervorgehen* (Joas 2003: 98),
sondern aus Erfahrungen emergieren, weshalb sich Werte gar ,,nicht wirklich
erfragen” (ebd.) lassen, ohne die Erfahrungszusammenhinge, in die jene

3 Neben Nietzsche und Dewey werden auch werttheoretische Positionen von William James,
Emile Durkheim, Georg Simmel, Max Scheler sowie — ,.ein halbes Jahrhundert spéter*
(Joas 1997: 254) situiert — Antworten auf die ,,Wertproblematik* von Charles Taylor und
Richard Rorty berticksichtigt.

4 Anhand religiéser Erfahrungen hat Joas solche Momente der Selbsttranszendenz in einer
weiteren Publikation genauer untersucht. Siehe dazu Joas 2004.
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Werte eingebettet sind, zu beriicksichtigen. Sollen Wertbindungen deshalb
gehaltvoll erfasst werden, miissen befragten Personen auch Gelegenheiten
erdffnet sein, ihre jeweils konkrete , Erfahrungsbasis® (ebd.) artikulieren zu
konnen.

Im weiteren Verlauf des Beitrags werden diese Einsichten — wie zuvor
erldutert — fiir den Entwurf einer empirisch gestiitzten Theorie von Werte-
transmissionen und -transformationen in der familialen Generationenfolge
fruchtbar gemacht, ohne die referierte Studie von Joas in ihrer Anlage
schlicht und ergreifend zu extrapolieren. Ein derartiger Weg scheint schon
insofern nicht gangbar, als weder Joas selbst noch die von ihm aufgerufenen
,Denker* dezidiert iiber die Familie oder auch generationale Beziehungen im
Hinblick auf Wertbindungen reflektieren. Es sind deshalb andere theoretische
Konzepte zu bemiihen. Sie stehen indes ebenso in der von Joas angesproche-
nen werttheoretischen Tradition des beginnenden 20. Jahrhunderts bzw. ent-
wickeln sich aus ihr. Bevor auf diese Konzepte zu sprechen zu kommen ist,
soll aber zundchst die im Zuge des Prozesses der ,,Selbstbildung®™ erwéhnte
Entstehung von Werten im familialen Kontext ndher ausgeleuchtet werden,
wobei aus der kritischen Rekapitulierung einiger einschlidgiger Befunde zur
Wertbindung in Familien weiterfilhrende Uberlegungen zu einem probaten
Untersuchungsdesign folgen.

3 Befunde zur Wertbindung in Familien

Dass Wertbindungen durch ,Identifizierungsakte mit primérsozialisatori-
schen Bezugspersonen entstehen und sich deshalb eine Fokussierung des
Familiengeschehens im Horizont der ,,Wertproblematik* geradezu aufdringt,

5 Gemessen an diesen Hinweisen werden etliche im Umlauf befindliche empirische Wert-
studien in ihrem Geltungsanspruch fragwiirdig (vgl. Joas 2003: insbes. 101f.; 2002: 76f.).
Auch weithin bekannten und in erziehungswissenschaftlichen Diskussionszusammen-
héngen aufgenommenen Studien, wie etwa den Shell-Jugendstudien (z.B. Shell Deutsch-
land Holding 2015), die oftmals 6ffentlichkeitswirksam die Wertorientierungen einer Gene-
ration prasentieren, fehlt ganz fundamental eine Einbettung ihrer Befunde in die konkreten
Erfahrungszusammenhinge der befragten Personen. Durch das Abfragen von Wertauspri-
gungen in vorab festgelegten Bereichen konnen die befragten Personen ndmlich immer nur
solche Werte haben, die auch erfragt werden und ihre Erfahrungen gar nicht einbringen.
Auf diesen Malus géangiger Wertstudien wurde zwar schon haufiger hingewiesen — etwa
von Fanny Tamke (2010: 235), die in einer luziden Kritik an der Shell-Jugendstudie her-
vorhebt, dass dieser ,,eine theoretische Einbindung bzw. Antwort auf die Frage™ fehle, aus
welchen Lebenssituationen und -verhéltnissen Werte erwachsen und ,.inwieweit Werte (...)
biografisiert bzw. biografisierbar sind“ (ebd.). Mit den theoretischen Ausfithrungen von
Joas erhalten kritische Hinweise dieser Couleur jedoch eine ausfiihrlichere Herleitung und
Begriindung.
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findet bereits eine ausfiihrliche Herleitung in Dieter Claessens Arbeit ,,Fami-
lie und Wertsystem™ (1962) — wenngleich in dieser keineswegs das Anliegen
eines Wiedererkundens werttheoretischer Konzepte im Mittelpunkt steht.
Claessens geht es mit seinen Analysen vielmehr darum, der vor allem in
soziologischen Diskussionszusammenhédngen priasenten Rede von einer
.zweiten, sozio-kulturellen Geburt™“ zu mehr Prizision zu verhelfen. Dabei
beschreibt er die Tradierung von Werten als Grundprozess familialer Soziali-
sation und richtet den Blick darauf, wie Werte in der Binnenstruktur der
Familie aufkommen und weitergegeben werden. Dazu wird eine die gesamte
Arbeit tragende Unterscheidung eingefiihrt: Demnach liegen Werte einerseits
in Form kultureller Wertsysteme vor und dienen als objektivierte MaB3stdbe,
an denen sich Menschen orientieren. Sie bestehen andererseits aber auch als
spezifische ,,, Werthaltungssysteme* innerhalb der Personlichkeit* (ebd.: 28).
In dieser Form sind Werte ,,im Individuum ,internalisiert** (ebd.) und durch
eine Selbstverstindlichkeit charakterisiert, die dazu fiihrt, dass ihre Existenz
zunédchst und zumeist gar nicht zur Diskussion gestellt wird. Dieser hohe
Grad an Selbstverstandlichkeit duflert sich vor allem darin, dass die Weiter-
gabe von Werten in der Familie insbesondere Formen nichtbewusster Uber-
tragung annimmt, was die Frage nach dem Wie der ,,Introjizierng® von
,Werten** (ebd.: 15) aber umso drdngender macht. Claessens konzentriert
sich deshalb in Anlehnung an Uberlegungen von Ernst Cassirer u.a. auf das
,Mittelglied zwischen Werten und Individuum® (ebd.: 36), welches er im
Symbol — vor allem im ,,Erlebnissymbol (ebd.: 106) — erblickt, das ,,als das
Greifbare, Beobacht- und Ubernehmbare” (ebd.: 37) auf Werte verweist. Die
Funktion dieses Erlebnissymbols liegt darin, Werte gleichsam ,,handlich® zu
machen, d.h. sie iiber regelmafig auftretende Handlungsgestalten zu {ibermit-
teln (vgl. ebd.: 12). Gerade Familienrituale, die sich ,,durch groBe Regel-
méBigkeit des Auftretens und Gleichheit des Ablaufs* (ebd.: 137) auszeich-
nen, konnen laut Claessens dieser Funktion besonders gut nachkommen. Thre
»grole RegelméBigkeit erhoht die AblaufsgewiBBheit der beteiligten Fami-
lienmitglieder (...); die InhaltsgewiBBheit und die starke Gefiihlsgeladenheit
vertiefen die Bezichungen zwischen ihnen (ebd.: 138). Dabei, so Claessens
weiter, symbolisieren Familienrituale auch sozio-kulturelle Werte. Gerade
aber die eigendynamischen Prozesse im familialen Binnenraum kdnnen mit
ihnen deutlich werden, weshalb sich nicht sagen ldsst, dass Familienrituale
schlicht als verldngerter Arm kulturell vorgegebener und deutungsméchtiger
Werte fungieren. Sie richten sich hingegen gerade eigensinnig an den konkre-
ten Situationen des Familienalltags aus. Im Hinblick auf das ,,Wertsystem®
der Familie liegt die Besonderheit nach Claessens deshalb in einem geradezu
,paradox-funktionalen Verhiltnis*“ der Familie zur Gesellschaft (vgl. ebd.:
146). Im Familienalltag konnen gesellschaftliche Positionen und kulturell
vorgegebene Verhaltensweisen ,,in sonst uniiblicher Weise in Frage gestellt
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und vernachléssigt werden® (ebd.: 149), ohne dadurch aber die Achtung der
dahinter- bzw. ,,darliberstehenden Werte® (ebd.) prinzipiell zuriickzuweisen.

So aufschlussreich, begrifflich prazise und theoretisch ansprechend diese
Analysen von Claessens auch sind, es muss konstatiert werden, dass von ihm
in der Entwicklung dieser Uberlegungen eine folgenschwere ,,Beschriinkung
auf die so genannte Kern-Familie vorgenommen und das Problem einer
»Werte“-Tradierung® (ebd.: 11) somit nur im generationalen Zusammenhang
von Mutter, Vater und Kind untersucht wird. Auch wenn Claessens diese
Beschriankung als theoretisch legitim ausweist, bleibt damit allerdings der
umgebende Familienverband ebenso wie die mehrgenerational verankerte
familiale Tradierungsgeschichte unberiicksichtigt. Das geschieht in ver-
gleichbarer Form auch in stérker erziehungswissenschaftlich ausgerichteten
Arbeiten. So haben sich etwa Klaus Mollenhauer, Micha Brumlik und Hubert
Wudtke (1975) in ihrer Untersuchung zur Familienerziehung — in der es zwar
nur anfanglich im engeren Sinne um Werte geht® — lediglich auf die Betrach-
tung des ,,Ehe-Systems®, ,Eltern-Kind-Systems* und ,Kinder-Systems*
beschrankt und darin schon die ganze ,,Komplexitit des familialen Lernfel-
des“ (ebd.: 37) erblickt. Und die momentan aufgrund ihrer Aktualitit haufi-
ger rezipierten Arbeiten von Margit Stein (2008; 2013), in denen beansprucht
wird, den gegenwirtigen Stand der Werteerziehung in Familien zu skizzieren,
gehen immer wieder blofl dem elterlichen Einfluss auf die Wertbindung von
Kindern nach.

Dabei wird innerhalb der Familienforschung vermehrt darauf aufmerksam
gemacht, dass auch GroBeltern-Enkel-Verhiltnisse ,,zu den tragenden Séulen
der Beziehungsstrukturen in heutigen Mehrgenerationenfamilien” (Bra-
ke/Biichner 2007: 199) gehéren.” In der aktuellen erziehungswissenschaft-
lichen Forschungslandschaft ist die Bedeutung der GroBeltern als selbst-
verstandlicher Teil des Familiengefiiges allerdings noch ,erheblich
unterschétzt* (ebd.); es dominiert im priméiren paddagogischen Interesse am
Erziehungsgeschehen nach wie vor der Fokus auf die Kernfamilie. Nur eine
sehr iiberschaubare Zahl von Studien nimmt iiberhaupt Notiz von den Grof3-
eltern und betrachtet ihren familialen Stellenwert in einem Mehrgeneratio-
nenzusammenhang.® Die wenigen erzichungswissenschaftlichen Studien, die

6  Das Werk eroffnet die gewdhlte Problemstellung mit der grundsitzlichen Frage: ,,Die
Familie: Wert oder Unwert™ (Mollenhauer/Brumlik/Wudtke 1975: 11)?

7  Fir die von Claessens beriicksichtigten Verhiltnisse der Nachkriegszeit kann dies noch
nicht unbedingt gelten, so dass seine Konzentration auf die Kernfamilie in zeitgeschicht-
licher Betrachtung mitunter sogar naheliegend ist; immerhin muss bis in die 1950er Jahre
hinein von einer spezifischen Rollenkonstellation und Prasenz der GroBeltern ausgegangen
werden. Siehe dazu die Arbeit von Chvojka (2003: insbes. 297-334).

8  Innerhalb der sozialwissenschaftlichen Familienforschung sind Forschungen zu GroBeltern-
schaft, ihren familialen Funktionen sowie ihren Beziehungen zu den Enkelkindern hingegen
deutlich prasenter. Im deutschsprachigen Raum haben neben Anna Brake und Peter Biich-
ner (2007) vor allem Harald Uhlendorff (2003; 2008) und Frangois Hopflinger (2009)
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sich bei der Betrachtung des familialen Zusammenspiels explizit der Grof3-
elterngeneration annehmen, verweisen dabei aber — gewiss mal nur am Ran-
de, zuweilen jedoch auch etwas detaillierter — auf deren Bedeutung bei der
Vermittlung von Werten und heben z.B. hervor, dass GrofBeltern als Zeit-
zeugen einer fritheren Welt mit ihren Lebenshaltungen, Gefiihlsgehalten,
Einstellungen fungieren — und zwar, indem sie den Enkelkindern Geschichten
iiber diese darbieten. Unter dem Terminus ,,Briickenfunktion® ist das in der
Literatur prasent. Und wenn hervorgehoben wird, dass Grofeltern als Wahrer
der Familientraditionen und des kulturellen Familienerbes auftreten, verbirgt
sich dahinter ebenfalls die Beschreibung einer Funktion, die deutlich macht,
dass die Tradierung von Werten in einem Mehrgenerationengefiige erfolgt
(vgl. Ecarius 2002). Das gilt sogar auch dann, wenn Grofeltern nicht bzw.
nicht permanent erzieherisch in das Familiengeschehen eingebunden sind.
Man muss auch keineswegs die Vorstellung simpler ,,Vererbungsketten® iiber
die Generationen hinweg als Erkldrung zulassen, um die Bedeutung der
GroBel