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Qualitative Forschung auf dem Priifstand.
Einleitung zu den Beitrdgen zur Professionalisierung
qualitativ-empirischer Forschung in den Sozial- und
Bildungswissenschaften

Maria Kondratjuk, Olaf Dorner, Sandra Tiefel & Heike Ohlbrecht

Anlass dieser Publikation ist das 25-jahrige Jubildum des bundesweiten Mag-
deburger Methodenworkshops, an dem jéhrlich mehrere hundert qualitativ
Forschende und an qualitativer Forschung Interessierte teilnehmen und in
einen diskursiven Austausch kommen. 25 Jahre, in denen das Zentrum fiir
Sozialweltforschung und Methodenentwicklung (ZSM) an der Otto-von-Gue-
ricke-Universitit Magdeburg in unterschiedlichen Formaten und Angeboten
(vom regelmiBigen Kolloquium iiber Tutorials bis hin zum berufsbegleiten-
den Studiengang) fiir qualitative Forschung steht und deren Nachfrage unge-
brochen ist. Die Vielzahl an Veranstaltungen zu Methoden qualitativer For-
schung (nicht nur vom ZSM)' und deren Inanspruchnahme sind Ausdruck
ihrer in den letzten 25 Jahren gestiegenen Beliebtheit, aber auch des Bestre-
bens nach gegenstandsangemessener Anwendung von Methodologien und
Methoden und damit verbundenen Unsicherheiten auf Seiten derjenigen, die
qualitativ-empirisch forschen und forschen mochten. Nicht immer ist klar,
welche methodologisch-methodischen Voraussetzungen und Standards das
eigene Forschen leiten (oder nicht leiten) bzw. mit welchen Methodologien
und Methoden jene Ergebnisse hervorgebracht werden konnen, die mit der
jeweiligen Forschungsfrage intendiert sind. Letztlich ist die Nachfrage nach
den zum Teil sehr unterschiedlichen Formaten der Methodenvermittlung
auch darauf zuriickzufiihren, dass die Ausbildung in qualitativ-empirischer
Forschung an den Universitdten und Hochschulen unterschiedlich ausgeprigt
ist und weniger als Methoden der quantitativ-empirischen Forschung in den
Curricula der Studienginge festgeschrieben ist. Dies fiihrte nicht zuletzt dazu,

1 ,Im nachtriglichen Nachdenken féllt mir sehr deutlich auf, wie das ,,Magdebur-
ger Modell” auch andernorts als Anregung genommen wird, etwas Ahnliches in
die Welt zu setzen. Darin sehe ich iiberhaupt keine Konkurrenz oder gar Bedro-
hung; ich sehe nur, wie unser Magdeburger Modell des Workshops fiir qualitati-
ve Forschungsmethoden eine soziale Erfindung mit Strahlkraft ist, und dariiber
sollten wir uns freuen“ (Fritz Schiitze in einem Brief im Nachgang des Work-
shops in 2016).
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dass sich viele Formate der Vermittlung qualitativer Forschung jenseits der
curricularen Strukturen herausbildeten. Besonders hervorzuheben sind die
iiber Hochschulkontexte und -standorte hinweg agierenden und groftenteils
selbst organisierten Forschungswerkstitten. Der Magdeburger Methoden-
workshop war das erste derartige Format, mit dem vor 25 Jahren die Mog-
lichkeit geschaffen wurde, qualitativ-empirische Methoden nicht nur kennen
zu lernen, sondern auszuprobieren und sich vor allem ihrer praktischen An-
wendung zu vergewissern. Jene, die sich Methoden nur aus Lehrbiichern
aneignen konnten, hatten nun erstmals die Mdglichkeit, ihre Fragen am eige-
nen oder fremden Forschungsprojekt und Datenmaterial zusammen mit erfah-
renen, aus der Literatur und Forschung bekannten Vertreter*innen bestimm-
ter Methodologien und Methoden sowie mit Gleichgesinnten zu erdrtern.
Gleichwohl stot die Vermittlung von Rezeptwissen in vielen Formaten
der Lehre und Vermittlung qualitativ-empirischer Forschung auch auf ent-
sprechende Nachfragen (die angesichts von begrenzten und knappen Projekt-
und Promotionszeiten auch verstidndlich sind). Dennoch stellt sich hier die
Frage nach dem jeweiligen Verstindnis qualitativer Forschung und in diesem
Zusammenhang nach ihrer Lehr-/Lernbarkeit bzw. Vermittelbarkeit jenseits
von idealer Anleitung mittels Rezeptwissen und reiner Lehre, wie sie in ein-
schldgigen wissenschaftlichen Lehrbiichern enthalten ist. In der Annahme der
Lehrbarkeit qualitativer Methoden im Sinne einer Technik, wird qualitative
Forschung als situativ-pragmatisch verstanden und ,,als etwas Technisches
und Standardisierbares, das iiber Kontexte und Personen hinweg identisch
bleibt und entsprechend vermittelt werden kann“ (Knoblauch 2007, S. 14). In
ihrem Versténdnis als Kunst geht eine eher konstruktivistisch geprigte Vor-
stellung eines gemeinsamen Einiibens methodischen Handwerks einher, wel-
ches ,,gleichsam wie ein Handwerk langfristig erlernt und empraktisch einge-
bt und ,,am Gegenstand* erworben werden muss (ebd., S. 13). Die Unmog-
lichkeit einer vollstdndigen Operationalisierung (aufgrund der besonderen
Kennzeichen) qualitativer Forschung lassen fiir eine ,ansatziibergreifende
Praxis der Erlangung von Methodenkompetenz (verstanden als Kunstlehre)
[...], die den unterschiedlichen Verfahren gerecht wird, da sie nicht fiir be-
stimmte Methoden fruchtbar ist, sondern fiir alle” (Reichertz 2019, S. 5)
pladieren. Insofern sind Handwerklichkeit, Kunstfertigkeit und Reflexion
miteinander in Verbindung zu bringen und ,,in ihrer Vermittlung, das richtige
Verhiltnis zwischen Technik, Haltung und der Kunst der Anwendung der
Methode zu finden (Flick & Bauer 2012, S. 601). Fiir die Forschungspraxis
hochst relevant, da “[h]Jow qualitative research methods and methodology are
taught is closely linked to the ways in which qualitative researchers in the
social sciences conceptualize themselves and their discipline” (Breuer &
Schreier 2007, abstract). In unserem Verstindnis sind Werkstitten wie der
Magdeburger Methodenworkshop ideale Formate zur Einiibung und Vermitt-
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lung qualitativ-empirischer Forschung im Sinne der Verbindung von Hand-
werklichkeit, Kunstfertigkeit und Reflexion.

Mit dem Jubiliumsband liegt nun ein Buch vor’, zu dem wir vor allem
unsere Arbeitsgruppenleitungen als die zentrale Stiitze des Workshops, aber
auch Mitglieder und Freunde des ZSM eingeladen haben, Einblicke in aktuel-
le Fragen, Perspektiven und Diskurse um die Professionalisierung qualitati-
ver Sozial- und Bildungsforschung zu geben. Qualitativ Forschende behan-
deln hier qualitative Forschung: kritisch und konstruktiv und nicht selten mit
erfahrungsbezogen Schilderungen aus der Forschungs-, Werkstatt- und Lehr-
praxis. Den Band mdchten wir jedoch nicht als einen verstehen, der anléss-
lich des Jubildums in Erinnerungen schwelgt und Anekdoten liefert. Viel-
mehr geht es uns um einen Beitrag zur Debatte {iber qualitativ-empirische
Forschung in den Humanwissenschaften, insbesondere in Bezug auf die Ver-
mittlung von Methodologien und Methoden sowie der Sensibilitdt fiir Er-
kenntnismdglichkeiten durch qualitativ-empirische Forschung. Und nicht
zuletzt sehen wir die Frage der Qualitdt von qualitativer Forschung und ihrer
Ergebnisse. Um es mit Liiders und Reichertz auszudriicken: ,,Dal} qualitative
Sozialforschung offenbar funktioniert, reicht nicht aus. [...] Daher muf} die
qualitative Forschungspraxis stirker als bisher von einer methodologisch
reflektierten Kritik der qualitativen Sozialforscher selbst begleitet werden,
um so die eigenen blinden Flecke und Aporien ans Licht zu bringen (Liiders
& Reichertz 1986, S. 98 sic!). Herzlichen Dank an alle, die hier mitgewirkt
haben!

In Vorbereitung der Ausschreibung des Bandes erkundeten und bestimm-
ten wir einige Themenbereiche rund um die Frage der Professionalisierung
qualitativ-empirischer Forschung, zu denen wir die Autor*innen eingeladen
haben, Beitrdge einzureichen und die uns als leitende Kategorien fiir die
folgende Gliederung des Bandes dienen.

1 Theorie und Empirie: Verhaltnisbestimmungen

Nicht selten taucht in Interpretationswerkstétten die Annahme auf, qualitativ-
empirische Forschung sei frei von Theorien. Der Verweis auf Theoriegene-
rierung als zentrale Pramisse qualitativer Forschung scheint ausreichend, die
unhinterfragte Setzung dieser Annahme weiter zu pflegen und zu reproduzie-
ren. Wenn wir aber davon ausgehen, dass Vielfalt und Unterschiedlichkeit
qualitativ-empirischer Forschung sowohl durch verschiedene Theorietradi-

2, Vielleicht ist es sinnvoll, einmal ein Buch iiber unsere Arena-Werkstatterfahrun-
gen mit Beitrdgen der Organisatoren und der Moderatoren zu machen® (Fritz
Schiitze in einem Brief zur Zukunft des Methodenworkshops in 2016).
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tionen im Sinne von Grundlagen- bzw. Sozialtheorien konstituiert sind, als
auch durch Bezugnahmen auf (theoretisch oder empirisch) generierte Gegen-
standstheorien mittlerer Reichweite, dann ist die Frage nach der Verhiltnis-
bestimmung von Theorie und Empirie zentral. In diesem Teil sind Beitrdge
enthalten, die sich der libergeordneten Frage danach zuordnen lassen, inwie-
weit das Verhéltnis von Theorie und Empirie flir qualitativ-empirische For-
schungen relevant und zu bestimmen ist. In den Fokus geraten dabei

= die Beziehung zwischen forschungsleitenden Fragestellungen und Theo-
ricbeziigen,

= das Verhéltnis disziplindrer Verortungen und Theorien (qualitative For-
schung und z.B. erziehungswissenschaftliche, soziologische, psychologi-
sche Theoriebeziige) und

= konkrete (Studien-)Beispiele die zeigen, dass qualitativ-empirische For-
schung nicht nur auf Theorie ausgerichtet, sondern theoretisch vorausset-
zungsvoll ist.

2 Methodologien in ihrer Bedeutung und Funktion fiir
Forschungsprozesse

Die Unterscheidung zwischen Methodologie, Theorie und Methodik sind
nicht immer ganz trennscharf und z.T. finden sich synonyme Bedeutungs-
zuschreibungen. Fiir diesen Teil haben wir Beitrdge ausgewdhlt, in denen Be-
deutungen und Funktionen von Methoden fiir professionelle qualitative So-
zial- und Bildungsforschung thematisiert und reflektiert werden und die zu
einer prizisen Begriffsbildung beitragen, bspw.:

= zu Methodologien als Wahrnehmungs- und Denkgeriiste vs. Rahmen der
gegenseitigen Vergewisserung im Diskurs,

= zum Verhiltnis von Methodologien und (ausgewdhlten) Sozialtheorien zu
Prozessen der Erkenntnisgenerierung (Perspektiven, Potenziale u. A.),

= zur methodologischen Verortung in Beziehung zu forschungsleitenden
Fragestellungen, Designs oder Methodenwahl oder

= zu Modifikationen in methodologischen Rahmentheorien iiber Vergleiche
in der Zeit oder zwischen Disziplinen.

Nach Eingang, Sichtung und Beurteilung der Beitrdge haben wir die The-
menschwerpunkte 1 und 2 als Teil A: Theorien und Methodologien in ihrer
Bedeutung und Funktion fiir empirische Forschungsprozesse zusammen-
gefiihrt.
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3 Methoden, Methodenentwicklung und qualitative
Ergebnisformate

Methoden unterliegen einer Dynamik und werden stetig in Rickgriff auf
theoretische und methodologische Bezlige sowie pragmatische Erwédgungen
in Forschungsprozessen angepasst. Dies zeigt sich u.a. auch in der Varianz
von Ergebnisformaten und ihren Darstellungsweisen. Dieser Teil enthélt
Beitrédge, die solche Modifikationen bis zur Entwicklung neuer Methoden an
konkreten Beispielen aus der Forschungspraxis beschreiben und reflektieren,
bspw.:

= Modifikationen, die den Forschungsverlauf begleiteten;

= Kombination verschiedener Verfahren, um Gegenstidnde, Forschungsfra-
gen oder Themen gezielter abzubilden;

» Integration digitaler Tools oder auch der Umgang mit Barrieren oder
Schwierigkeiten;

* Methoden und ihre impliziten Theoriebeziige, etwa Handlungspraxen
(Grounded Theory), Orientierungen (Dokumentarische Methode), latente
Sinnstrukturen (Objektive Hermeneutik), Autonomie (Biographie-
forschung);

= iiber welche empirischen Schritte wurden welche Ergebnisformate explo-
riert, ggf. auch jenseits bekannter Theoretisierungen (dichte Beschreibun-
gen, Typen- oder Musterbildung, Eckfille, Modelle oder gegenstand-
bezogene Theorien)?

= Triangulationspramissen und -ergebnisse;

= methodische Schritte in Beziehung zu Induktion/Deduktion/Abduktion.

4 Qualitative Forschung vermitteln, lehren und lernen

Wihrend qualitative Forschung in allen sozialwissenschaftlichen Disziplinen
prosperiert, finden Fragen der Lehr-/Lernbarkeit qualitativer Methodik ver-
gleichsweise wenig Beachtung. Gleichzeitig ist eine steigende Nachfrage an
Methoden und ein steigender Bedarf an Vermittlung qualitativer Forschungs-
stile und -verfahren zu verzeichnen (z.B. durch die o.g. Vielfalt der Angebote
zur Methodenschulung). Die Aus- und Weiterbildung zur qualitativen For-
schung erstreckt sich auf einem Kontinuum von systematisch und strukturiert
(z.B. Studiengang) bis hin zu informellen, kreativen sozialen Rdumen des
reflexiven Austausches (allen voran die Forschungswerkstatt) sowie zwi-
schen facheriibergreifend und disziplin- bzw. forschungsfeldspezifisch. Die
hier versammelten Beitrige thematisieren Fragen:
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= zur Rolle disziplindrer Verankerung bei der Vermittlung qualitativer For-
schung,

= zur Standardisierung (und Kanonisierung) auch im Zuge der Umgestal-
tung der Studienginge auf BA/MA und der damit eingetretenen Modula-
risierung,

» zur Zielsetzung der Vermittlung qualitativer Forschung (Uberblick oder
praktische Handwerkserfahrung?),

= zur qualitativen Forschung als Haltung, als Sicht auf Welt, in der die so-
ziale Realitdt interpretiert werden muss (Wie kann dies erlernt werden?),

= zum Verhiltnis zwischen Lehrenden und Lernenden (z.B. in Forschungs-
werkstétten) oder

= zur Lehrbarkeit bei Diversifikation der Ansétze qualitativer Forschung
und vieler Spielarten und Spezialformen einzelner Verfahren.

Wir laden alle Lesenden dazu ein, die in den Beitrdgen dargelegten Perspek-
tiven und aufgeworfenen Impulse zum Anlass fiir weiterfiihrende Diskussio-
nen zu nutzen — gerne mit uns.
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Teil A

Theorien und Methodologien
in ihrer Bedeutung und Funktion
fiir empirische Forschungsprozesse






Empiriebasierte Erkenntnis im Verhéltnis von Theorie,
Methodologie und Methode. Dargestellt am Beispiel
qualitativer Erwachsenenbildungsforschung

Olaf Dorner & Burkhard Schdffer

1 Einleitung

Bei unserer alljahrlich stattfindenden Forschungswerkstatt zur Dokumentari-
schen Methode in Magdeburg machen wir immer wieder die Erfahrung, dass
die groBte Herausforderung fiir Forschende darin besteht, aus den vielfiltigen
grundlagen- und gegenstandstheoretischen Theorieoptionen in ihrem Feld
eine gute Auswahl zu treffen und diese Optionen in ein Verhéltnis zu setzen
zu den methodologischen und methodischen Perspektiven ihrer empirischen
Arbeit. Dieser Auswahlprozess stellt u.E. eine der grofiten Schwierigkeiten
dar und wird bei qualitativ angelegten Arbeiten oft gar nicht so deutlich ge-
sehen. Forschende sind, nicht zuletzt durch (zu) kurze Laufzeiten von Pro-
jektfinanzierungen, gendtigt, schnell empirisches Material zu erheben und zu
interpretieren, um moglichst rasch zu Ergebnissen zu kommen. Oft wird sich
dann voreilig auf eine Methode (Interview! Gruppendiskussion!) und eine
Methodologie (Dokumentarische Methode! Grounded Theory!) festgelegt.
Ob es hier konstitutive Zusammenhinge zu den mdglichen grundlagen- und
gegenstandstheoretischen Fragestellungen der Arbeit gibt und wie diese aus-
schauen konnten, wird dann gern auch einmal ausgeblendet.

Um diesen Ausblendungstendenzen etwas entgegenzusetzen, haben wir es
uns zur Routine gemacht, diejenigen, die etwas in unserer Forschungswerk-
statt vorstellen mochten, aufzufordern, in ihrem kurzen Eingangsvortrag (be-
vor es also ,ans Material® geht) eine Differenzierung in Methoden und
Methodologien einerseits und Grundlagen- und Gegenstandstheorien ande-
rerseits vorzunehmen. Diese Differenzierung hat sich in der konkreten For-
schungswerkstattpraxis bewdhrt und scheint dariiber hinaus bei vielen For-
schenden auf Resonanz getroffen zu sein, was sich nicht zuletzt in der héaufi-
gen Zitation der Einleitung zu unserem Handbuch zur Qualitativen Erwach-
senenbildungsforschung zeigt, in der wir diese Differenzierung erstmals an
prominenter Stelle publiziert haben (Dorner & Schéffer 2012, S. 11-22).
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Bevor wir diese Differenzierung genauer darlegen (Kap. 2) und exempla-
risch anhand eines Forschungsprojektes veranschaulichen (Kap. 3) fragen wir
zundchst nach den generellen Mdglichkeiten empiriebasierter Erkenntnis
(Kap. 1).

2 Empiriebasierte Erkenntnis

Eine, wenn nicht die Stirke von Verfahren ,tiefer Interpretation® (Schéffer
2022a) bzw. qualitativ-rekonstruktiver Forschung ist die wechselseitige Ver-
schrankung empirischer und theoretischer Perspektiven in Form ,theoreti-
scher Empirie* (Kalthoff et al. 2008). Wihrend im nomothetischen Paradig-
ma des kritischen Rationalismus (Popper 1989) eine strikte Trennung zwi-
schen abstrakter, empiriefreier Theorieentwicklung und konkreter, an aus den
Theorien gewonnenen Kriterien in Form falsifizierbarer Hypothesen fiir eine
empirische Theorieliberpriifung erfolgt — hierbei wird ein ,,Entdeckungs®-
von einem ,,Begriindungs“- bzw. Analysezusammenhang unterschieden (vgl.
Hoyningen-Huene 1987) — sind bei qualitativ-rekonstruktiver Sozialfor-
schung theoretische Readjustierungen wdhrend des Forschungsprozesses bei-
nahe schon die Regel, bei der grounded theory sogar namensgebendes Pro-
gramm. Dies, so das Standardargument qualitativer Sozialforscher*innen
macht den Unterschied von in Daten gegriindeten Theorien aus zu solchen,
die ,,irgendwie* im nicht begriindungspflichtigen ,,Entdeckungszusammen-
hang* entstanden sind und dann mittels ,,valider Methoden, ,,objektiv* und
»intersubjektiv iberpriift werden. Wahrend z.B. der kritische Rationalismus
einen Grofteil seiner Anstrengungen auf den methodisch akzentuierten Be-
griindungsdiskurs gelenkt hat, was im Endeffekt in unterschiedlichem Maf3e
zu einer Mathematisierung der methodischen Zugénge und einer immer aus-
gefeilteren statistischen und stochastischen Methodenvielfalt gefiihrt hat (bei
gleichzeitiger Tendenz zu einer gewissen Theorieabstinenz), arbeiten qualita-
tiv-rekonstruktive Forscher*innen, so eine hédufige Selbstbeschreibung, an
einer Amalgamierung theoretischer Reflexionen mit einer rekonstruktiven
Empirie und erhoffen sich so eine empiriebasierte Erkenntnis.

Jenseits dieser Frontenstellung qualitativer zu quantitativen bzw. hypothe-
senpriifenden zu hypothesengenerierenden Herangehensweisen ist es zu-
néchst jedoch einmal interessant, was unter ,,Theorie* und was unter ,,Empi-
rie* verstanden werden kann, denn hiervon hidngt ab, wie sich eine solche
empiriebasierte Erkenntnis bildet und welche Reichweite sie beanspruchen
kann. So unterscheidet sich eine ,,Theorie® im Sinne des kritischen Rationa-
lismus mit ihrem Anspruch auf empirische Uberpriifbarkeit und Gesetz-
formigkeit von verschiedenen Spielarten von ,,Gesellschaftstheorien” (etwa
die kritische Theorie, die Systemtheorie, die Theorie kommunikativen Han-
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delns etc.), die ,,empirisch kaum zu falsifizieren“ sind (Kalthoff 2008, S. 12)
und diese wiederum von ,,wissenschaftstheoretischen Metadiskursen* (ebd.),
die sich zum Programm gemacht haben, die Prinzipien zu kléren, die ,.eine
Theorie zu einer wissenschaftlichen Theorie machen (ebd.). Kalthoff (ebd.,
S. 12f.) macht den weitergehenden Vorschlag, mittels dreier Perspektiven das
Feld zu kategorisieren,' der auch fruchtbar fiir unsere weiteren Uberlegungen
ist. Bei der ersten Perspektive ,,Theorien als handlungsleitende Annahmen*
werden Theorien zur Gegenstandskonstitution genutzt, indem sie bestimmen,
was Sujet der Forschung ist und wie methodisch vorzugehen ist. Sie konstitu-
ieren Forschung in einer ,,"Wechselwirkung® von Grundannahmen iiber das
Soziale und Erforschung des Sozialen“. Die zweite Perspektive — ,,Theorien
als aus empirischem Material entwickelte Kategorien® — unterscheidet zwi-
schen ,,substantiellen”, am Gegenstand oder Fall orientierte Theorien, die
sich zu ,,formalen* Theorien weiterentwickeln konnen, wenn sie ,,gegensétz-
liche Fille vergleichen (ebd. , S. 13) und so ein hoheres Generalisierungspo-
tenzial erreichen. Hiervon grenzt er drittens ,,Theorien als beobachtbare sozi-
ale Phinomene® ab, die die ,,Welt miterzeugen, die sie beschreiben® (ebd.).
Die letzte, als poststrukturalistisch bzw. konstruktivistisch zu kategorisieren-
de, Perspektive ist am weitestgehensten an einer permanenten Reflexion des
eigenen theoretischen Standorts orientiert und lauft u.E. Gefahr, sich im un-
endlichen Regress zu verfangen.

In der ersten Perspektive von Theorien als handlungsleitende Annahmen,
ist die Annahme impliziert, dass das Erforschte zur Modifizierung von
Grundannahmen éiber das Soziale veranlassen kann. Insofern trigt die Erfor-
schung des Sozialen zur Genese von Theorien iiber das Soziale bei, nicht
jedoch zu einer Theoriebildung auf der Ebene des gegenstindlichen Sozialen
selbst. Die Vielfalt des bereits erforschten Sozialen bleibt in dieser Perspekti-
ve in seiner Moglichkeit der Theoriegenese und -konstituierung unterbetont.
Wenn wir bspw. mit Hilfe der Systemtheorie, die wir als eine Theorie {iber
das Soziale verstehen, Weiterbildung als System erforschen, dann tun wir
dies im Sinne einer Theorie des Sozialen, indem wir unsere empirischen
Ergebnisse zur Generierung einer Theorie des Weiterbildungssystems nutzen.
Damit ist aber die grundlegende Theorie iiber das Soziale als System nicht
beriihrt. Wir haben es also in systemtheoretischer Perspektive (Theorie iiber
das Soziale) mit dem Gegenstand Weiterbildung (Theorie des Sozialen) zu
tun, tiber den wir mit Hilfe seiner empirischen Erforschung mehr bzw. detail-
liertere Erkenntnisse generieren, als dies mit der grundlegenden Systemtheo-
rie moglich ist. Wenn wir nun Erkenntnisse und Befunde zu einem Gegen-
standsbereich (der in der Regel nicht nur umfangreich, sondern durch inner-
und interdisziplindre Vielfalt und Unterschiedlichkeit charakterisiert ist) als
einen eigenen Theoriebereich verstehen, dann gerdt die Erforschung des

1  Die Vorschldge sind problemlos auf erziehungswissenschaftliche Theorien zu
iibertragen.
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Sozialen auch zur Entwicklung von Theorien des Sozialen selbst in den
Blick. Solche Theorien kénnen wir aufgrund ihres im Vergleich zu GroB-
oder Haupttheorien geringeren Abstraktionsgrades als Theorien mittlerer
Reichweite (Merton 1968) verstehen, wie sie dann auch in Kalthoffs zweiter
Perspektive betont werden. In unserem unten angefiihrten Beispiel werden
wir aufzeigen, dass ein Forschungsgegenstand nicht schon als solcher bereit
liegt, sondern zunichst erst zu einem solchen gemacht werden muss. Wir
miissen ihn theoretisch konstruieren. Dies tun wir mit Hilfe verschiedenster,
iiber theoretische oder empirische Analysen generierte Erkenntnisse, die
theoretisch bzw. als Theorien des Sozialen oder Theorien mittlerer Reichwei-
te bereits vorliegen und im Sinne weiterer Erforschung des Sozialen modifi-
ziert werden kdnnen. Wir haben es dabei mit Kategorien oder Systemen von
Kategorien (vgl. Fuchs-Heinritz 1994) zur theoretischen Bestimmung unserer
Beobachtungsgegenstinde zu tun. Hinzu kommen Informationen aus eher
konzeptionellen und programmatischen Arbeiten. Dies ist nicht zu verwech-
seln mit der notwendigen Offenheit qualitativ-empirischer Forschung bei der
Analyse von sozialen Phdnomen, die wir vorab als Gegenstand konstruiert
haben und nun in ihrer empirischen Performanz empirisch-analytisch be-
obachten. Die Vielfalt und Unterschiedlichkeit der Quellen (erziehungs-)
wissenschaftlicher Erkenntnis — theoretische Erkenntnisse, empirische Be-
funde, konzeptionelle und programmatische Normative — entfaltet ein breites
und schwer zu iiberblickendes Spektrum an Theorien unterhalb der grofen
Sozialtheorien (Theorien iiber das Soziale). Und solche in ihrer Ausprigung
mal mehr, mal weniger ausformulierten Gegenstandstheorien sind im Sinne
Kalthoffs dritter Perspektive von Theorien als beobachtbare soziale Phano-
mene (vgl. Kalthoff 2008, S. 13), als Teil von Gesellschaft und wissenschaft-
lichen Disziplinen konstituierende Bedingung fiir Gegenstandsinteressen und
-konstruktionen. Mit der Differenzierung von Grundlagentheorien und Ge-
genstandstheorien mochten wir Kalthoffs Differenzierung um die Beriick-
sichtigung der Moglichkeiten der Gegenstandskonstruktion durch a) grund-
lagentheoretische bedingte und b) gegenstandstheoretisch bedingte Konstruk-
tionen verstehen, die ¢) immer auch mit der jeweiligen Standortgebundenheit
und Seinsverbundenheit (Mannheim 1980) der Forscher*innen (in Gesell-
schaft und Wissenschaft, in Milieus, Generationen, Organisationen u.A.) zu-
sammenhéngen und schlieBlich iiber Methodologien und Methoden fiir empi-
rische Analysen zugénglich gemacht werden.

Vor dem Hintergrund des mittlerweile stark ausdifferenzierten Bereichs
qualitativer Forschung mdchten wir weitere Differenzierungen aufnehmen.
Kalthoff (2008, S. 16-17) grenzt zunéchst interviewbasierte, interaktionsana-
lytische, ethnografische und diskursanalytische ,,Forschungsfelder” von quer
hierzu liegenden ,,Forschungsansdtzen®, wie z.B. der Dokumentarischen
Methode oder der Objektiven Hermeneutik ab. Zudem unterschieden sich die
Felder und Ansétze durch drei grundlegende ,,.Denkstromungen‘ bzgl. wis-
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senschaftstheoretischer Fragen: Die erste mochte Ergebnisse analog zu den
Giitekriterien quantitativer Forschung erzeugen, die zweite ist an ,neuen,
iiberraschenden und Wissen explizierenden Ergebnissen™ orientiert und die
dritte unterstreicht den ,realitdtskonstruierenden Charakter von Methoden
,»und fiihrt damit ein reflexives Moment in den Forschungsprozess ein“ (ebd..
S. 17). Forschungsfelder entsprechen primér unserem Verstindnis von Me-
thoden, Forschungsansétze dem von Methodologien und Denkstromungen
sind u.E. am ehesten als eine Mischung aus Methodologien und Grundlagen-
theorien einzuordnen. Dass die drei Denkstromungen weitreichende Folgen
fiir die methodische Anlage einer Untersuchung und vor allem ihre methodo-
logische Begriindung haben, liegt auf der Hand. Als Forschende*r ist man
vor die Aufgabe gestellt, sich einen Weg durch dieses iiberaus komplexe Ver-
héltnis von Theorieformen unterschiedlicher Reichweite und Reflexivitdtsan-
spriichen auf der einen und ,Forschungsfeldern und- ,ansdtzen* sowie
»Denkstromungen® qualitativer Forschung auf der anderen Seite durch eine
begriindete Auswahl zu bahnen.

Wie bereits in der Einleitung dargelegt, halten wir die Vierteilung in
Grundlagen- und Gegenstandstheorien auf der einen und Methoden und Me-
thodologien auf der anderen Seite vor allem auch heuristisch fiir duferst
zielfilhrend und werden diese Differenzierung im folgenden Kapitel 2 genau-
er darstellen und dann am Beispiel eines grofleren Forschungsprojekts (Kap.
3) veranschaulichen.

3 Gegenstandstheorien und Grundlagentheorien —
Methoden und Methodologien

Die Unterscheidung haben wir erstmals in einem Aufsatz zur qualitativen
Sozialforschung in der Erwachsenenbildung verwendet (Schéffer & Ddorner
2009). In primédr heuristischer Absicht ging es uns um eine systematische
Sondierung eines Forschungsfeldes, das sich bis dato erfolgreich in Form
zahlreicher Arbeiten herausgebildet hatte und nur schwer zu iiberblicken ist.
Es lag nahe, das Feld in Bezug auf die beforschten Gegenstinde zu ordnen,
was uns aber angesichts der Komplexitit der Gegenstandskonstruktionen
durch verschiedene Theorien nicht ausreichend erschien und auch nicht die
der eingesetzten methodologisch-methodischen Strategien. Wir entschieden
uns damals zwischen qualitativen Methoden, diese fundierenden Methodolo-
gien und den aus je spezifischen Interessensgebieten stammenden Gegen-
standstheorien sowie deren grundlagentheoretischen Rahmungen zu unter-
scheiden (Schiffer & Doérner 2009, S. 1259). War diese Differenzierung
zunéchst lediglich heuristisches Hilfsmittel, stellten wir sie in einem weiteren
Aufsatz zur qualitativen Erwachsenenbildungsforschung (Dorner & Schiffer
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2010) deutlich prominenter heraus, nun auch in der durch methodologische
Diskussionen in Erziehungswissenschaft und Soziologie (vgl. Bohnsack
2005, Hitzler 2007, Reichertz 2007) angeregten Absicht, in der Erwachse-
nenbildungswissenschaft Diskussionen zu Fragen der Qualitdt und Giite qua-
litativ-empirischer Ergebnisse bzw. methodisch-methodologische Diskussio-
nen zu reaktivieren und weiterzufiithren. SchlieBlich fithrte uns die Auseinan-
dersetzung mit methodologisch-methodischen Fragen qualitativ-empirischer
Forschung in der Erwachsenenbildung zur Herausgabe des Handbuchs Quali-
tativ-empirische Erwachsenen- und Weiterbildungsforschung (Dorner &
Schéffer 2012). Fiir die Strukturierung des Handbuchs entschieden wir uns
fiir eine Differenzierung nach

= disziplinbezogenen, also gegenstandstheoretischen Kriterien wie allge-
meine, politische, beruflich-betriebliche und kulturelle Weiterbildung,

= gingigen Methodologien der Sozialwissenschaften wie Objektive Herme-
neutik, Dokumentarische Methode, Grounded Theory, narrationsstruktu-
relles Verfahren, wissenssoziologische Hermeneutik,

= grundlagentheoretischen Perspektiven wie systemtheoretische, habitus-
theoretische, symbolisch-interaktionistische Ansitze oder

= praktizierten Methoden wie Interview-, Gruppendiskussions-, bild- und
videoanalytische oder ethnografischen Verfahren.

Hauptbeweggrund war, dass wir mit diesen Differenzierungen im Falle einer
auf die Erwachsenenbildungswissenschaft bezogenen und damit vorrangigen
gegenstandstheoretischen Rahmung lediglich eine methoden- bzw. methodo-
logienlastige Variante vorliegender Handbiicher zur Erwachsenenbildung
vorgelegt hitten. Wir wollten hingegen eine Einteilung, die es erlaubt, alle
vier Dimensionen aufeinander zu beziehen bzw. in ihren Relationen zu be-
riicksichtigen: Grundlagentheorie — Gegenstandstheorie — Methodologie —
Methode. Nicht nur, dass wir bereits festgestellt hatten, dass mit dieser Un-
terscheidung Gemeinsamkeiten und Unterschiede qualitativer Erwachsenen-
und Weiterbildungsforschung prignanter herausgearbeitet werden konnten;
uns veranlassten auch erkenntnistheoretische Uberlegungen sowie for-
schungspraktische Erfahrungen dazu, diese relationale Differenzierung fiir
unsere eigene Forschungsarbeit zu nutzen.

Erkenntnistheoretisch ist hiervon das dialektische Verhéltnis von Theorie
und Empirie betroffen, welches auch die ,,Zirkularitét des Forschungsprozes-
ses“ (Schiffer 2012¢, S. 153) bestimmt. Die mit Verweis auf die Grounded
Theory (Glaser & Strauss 1969) auch heute noch anzutreffende Auffassung,
empirische Forschung solle unter Suspendierung theoretischer Vorannahmen
theoriegenerierend sein, ist mittlerweile, wie Arnd-Michael Nohl treffend
feststellt, als ,,induktivistisches Selbstmissverstindnis® (Kelle 2011, S. 246)
entlarvt wurden (vgl. Nohl 2017, S. 105). Vielmehr iiberwiegt die Auffas-
sung, dass es keine theoriefreie Interpretation qualitativ-empirischer Daten
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geben konne, da ,,die Welt immer durch die ,Linse‘ des einen oder anderen
begrifflichen Netzwerkes wahrgenommen wird und dass diese Netzwerke
und die Sprache, in die sie eingebettet sind, dem, was wir wahrnehmen, (...)
eine nicht ausldschbare ,Schattierung® geben® (Kelle 2011 zit. nach Nohl
2017, S.105). Es geht uns nun nicht darum, dass im Lichte von Theorien
empirische Phidnomene je unterschiedlich erscheinen und umgekehrt Theo-
rien ohne empirische Wirklichkeit nicht denkbar wiren, ob nun als theore-
tisch oder empirisch generierte Theorie, ob nun induktiv, deduktiv oder ab-
duktiv zustande gekommen. Davon gehen wir aus. Vielmehr geht es uns um
die Beriicksichtigung der Fragen, mit welchen Theorien bereits der Gegen-
stand konstruiert wird und welche theoretischen Prdmissen den Methoden
zugrunde liegen, mit denen der theoretisch konstruierte Gegenstand empi-
risch beobachtet und dadurch zum sichtbaren Phanomen wird. Wir zielen mit
der Differenzierung gewissermaflen auf eine iibergreifende Dialektik von
Theorie und Empirie ab und beriicksichtigen die ,Partialdialektiken‘ im Ver-
héltnis von Gegenstands-, Grundlagentheorien, Methodologien und Metho-
den.

Ein weiterer erkenntnistheoretischer Aspekt ist das Normativititsproblem,
das in den Erziehungswissenschaften bzw. in der Padagogik von besonderer
Brisanz fiir die Bestimmung des Gegenstandes ist. Einen angemessenen Ge-
genstandsbegriff fiir Bildung, Erziehung oder Lernen zu finden, ist ein
schwieriges Unterfangen, da bereits in die paradigmatische Bestimmung oft
normative Setzungen einfliefen und vor allem jene paddagogische Normativi-
tat als Mafstab gilt, die zeitgeméBen und sich aus gesellschaftlichen Frem-
dreferenzen (vgl. Meseth 2021, S. 21) speisenden WertmaBstéiben entspricht.
Die Bestimmung des Gegenstandes im Rahmen einer erziehungswissen-
schaftlichen Forschung ist dann insofern schwierig, als dass sie grundlegend
revidiert werden kann und gute Absichten in Frage gestellt werden konnen
(vgl. Kreitz 2018, S. 58). Zumindest bei solcher Forschung, die sich im Rah-
men des interpretativen Paradigmas (vgl. Wilson 1981, S. 58) bewegt, also
paradigmatisch soziale Wirklichkeit als eine versteht, die unterschiedlich
interpretiert wird und an eben jenen Interpretationen in ihren jeweiligen Aus-
pragungen interessiert ist. Das Problem der erziechungswissenschaftlichen
Normativitdt des Gegenstandes (Meseth 2021) ist nicht stillzustellen. Mit
Hilfe der Differenz von Grundlagen- und Gegenstandstheorien einerseits und
darauf bezogenen Methoden und Methodologien andererseits, kann es aber
besser eingegrenzt und methodologisch beriicksichtigt werden.

Im Folgenden werden wir diese Differenz vorstellen und anschlieend mit
Hilfe der Konzeption eines Forschungsprojekts exemplarisch verdeutlichen.
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3.1  Gegenstandstheorien

Der ,Gegenstand‘ einer empirischen Untersuchung ist das Gebiet, auf dem
man sich einen Erkenntnisfortschritt verspricht, etwa das Thema ,,Habituali-
sierte Weiterbildungsorientierungen im mittleren Lebensalter”. Er wird ge-
genstandstheoretisch konstituiert, d.h. begrifflich und konzeptionell prézise
bestimmt durch mehr oder weniger auf ihn bezogene Systeme von theoretisch
und empirisch abgesicherten Aussagen, wie sie in Wissenschaftsdisziplinen
wie bspw. der Erwachsenenbildung und anderen relevanten Disziplinen dis-
kutiert werden. Z.B. sind ein ,Adressat’ oder eine ,Teilnehmerin® typisch
disziplinbezogene Gegenstinde der Erwachsenenbildungswissenschaft, die in
der Adressaten- und Teilnehmendenforschung durch Hinzuziehung theoreti-
scher Annahmen und Ergebnisse sowie vorliegender empirischer Befunde
begrifflich und konzeptionell prazisiert werden. Insofern endet die Reichwei-
te von solchen Theorien dort, wo ein Gegenstand nur mit Hilfe einer anderen
Gegenstandstheorie prézisiert oder modifiziert werden kann.

3.2 Grundlagentheorien

Derartige Gegenstandstheorien miissen mittels grundlagentheoretischer Be-
grifflichkeiten metatheoretisch abgesichert werden. Grundlagentheorien ver-
stehen wir dabei in einem umfassenden Sinn als disziplin-, fach- und doma-
neniibergreifende Theorien des Sozialen bzw. sozialer Wirklichkeit. Es geht
schlicht um die Frage, wie ,Soziales‘ theoretisch gedacht wird. Grundlagen-
theorien stellen begriffliche Mittel zur Verfiigung, mit deren Hilfe Gegen-
standstheorien iiberhaupt erst konstituiert werden konnen. Es macht z.B.
einen Unterschied, ob man Erwachsene in einer bildungs- oder biografieori-
entierten Perspektive erforscht — und damit auf grundlagentheoretische Kon-
zepte der Bildungs- und Biografieforschung zuriickgreift — oder ob man z.B.
auf habitustheoretische Pramissen aufbaut oder das Ganze system- oder im
Rahmen gouvernementalitdtstheoretischer Ansdtze machttheoretisch fundiert.
Begrifflichkeiten wie ,Bildung® ,Biografie* ,Habitus‘, ,System‘, ,Macht*, be-
wegen sich zwar auf unterschiedlichen Abstraktionsebenen. Deren gemein-
sames Merkmal kann jedoch darin gesehen werden, dass sie iiber keinen
exklusiv gegenstandstheoretischen (in unserem Falle erwachsenen- bzw.
weiterbildungstheoretischen) Bezug verfligen und auch in anderen Diszipli-
nen ihrer grundlagentheoretischen ,Aufgabe‘ nachkommen. Wir haben es mit
Theorien zu tun, durch deren Abstraktionsniveaus grofle Reichweiten erzeugt
werden, aber auch Empiriebeziige verblassen oder gar unkenntlich werden. In
der Erwachsenenbildungsdisziplin ist mitunter auch die Rede von Erwachse-
nenbildungstheorien als theoretischen Zugingen oder Ansétzen (vgl. Witt-
poth 2013, S. 39). Es handelt sich dabei iiberwiegend um Theorien, die wir in
der hier vorgeschlagenen Terminologie als Grundlagentheorien verstehen und
die die Funktion haben, ,,unterschiedliche Zuginge zu der beobachteten em-



Empiriebasierte Erkenntnis im Verhiltnis von Theorie, Methodologie u. Methode 25

pirischen Welt“ (Kalthoff 2008, S. 19) zu er6ffnen. Betonen mochte wir, dass
fiir uns Bildungs-, Lern- und Erziehungstheorien (als genuin erziehungswis-
senschaftliche Theorien) ebenfalls den Status von Grundlagentheorien ein-
nehmen kdnnen, aber nur solange wie ihre Aussagekraft nicht erst im Fokus
anderer Theorien hervorgebracht und konturiert wird und letztlich auch be-
steht. Manchmal ist der Befund irritierend, dass Autor*innen grundlagentheo-
retische Kategorien begrifflich in ihre Konstitution des Gegenstands mit auf-
nehmen, so dass wir auch in den Forschungswerkstitten Ofters die Frage
diskutieren, ob es sich in dem jeweiligen Fall um Gegenstands- oder Grund-
lagentheorien handelt. So differenziert z.B. Martin Hunold in seiner exzellen-
ten Arbeit zu Organisationserziehung Erwachsener den Erziehungsbegriff
primédr grundlagentheoretisch (2019, S. 10ff)). Gleichzeitig ist jedoch die
Organisationserziechung Erwachsener in ,,quasi-totalen Wohnorganisationen*
auch Gegenstand seiner Studie. Die Studie ist mithin ein Bespiel fiir das
ubiquitdre Ineinandergreifen grundlagentheoretischer Reflektionen mit der
Konstitution des Gegenstands.

3.3 Methoden

Das mittels grundlagentheoretischer Begrifflichkeiten ausformulierte gegen-
standstheoretische Interesse (also die innerhalb einer Disziplin ausformulierte
,Fragestellung®) erleichtert die Entscheidung iiber eine qualitative, quantita-
tive oder gemischte (,,mixed methods®, Kelle 2008) Vorgehensweise sowie
iiber die Wahl einer addquaten Erhebungs- und Auswertungsmethode. Me-
thoden erzeugen vor allem bei der Auswertung von empirischem Material
eine spezifische, Erkenntnismoglichkeiten und Grenzen enthaltende Selekti-
vitdt: So kommen mit Interviews (Schiitze 1983; Nohl 2006) eher auf das In-
dividuum bezogene Ergebnisse, mit Gruppendiskussionen (Loos und Schaf-
fer 2001; Bohnsack et al. 2010; Schiffer 2012b) kollektive Orientierungen
und mit teilnehmender Beobachtung (Egloff 2012) oder Videographie (Kade
et al. 2014) Handlungspraxen in den Blick. Unter Methoden verstehen wir
systematisierte Verfahren und Techniken zur Erhebung und Auswertung von
Daten einschlieflich der zur Datensicherung und -reproduktion verwendeten
technischen Instrumente (zur Medientechnikabhiangigkeit qualitativer Metho-
den im historischen Zeitverlauf sieche Schiffer 2022b). Insofern fallt es uns
leichter, von methodischen Verfahren zu sprechen, um zu vermeiden, dass et-
wa eine Gruppendiskussion lediglich mit Datenerhebung in Verbindung ge-
bracht wird. Allerdings sehen wir Moglichkeiten, Methoden bzw. methodi-
sche Verfahren in unterschiedlichen methodologischen Rahmen anzuwenden.
Nur sind dann unter den verénderten methodologischen Bedingungen Erhe-
bungs- und Auswertungsschritte zu iiberpriifen und ggf. begriindet zu verén-
dern (vgl. bspw. fiir das biografische Interview im Kontext der Dokumentari-
schen Methode: Nohl 2006). Auch sehen wir Methodologien nicht als Aus-
wertungsmethoden/-systeme (vgl. etwa bei Fuhs 2007, S. 87), wenn bspw. in



26 Olaf Dorner & Burkhard Schéffer

Forschungsberichten die objektive Hermeneutik als Auswertungsmethode der
mit Hilfe eines biografischen Interviews erhobenen Daten angegeben wird.
Mit einer solchen Verkiirzung von Methodologien auf Auswertungsmethoden
werden grundlegende theoretische Prdmissen einer Methode ausgeblendet
und die Reflexion der empirischen wie auch der theoretischen Gegenstands-
konstruktion ist nicht mdglich.

3.4  Methodologien

Ob mit der Methode auch das herausgearbeitet werden kann, was die Aus-
gangsfrage theoretisch impliziert, bedarf schlieBlich einer Methodologie, d.h.
einer wissenschaftstheoretischen ,Logik‘ der Methode. Methodologie ist in
diesem Sinne nicht gleichzusetzen mit methodischem Vorgehen, methodi-
scher Strategie, Methodentheorie oder mit Methode. Es handelt sich bei Me-
thodologien um grundlegende Theorien, die in geistes- und sozialwissen-
schaftlicher Theoriebildung fundiert sind (vgl. Przyborski & Wohlrab-Sahr
2008, S. 44) und aufkliren ,,iiber die Bedingung wissenschaftlicher Erkennt-
nis. Sie schaffen {iberhaupt erst die Voraussetzung dafiir, dass wissenschaft-
liche Methoden entwickelt werden konnen, {iber deren Praktikabilitdt, Ver-
lasslichkeit oder Giite sich hernach nur vor dem Hintergrund ihrer methodo-
logischen Vorannahmen streiten lasst.“ (Striilbing & Schnettler 2004, S. 9).
Aufgrund ihrer unterschiedlichen Traditionen existiert fiir qualitative Metho-
den keine einheitliche Methodologie. Allerdings liegt jeder qualitativen Me-
thodologie die Annahme vom ,,sinnhaften Aufbau der sozialen Welt“ (Schiitz
1991) zugrunde. Insofern sind die erzeugten Daten ,,Konstruktionen zweiten
Grades (Schiitz 1971, S. 6), d.h. Rekonstruktionen der Konstruktionen der
im Alltag Handelnden. Hinzu kommt der weitestgehend geteilte Anspruch
des methodisch kontrollierten Fremdverstehens, wie er von Harold Garfinkel
und in Deutschland von Fritz Schiitze mit Bezug auf die Sozialph&nomenolo-
gie von Alfred Schiitz herausgearbeitet wurde (vgl. Przyborski & Wohlrab-
Sahr 2008, S. 28f.). Aufgrund der Ndhe zum Gegenstand bedarf es bei quali-
tativer bzw. interpretativer und rekonstruktiver Forschung Methodologien,
die die Gefahr eines methodologischen Individualismus — alles Verhalten
geht vom Individuum aus — zu bannen vermdgen. Die Minimal- bzw. grund-
legende Variante einer solchen sensitiven Methodologie ist der methodologi-
sche Interaktionismus (vgl. Knorr-Cetina 2002, S. 42-48). In dessen Rahmen
hat sich die Untersuchung nicht auf Meinungen, Kognitionen oder Hand-
lungsintentionen von Individuen zu beschrinken, sondern auf deren Inter-
aktionen, Praktiken und Beziehungen zu konzentrieren (vgl. ebd., S. 48). Je
nach methodologischer Grundhaltung werden solche sozialen Phdnomene
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methodisch unterschiedlich gefasst und variiert, ebenso die Verwirklichung
des kontrollierten Fremdverstehens.”

In Abwandlung einer berithmten Kantschen Formulierung lieBe sich als
Fazit unserer Uberlegungen formulieren: Forschungsvorhaben, die nicht
gegenstands- und grundlagentheoretisch fundiert sind, sind leer (denn nur im
Zusammenspiel der beiden konstituiert sich ein Thema), und solche, die sich
nicht mit dem Verhéltnis von Methodologie und Methode beschéftigen, sind
blind. Da mit qualitativen Methoden das Interesse auf Prozesse und weniger
auf quantitative Verteilungen gerichtet ist, wird vorrangig nach dem
prozesshaften ,Wie, weniger nach dem ,Was® gefragt. Die methodolo-
gische Reflexion fiihrt zur Entscheidung, mittels welcher Methode diese pro-
zesshafte, erlebnis- und erfahrungsbezogene Dimension am besten erfasst
werden kann. Ist man beispielsweise an kollektiven Orientierungen interes-
siert, so sind Gruppendiskussionen (Schaffer 2012b) naheliegend, da die me-
thodologische Annahme besteht, dass sich nicht nur in den Diskursverldaufen
von Gruppendiskursen kollektive Orientierungen zeigen, sondern sich diese
in den Gruppendiskussionen selbst reproduzieren. Ist man allerdings an bio-
grafischen Orientierungen interessiert, wéire z.B. das narrativ-biographische
Interview (Schiitze 1983) besser geeignet, da es detaillierte, erfahrungsnahe
Erzéhlungen und Beschreibungen ermdglicht. Die methodologisch begriinde-
te Annahme der Methodenwahl ist hierbei, dass anhand von Erzdhlungen und
Beschreibungen biographische Orientierungsaufschichtungen rekonstruiert
werden kdnnen.

Zusammenfassend ldsst sich die vorgeschlagene Differenzierung auf un-
ser Eingangsbeispiel (,,Habitualisierte Weiterbildungsorientierungen im mitt-
leren Lebensalter) wie folgt anwenden: Uberlegungen zum Niederschlag
kollektiver Orientierungen in Gruppendiskussionen (= Methodologie) be-
griinden ein Verfahren der Erhebung und Analyse von Gruppendiskussionen
(= Methode), das es erlaubt, aus Diskussionen iliber Erlebnisse, Erfahrungen
und Sichtweisen der Informanten auf habituelle Aspekte (= grundlagen-
theoretischer Bezug) von Weiterbildungsorientierungen im mittleren Lebens-
alter (= gegenstandstheoretischer Bezug) zu schlieen. Hierdurch wird letzt-
endlich eine neue Gegenstandstheorie erzeugt, die tiber kollektive Dimensio-
nen von Weiterbildungsorientierungen aufklart.

Da grundlagentheoretische Perspektiven und methodologische Anschliis-
se im Vergleich zu Gegenstidnden und darauf abgestimmte Methoden in der
Regel weniger Beachtung finden, mdchten wir diese im Folgenden noch

2 Zu beobachten sind nun ausdifferenzierte Methodologien wie bspw. ,,Ethnome-
thodologie” (Garfinkel 1967; Weingarten 1976), ,,dokumentarische Methode*
(Bohnsack, Nentwig-Gesemann & Nohl 2007), ,,Grounded Theory* (Strauss
1991), ,,hermeneutische Wissenssoziologie™ (Schroer 1994), ,,objektive Herme-
neutik® (Oevermann et al. 1979; Wernet 2006) und einige andere (Uberblick bei
Bohnsack, Marotzki & Meuser 2006).
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etwas ausfiihrlicher behandeln und damit verbundene Moglichkeiten aufzei-
gen.

4 Das Beispiel ,,Weiterbildungsbeteiligung und Altersbilder
der Babyboomer* (WAB)

In dem Forschungsprojekt® untersuchten wir Weiterbildungs-, Lern- und Bil-
dungsorientierungen der Babyboomerkohorten in Abhdngigkeit von deren
Altersbildern und im Vergleich zu jiingeren und &lteren Kohorten (vgl. Dor-
ner & Schéffer 2014; Kramer 2014; Schéffer, Dorner & Kramer 2015). Zen-
tral fragten wir danach, ob und wie gesellschaftlich konstruierte Alters-,
Alterns- und Altenbilder handlungsleitende Orientierungen der 1954 bis 1964
Geborenen (,Babyboomer’) in Hinsicht auf die Weiterbildungsbereitschaft
dieser Generationen beeinflussen. Welche Altersbilder sind also im Sinne
von ,Regulativen der Weiterbildungsbeteiligung’ mitverantwortlich dafiir,
dass Erwachsene in Erwdgung ziehen, sich auf Weiterbildungsaktivititen ein-
zulassen oder nicht?

4.1  Gegenstandstheoretische Perspektiven: Weiterbildungsbeteiligung,
Babyboomer und Altersbilder

Gegenstandstheoretisch gingen wir bei der Beantragung des Projekts im Jah-
re 2008 zunidchst von empirisch-reprisentativen Befunden zur Weiterbil-
dungsbeteiligung aus, demnach Beteiligung an Weiterbildung® nicht zur ge-
sellschaftlichen Normalitdt gehorte; die Teilnahmequoten lagen sowohl nati-
onal als auch international unter 50 % der Befragten im erwerbsfédhigen Alter
(vgl. exempl. Kuwan & Thebis 2005, Europédische Kommission 2005, OECD
2006).” Vor allem iltere Menschen (50-64-Jihrige) gehorten zur Gruppe
derjenigen, die kaum weiterbildungsaktiv waren und einschlégigen Untersu-
chungen zufolge bestand ein korrelativer Zusammenhang zwischen riickgén-
giger Teilnahme an beruflicher Weiterbildung und zunehmendem Alter (vgl.

3 Das Projekt wurde von der VW-Stiftung unter dem Aktenzeichen 83191 zwi-
schen den Jahren 2010 und 2013 gefordert. Die Aktualitdt der im Folgenden refe-
rierten Zahlen bezieht sich zwar auf diese Zeit. Gleichwohl sind die belegten Zu-
sammenhédnge tendenziell auch heute noch relevant.

4 Der Deutsche Bildungsrat versteht unter Weiterbildung ,,die Fortsetzung oder
Wiederaufnahme organisierten Lernens nach Abschluf3 einer ... ersten Ausbil-
dungsphase ... Das kurzfristige Anlernen oder Einarbeiten am Arbeitsplatz gehort
nicht in den Rahmen der Weiterbildung.* (Deutscher Bildungsrat 1972, S. 197).

5 Diese Befunde sind bis heute tendenziell dhnlich. Allerdings hat sich die Beteili-
gungsquote in Deutschland den Ergebnissen des Adult Education Survey zufolge
seit 2016 von 50% um 10% (2020) erhoht (vgl. BMBF 2021).
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Hofbauer 1982, Hilzenbecher 1991, Behringer & Jeschek 1993, Straka &
Kuwan 1994, Barkholdt, Frerichs & Naegele 1995, Kuwan & Thebis 2005).
Entgegen gingiger Erkldrungsansidtze der Adressaten-und Teilnehmer-
forschung, die institutions-/professionszentriert relevante Merkmale und
Eigenschaften (soziodemographische, motivationale und kontextuale Fakto-
ren) von Weiterbildungsadressaten oder Einstellungen, Bedeutungen, Deu-
tungs- und Handlungsmuster von Weiterbildungsteilnehmern fokussieren
(vgl. Born 1991; Egloff & Kade 2004), wihlten wir eine Perspektive, in der
die Frage danach zentral ist, welche Verhéltnisse welche weiterbildungsspe-
zifischen Vorstellungen, Bedeutungen und Praxen hervorbringen konnen,
unabhéngig von Teilnahme bzw. Nichtteilnahme, jenseits der Unterscheidung
von Aﬁdressaten und Teilnehmern (vgl. Dorner 2006; Dorner & Wittpoth
2005).

Die Perspektive auf Regulative der Weiterbildung (vgl. Wittpoth 2002;
Wittpoth 2006) ermoglichte uns einen empirisch offeneren Blick und richtete
sich auf unterschiedliche Kontexte, in denen Erwachsene handeln ebenso wie
auf Erwachsene, die in unterschiedlichen Kontexten handeln. Unabhédngig
davon, ob es analytisch eher um Zusammenhidnge und Relationen oder um
Bedeutungen geht, wird Weiterbildung hier lediglich als ein Aspekt neben
vielen anderen gesehen, der einerseits kontextuell reguliert ist und anderer-
seits als Kontext selbst reguliert. Soziodemographische, kontextuelle, milieu-
spezifische Faktoren, aber auch Kategorien wie Sozialraum, soziales Kapital,
soziale Welten u. a. sind dann als Regulative von analytischem Interesse (vgl.
Wittpoth 2006; Wittpoth 2018).”

Unser gegenstandstheoretisches Interesse an den Babyboomern resultierte
aus der Debatte zum demografischen Wandel in alternden Gesellschaften, in
der — neben allerlei dramatischen Szenarien und Prognosen — Konsens dar-
iiber bestand, dass dieser altersstrukturgetriebener sozialer Wandel mit ein-

6 In der a) Weiterbildung nicht die zentrale Relevanz der Fragestellung ist, also
nicht Erwachsene von Interesse sind, die teilnehmen oder nicht bzw. weiterhin
teilnehmen sollen oder immer noch nicht teilnehmen sowie b) Beteiligung oder
Nichtbeteiligung an Weiterbildung an Vorstellungen iiber Weiterbildung ge-
kniipft sind, die als kollektivbiographischen Erfahrungen in milieu-, geschlechts-
und generationsspezifischen Kontexten von Familie, Bildung, Beruf, Betrieb,
Freizeit etc. gebildet und reproduziert werden.

7 Mit der Frage nach Regulativen der Weiterbildungsbeteiligung wird nun der
Blick darauf gerichtet, welche Bedeutungen von Erwachsenen- und Weiter-
bildung denn nun genau in unterschiedlichen Kontexten (lebensweltliche, institu-
tionelle, berufliche, betriebliche) zustande kommen und wie sich diese auf ent-
sprechende Aktivititen auswirken (vgl. Wittpoth 2002, S. 22). Dabei geht es
weniger um Erwachsene als Adressaten von oder Teilnehmer an Erwachsen-
bildung, als vielmehr um Erwachsene und deren Lebensumstéinde, die als Kon-
textfaktoren regulierend wirksam werden (vgl. Wittpoth 2018): Raum, soziales
Kapital, soziale Welten, Familie, Beruf und Betrieb. Weiterbildung kann dabei —
mal mehr, mal weniger zentral — eine Option neben anderen, ein Kontext neben
anderen oder ein Lebensumstand neben anderen sein, muss aber auch nicht.
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schneidenden Konsequenzen in vielen Lebensbereichen verbunden sein wird.
Debattiert wurde insbesondere die Einbindung der Alteren, von denen man
einerseits annahm, dass keine der vorherigen Generationen im Durchschnitt
iiber mehr Bildung und finanzielle Ressourcen verfiigt und gesiinder gelebt
hétten, andererseits aber auch fiir Teilpopulationen mit prekdren Beschéfti-
gungsverhdltnissen auf groBe Armutsrisiken im Alter hinwies (vgl. Hof,
Ludwig & Schiffer 2010; Schmidt-Hertha & Miihlbauer 2012; BpB 2013).
Als ein wesentlicher Akteur des debattierten gesellschaftlichen Alterungs-
prozesses in Deutschland gelten die sog. Babyboomer-Kohorten, die Mitte
der 1950er bis Mitte/Ende der 1960er Jahre geboren wurden, seit ihrer
Jugendphase in Westdeutschland auch bekannt sind als ,,geburtenstarke Jahr-
ginge® und eine der groften Gruppen in der Gesamtbevolkerung Deutsch-
lands darstellten (vgl. Griinheid & Fiedler 2013, S. 11). Diese Kohorten, die
zum Zeitpunkt der Beantragung des Forschungsprojekts gerade dabei waren,
die ,,Mitte des Lebens* (Schéffer 2010) zu durchschreiten bzw. sie so lang-
sam hinter sich zu lassen, waren in vielerlei Hinsicht interessant: Oft auf der
Hohe gesellschaftlicher, 6konomischer, kultureller und politischer Macht, be-
reiteten sich die Kohorteniltesten langsam auf das bevorstehende Ausschei-
den aus dem Erwerbsleben vor. Die ,,Hauptauswirkungen® der Altersstruktur
wurden fiir die , JJahre nach 2020* prognostiziert, wenn die Babyboomer ,,aus
dem Erwerbsleben ausscheiden®, davor handele es sich, so das Bundesinstitut
fiir Bevolkerungsforschung, vor allem um einen ,,Alterungsprozess innerhalb
der Erwerbsbevolkerung® (Griinheid & Fiedler 2013, S. 12). ®

Vor diesem Hintergrund erfolgten nun die weitere gegenstandstheoreti-
sche Spezifikation: Erstens sind die Babyboomer-Kohorten hinsichtlich auf
kollektive, Habitus ,,pridgende” Sozialisationseffekte (vgl. Nowossadeck
2011) zunichst einmal durch ihre Kohortenstirke Bedingung und Phdnomen
zugleich: In Westdeutschland teilen sie die Erfahrung, auf allen bisherigen
Stationen ihres Lebenslaufs die zahlenmiBig starkste Bevolkerungsgruppe zu
sein: ,,Wir sind Viele* (Hank 2013) ist eine der bestimmenden, u.E. den kol-
lektiven Habitus dieser westdeutschen Generation pragenden Erfahrungen

8 In der DDR dagegen hat es keinen vergleichbaren Babyboom in den 1950er und
60er Jahren gegeben: ,.Der Babyboom in Deutschland wurde vorwiegend durch
die westdeutschen Geburtskohorten getragen™ (Nowossadeck 2010, S. 5). Einer-
seits hiangt das mit der absoluten Bevolkerungsgrofie von Ost- und Westdeutsch-
land zusammen. Die entscheidende Ursache ist jedoch in der fiir einen ,,Baby-
boom* ungiinstigen Alters- und Geschlechterstruktur Ostdeutschlands zu suchen,
die durch sehr hohe Ubersiedlungszahlen bis zum Jahr 1961 verursacht wurde
und auch nicht durch zeitweise erhohte ,,Fertilitdtsraten* ostdeutscher Frauen
ausgeglichen werden konnte: ,,Allein zwischen 1949 und 1961 verlieBen etwa 2,7
Mio. Menschen die DDR. (...) Mehr als die Hélfte war jiinger als 25 Jahre.*
(ebd, S. 10+12). Demzufolge wurden in Ostdeutschland die ,jingeren Alters-
gruppen ausgediinnt™ (ebd. S., 12), wihrend sie in Westdeutschland als positiver
Wanderungssaldo zu Buche schlugen, der dann den dortigen Babyboom ,,stabili-
sierte” (ebd., S. 9).
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(zum Generationsbegriff vgl. Schiffer 2003). Hinzu kommt, dass sie als
,Kinder der Bildungsexpansion* (Friebel 2008) zwar von der Bildungsreform
in den 1970er Jahren profitiert haben, zugleich aber aufgrund von Arbeits-
marktkrisen und verschérfter Konkurrenz um zu wenige Arbeitsplétze eine
massive Entwertung von Qualifikationen erleben mussten (vgl.ebd., S. 25).
Im trilateralen Zusammenspiel von Bildungsoption, Arbeitsmarktrestriktion
und Verdriangungskonkurrenz (vgl. ebd.) entstand fiir diese Generation die
paradoxe Situation, dass vorhandene Qualifikationen zwar eine notwendige,
aber keine hinreichende Bedingung fiir erfolgreiche berufliche Integration
und Etablierung mehr waren. Zweitens bilden diese Kohorten — u.E. ganz im
Sinne der nach wie vor elaboriertesten Generationentheorie von Karl Mann-
heim (1964) — mittlerweile einen aufeinander bezogenen ,,Generations-
zusammenhang* aus, der iiber die intragenerationalen Differenzen zwischen
Ost und West weil}, sich aber gerade in Abgrenzung zu den nachriickenden
Kohorten mehr und mehr als eine aufeinander bezogene Einheit erfahrt.

Uns interessierte in diesem Zusammenhang die Diskrepanz zwischen pro-
grammatischer Erwartung an diese Kohorten und ihrer empirischen Wirklich-
keit, weshalb wir uns nach dem Umgang der Babyboomer mit solchen Erwar-
tungen fragten. So richteten sich an die Generation der Babyboomer pro-
grammatische Erwartungen hinsichtlich ihrer Beschéftigungs- und Bildungs-
aktivititen: Einerseits sollten die noch berufstdtigen jiingeren Kohortenmit-
glieder ihre ,Employability® durch Weiterbildungsmafinahmen erhalten und
so helfen, die prognostizierten Folgen der alternden Gesellschaft abzufedern
(50+ Programme gegen Facharbeitermangel u.d., vgl. etwa Brauer & Korge
2009). Andererseits wurden die Kohortenmitglieder jenseits der Altersgrenze
von 60+ als ,,junge Alte” (van Dyk & Lessenich 2009) gelabelt, die mit For-
derungen nach besonderen (nach)beruflichen, sportlichen, ehrenamtlichen,
gesunden, selbstbestimmten und/oder bildenden Aktivititen geradezu iiber-
frachtet werden. Auch die Debatte in der Erwachsenenbildungswissenschaft
zum demografischen Wandel, die vornehmlich um das Thema Bildung im
Alter bzw. Bildung Alterer (bspw. Senioren-, Altenbildung) (vgl. Friebe &
Jana-Troller 2008; Kade 2009, Lottmann 2013; Tippelt et al. 2009) kreisen,
war von Annahmen dieser Art geprégt.

Welche Orientierungen allerdings Angehdrige der gesamtdeutschen
Babyboomerkohorten im Hinblick auf diese vielfdltigen, an sie kollektiv
herangetragenen Anforderungen entwickelten und vor allem: welche empi-
risch rekonstruierbaren Orientierungen sie im Hinblick auf Bildung, Weiter-
bildung und lebenslanges Lernen hatten, stand im Mittelpunkt unseres empi-
rischen Interesses. Fragen waren hier u.a.: Welchen Begriff von Bildung,
Weiterbildung und lebenslangem Lernen haben Babyboomer? Sind sie gene-
rell weiterbildungsaffin, weiterbildungsablehnend oder lésst sich das so nicht
generell sagen? Haben wir es nicht eher — so eine Vermutung unsererseits —
mit komplexen Bilanzierungsstrategien bzw. Zweck/Mittelkalkulationen zu
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tun, die auf die Frage hinauslaufen, ob sich eine Weiterbildung im mittleren
Lebensalter angesichts eines ndher riickenden Ruhestandes iiberhaupt noch
,lohnt? Und schlieBlich: Unterscheiden sich ,,die” Babyboomer innerhalb
ihrer ,,Generation® in milieu-, geschlechts- oder lebenszyklusbezogener Wei-
se? Bei der Beantwortung dieser Fragen, so unsere Hoffnung, lieBen sich
auch wichtige Aspekte der sozialisatorischen Relevanz des demografischen
Wandels auf diesen Bereich beantworten.

In der gegenstandstheoretischen Debatte iiber die verschiedenen, mit dem
demografischen Wandel verbundenen Herausforderungen tauchte zudem
verstiarkt die Frage nach Altersbildern auf (vgl. etwa Backes-Gellner 2007;
Ehmer 2007; Berner, Rossow & Schwitzer 2012; Pelizdus-Hoffmeister 2013;
Lottmann 2013). Politisch wurde eine ,,Neue Kultur des Alterns* gefordert,
um die Herausforderungen des demografischen Wandels bewéltigen zu kon-
nen (vgl. BMFSFJ 2010, S. 6). Die Etablierung positiver Altersbilder in allen
gesellschaftlichen Bereichen wurde unter der Annahme fiir notwendig befun-
den, dass diese Vorstellungen vom Zustand des Altseins (Alter), vom Prozess
des Alterwerdens (Altern) oder von ilteren Menschen generell (vgl. ebd.,
S. 36) den individuellen und gesellschaftlichen Umgang mit den Herausfor-
derungen einer Gesellschaft des langen Lebens bestimmen (vgl. ebd., S. 22).
Altersbilder machten sich auf unterschiedlichen Ebenen bemerkbar: als kol-
lektive Deutungsmuster, organisationale und institutionelle Altersbilder, als
Elemente der personlichen Interaktion sowie als individuelle Vorstellungen
und Uberzeugungen (vgl. ebd., S. 36-39). Der Altersbilddiskurs war in unse-
ren Augen iiberwiegend von sozialgerontologischen Interessen gepragt (vgl.
hierzu expl. Gockenjan 2000; Schmidt-Hertha & Miihlbauer 2012; Kruse &
Schmitt 2005; Filipp & Mayer 1999; Brandstidter & Rothermund 2003;
Roux, Clémence & Hopflinger 1996).

Die gegenstandstheoretische Beschiftigung mit Weiterbildungsbeteili-
gung der Babyboomerkohorten sowie der Altersbilddiskussion resultiert bis
hierher aus wissenschaftlichen und 6ffentlichen Debatten (Adressaten-/Teil-
nehmerforschung, Altersbilder, demografischer Wandel). Im Folgenden skiz-
zieren wir einige der grundlagentheoretischen Perspektiven, die wir zur Pré-
zisierung der Fragestellung eingenommen haben: Unsere Sicht auf habitus-,
generationen- und altersbildtheoretische Perspektiven.

4.2 Grundlagentheoretische Reflexionen im Projekt: Habitusperspektive
und die Differenzierung von Alters-, Alterns- und Altenbildern

Grundlagentheoretisch nahmen wir eine praxeologische Perspektive ein und
orientierten uns zundchst an jener, die Bourdieu in Abgrenzung zur phéno-
menologischen und objektivistischen Perspektive formuliert hat. Wahrend in
der einen soziale Welt als ,natiirliche und vorgegebene“ (Bourdieu 2009
(1979), S. 147) Welt verstanden wird, die Akteure erfahren bzw. zu der sie in
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einem interaktionistischen Verhdltnis gesehen werden, stellt sie sich in der
anderen als objektive Bedingungsstruktur von Akteuren dar. Beide Sichtwei-
sen haben blinde Flecke: In der phidnomenologischen Perspektive werden
objektive Strukturen, in der objektivistischen Variante Erfahrungen ausge-
blendet. Mit der praxeologischen Perspektive werden beide blinde Flecken
beriicksichtigt, indem die dialektischen Beziehungen zwischen objektiven
Strukturen und Erfahrungen in den Blick genommen werden.” Dies bedarf
der Untersuchung der je besonderen Bedingungen ihrer Mdglichkeiten. Es
geht insofern nicht nur um Formen sozialen Handelns, sondern auch um
deren Bedingungen. '’

Wir gingen nun weiter von einem sozialisatorischen Bedingungsgefiige
aus und verstanden ,,Sozialisation als Habitualisierung® (Wittpoth 1994,
S. 85-117). Entscheidungen fiir oder gegen eine Beteiligung an Weiterbil-
dung erfolgen demnach nicht nur situationsbedingt, sondern basieren auf
einem in Kindheit und Jugend herausgebildeten ,,als System dauerhafter und
versetzbarer Dispositionen begriffenen Habitus [...], der alle vergangenen
Erfahrungen integrierend, wie eine Handlungs-, Wahrnehmungs- und Denk-
matrix funktioniert (ebd., S. 169). Personen handeln habitusspezifisch, d.h.
auf eine bestimmte Art und Weise, die im Verlauf eines Erwachsenenlebens
verdanderbar ist, jedoch nicht grundsétzlich, sondern nuanciert und facetten-
reich. Der Habitus verleiht Menschen einen ,,praktischen Sinn* dafiir, wie sie
in alltdglichen Situationen zu handeln haben, was angemessen und unange-
messen ist. Er ist die zentrale Kraft dafiir, inwieweit jemand innerhalb der
verschiedenen ,,Felder der Gesellschaft mitspielen kann, darf oder will.

Die Entstehungskontexte von Habitus fassten wir dabei im Rahmen der
Sozialtheorie der Dokumentarischen Methode (Loos et al. 2013; Bohnsack
2003) als ein Geflecht unterschiedlicher ,konjunktiver Erfahrungsrdume*
(Mannheim 1980, S. 214 ff), in denen verschiedene Praktiken hervorge-
bracht werden, die in einem Passungsverhéltnis zu den jeweiligen Habitus
stehen. Der Wabhrscheinlichkeit des Vorkommens bestimmter Praktiken
wohnt insofern eine je spezifische ,Ténung‘ inne, die man u.a. in Kollektiv-
kategorien von Milieu, Geschlecht und Generation verorten kann: Bspw. ist

9  Bourdieu spricht hier auch von doxischer Erfahrung der sozialen Wirklichkeit.
Gemeint ist jener Erfahrungsschatz, der es Individuen erlaubt, sich in einem Feld
selbstverstindlich bzw. im Einklang mit diesem zu bewegen und gleichzeitig
aber auch Beschrénkungen und ihre Akzeptanz hervorbringt (vgl. ebd., S. 151).

10 Von Interesse sind tatsachliches Handeln bzw. Handlungspraktiken und letztlich
soziale Praxis ,,als Produkt der dialektischen Beziehung zwischen einer Situation
und einem als System dauerhafter und versetzbarer Dispositionen begriffenen
Habitus [...], der alle vergangenen Erfahrungen integrierend, wie eine Hand-
lungs-, Wahrnehmungs- und Denkmatrix funktioniert” (ebd., S. 169). Weiterbil-
dungsbeteiligung als Soziale Praxis zu denken bedeutet dann, jene sozialen
Handlungsweisen in ihrem Bedingungsgefiige zu rekonstruieren, die zur Beteili-
gung an Weiterbildung fithren oder auch nicht.
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es fiir ein bildungsnahes Milieu wahrscheinlicher eine Weiterbildung zu
besuchen als fiir ein bildungsfernes usw. Der Habitus ist dabei ein wichtiges
Moment der Konstitution dieser praxisgenerierten und -generierenden Erfah-
rungsrdume, wird aber auch von diesen strukturiert. Das Verhiltnis von Kon-
stitution und Strukturierung ist dabei reziprok zu denken: Es entstehen kom-
plexe Prozessdynamiken, die sich innerhalb von je spezifischen ,,Rahmun-
gen* entfalten und vielféltige ,,Spielrdume® fiir das Handeln und das Selbst
von Individuen erdffnen, aber auch verschlieBen (vgl. Wittpoth 1994).

Die Habitus-Formationen werden aus dieser Perspektive iiber Sozialisati-
onserfahrungen ,erzeugt® und in entscheidender Weise ,vermittelt® {iber Er-
ziehungsinstitutionen und Sozialisationsinstanzen in Kindheit und Jugend
(Eltern/Familie, Schule, Peergroups). Im Gegensatz zu deterministischen Ha-
bituskonzeptionen, die oft unter Einfluss psychoanalytischer Theorietraditio-
nen zu einer Uberbetonung der ,Prigungskraft‘ von Kindheit und Jugend
neigen (vgl. bspw. El-Mafaalani & Wirtz 2011), folgten wir der Auffassung,
dass Habitus im Erwachsenenalter sich sehr wohl verdndern kdnnen. Aller-
dings unterliegen diese Prozesse der ,,Assimilation, Akkomodation und Im-
munisierung* des Habitus (frei nach Brandtstadter 2001, S. 140 ff.) ver-
schiedensten Rahmungen milieu-, generations- oder geschlechtsspezifischer
Art, die eine Beliebigkeit der Habitustransformation (im Sinne von anything
goes) ausschliefen. Die ,,Spielrdume® (Wittpoth 1994) der Habitustransfor-
mation sind jedoch weitaus umfangreicher zu veranschlagen als in sog. homo
clausus-Modellen der Sozialisation, die implizit von einem ,fertig® soziali-
sierten Menschen im jungen Erwachsenenalter ausgehen, der nur noch durch
massiv krisenhafte Ereignisse (Arbeitslosigkeit, Tod eines Angehdrigen 0.4.)
,resozialisiert’ werden kann. Sozialisation durch Habitualisierung im Er-
wachsenenalter (wie wir sie verstehen) setzt dagegen auf einer weitaus weni-
ger dramatischen Stufe an: Wir richteten unseren empirischen Blick auf all-
tagliche Erfahrungen in unterschiedlichsten Zusammenhidngen, mit denen
jemand im Laufe seines Erwachsenenlebens verwoben ist (Beruf, Betrieb,
Familie, Freizeit, Krankheit, Weiterbildung etc.), loteten rekonstruktiv das
Verdnderungspotenzial, aber auch das Beharrungsvermdgen (Hysteresis)
bestimmter habitueller Dispositionen aus und kamen so zu einem mehrdi-
mensionalen Sozialisationsmodell, das habituelle Dispositionen nicht leugnet,
aber auch grundlegende Verdnderungen im Selbst- und Weltverhiltnis nicht
ausschlieit. Fiir letzteres — die grundlegende ,,Transformationen von Lebens-
orientierungen® einer Person oder eines Kollektivs — ist allerdings aus unserer
Sicht der Bildungsbegriff zielfithrender als der der Sozialisation (vgl. hierzu
Nohl 2006, S. 13), jedoch soll das an dieser Stelle nicht weiter ausgefiihrt
werden.

Neben der intensiven Beschiftigung mit habitustheoretischen Perspekti-
ven galt es zudem den Altersbildbegriff grundlagentheoretisch néher zu be-
stimmen, da er w.E. in der oben dargelegten gegenstandstheoretischen Dis-
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kussion zumeist auf einer oberfldchlichen common sense Ebene abgehandelt
wurde. Der Begriff des Bildes sowie der Begriff des Alters wurden u.E. un-
zureichend differenziert. Uns beschiftigte also die Frage, wie tiberhaupt die
Kategorie Alter in allen Altersgruppen handlungs- und orientierungswirksam
wird, weshalb wir den Altersbegriff anders bzw. neu bestimmten und zudem
die Bildhaftigkeit hervorhoben, da in den iiblichen Alters,,bild*“-Diskussionen
gar nicht Bilder sui generis verhandelt werden, sondern es zumeist um quan-
titativ mittels Fragebogen erhobene Einstellungssyndrome geht (vgl. etwa Fi-
lipp & Mayer 1999; zur ikonischen Dimension dagegen umfassend: Endref3
2019). Wir differenzierten dementsprechend einerseits zwischen Alters-,
Alterns- und Altenbildern (vgl. Schiffer 2020c): Mit Altersbildern sind Bilder
von unterschiedlichen Altersphasen (Kindheits-, Jugend-, Erwachsenen-,
Greisenbilder etc.) gemeint. Mit dem Begriff Alternsbilder dagegen wird der
Prozess des Alterns in unterschiedlichen Altersgruppen in den Blick genom-
men. Altenbilder sind ausschlielich auf genuin als ,alt” wahrgenommene
Menschen bezogen. Die Begriffe Alters- und Alternsbilder sind also auf jedes
Lebensalter, Altenbilder hingegen auf ,alte Menschen’ bezogen. Beim Bild-
begriff unterschieden wir andererseits zwischen Abbildern, Denkbildern und
Erfahrungsbildern (Schiffer 2020c, S. 297ft.):

Der Abbildbegriff verweist auf eine wortliche Verwendung im Sinne von
bewegten und unbewegten materiellen bildhaften Darstellungen, in denen
Alter, Altern und Alte zum Sujet werden. Mit Denkbildern sind vor allem be-
grifflich fassbare Vorstellungen iiber Alter, Altern und Alte gefasst. Beriick-
sichtigt man ausschlieBlich materielle ,,Abbilder” und immaterielle ,,Denk-
bilder* so gerdt der Bereich der ,,inneren Bilder* aus dem Blick. Der innere
bildliche Erfahrungsstrom von Rezipienten wird also entweder gar nicht oder
wenn, dann nur rein kognitiv (im Sinne von Vorstellungen) représentiert.
Insofern steht der Begriff des Erfahrungsbildes fiir Formen der inneren bildli-
chen Représentation vom Alter und Altern sowie von Alten.

Angewendet auf die Babyboomer fiihrte dies zu folgenden forschungs-
leitenden Fragen: Welche handlungsleitenden Orientierungen haben diese
Kohorten in Bezug auf ihr eigenes Alter (Altersbilder)? Wie sehen sie die
Entwicklung ihrer eigenen Altersorientierungen iiber die Zeit (Alternsbilder)
und welche Vorstellungen haben sie von der Altersphase, die sie selbst als
»alt® etikettieren (Altenbilder)?

4.3 Methoden und Methodologien im WAB Projekt

Nach der Darstellung unserer grundlagen- und gegenstandstheoretischen
Konstruktion mochten wir nun auf die methodologische und methodische
Vorgehensweise eingehen. Da Methodologien in ihren wissenschaftstheoreti-
schen Traditionen und Grundlagen in Grundlagentheorien (im o.g. Sinne)
begriindet sind, lag es nahe, eine zu wihlen, die zur grundlagentheoretischen
Perspektive passt. Gleichwohl gehen wir davon aus, dass die Ausgestaltung
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qualitativ-empirischer Forschung nicht selten gegenstands- und methoden-
orientiert erfolgt, so dass wir die Forderung nach einem absolut kohérenten
Verhiltnis von Grundlagentheorie und Methodologie nicht {iberhéhen moch-
ten. Vielmehr geht es uns um eine Forschungsrationalitét, die forschungs-
pragmatische Strategien zulédsst und erdffnet, jedoch ohne willkiirlich zu sein
und vor allem: diese pragmatischen Strategien reflexiv macht und begriindet.
Methodologisch haben wir das Forschungsprojekt im Rahmen der praxeo-
logischen Methodologie der dokumentarischen Methode (vgl. Bohnsack
2003, S.31-68, S.187-205) durchgefiihrt.'' Im Mittelpunkt der methodologi-
schen Reflexionen standen insofern die Standortgebundenheit und Seinsver-
bundenheit (Mannheim 1980) jeglicher Interpretation. Dabei gingen wir von
der Primisse aus, dass weder eine Methodologie aus der Logik deduktiv
ableitbar ist, noch die Forschungspraxis aus der Methodologie (vgl. Bohn-
sack 2003, S. 189). Dementsprechend konzipierten wir die Forschungspraxis
selbst als eine Praxis, die, wie die zu erforschenden Praxen, nur rekonstruktiv
zu erschlieBen sei (ebd.). Das Interesse lag vorrangig auf der Differenz zwi-
schen generalisiert-abstrakten (,,kommunikativen) Wissensbestéinden auf der
immanenten und handlungspraktischen (,,konjunktiven*) Wissensbestinden
auf der dokumentarischen Sinnebene (Bohnsack et al. 2007, S. 14). In dieser
Perspektive sind konjunktive Wissensformen in ,,konjunktiven Erfahrungs-
rdumen (Mannheim 1980, S. 211) verankert, zu denen ein methodisch kon-
trollierter Zugang gefunden werden muss. Zentrales Problem hierbei ist die
Uberlappung verschiedener Erfahrungsriume (z.B. der Geschlechter-, Mi-
lieu- und Generationszugehorigkeit). Insofern muss jede Analyse im Kontext
der Dokumentarischen Methode mehrdimensional angelegt sein. Analytische
Mehrdimensionalitdt wird durch friihzeitige ,.komparative Analyse* (Nohl
2007) erreicht und dadurch schlie8lich eine, die einzelnen Félle transzendie-
rende, sinn- und soziogenetische Typenbildung (Nohl 2006) bzw. ,typen-
bildende Interpretation* (Schiffer 2020a; Schéffer 2020b) angestrebt. Diese
grundlegenden Pramissen werden mit den methodischen Arbeitsschritten zur
Auswertung empirischer Daten beriicksichtigt (vgl. Schéffer 2012a, S.204-
208): Im Fokus der formulierenden Interpretation steht der immanente Sinn-
gehalt, d.h. die Reformulierung und Identifizierung des kommunikativ-
generalisierbaren Sinngehalts, die sich mit der Frage ,,Was wird gesagt, ge-
zeigt oder gemacht?* erfassen ldsst. Hingegen liegt das Interesse mit dem
Schritt der reflektierenden Interpretation auf das iiber den immanenten Sinn
Hinausgehende, das sich zeigt in der Art und Weise sowie dem Vergleichs-
horizont, vor dem sich diese duBert. Gefragt wird danach, wie ein Thema
behandelt, dargestellt oder in einem Kontext gehandelt wird (sinn- und sozio-
genetische Rekonstruktion von Performanz und Performativitit) und vor

11 Wir beziehen uns im Folgenden auf den qualitativen Teil der Studie. Im quantita-
tiven Teil wurde mit Fragebogenuntersuchungen gearbeitet (vgl. Maes & Kiel-
mann 2014).
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welchen Vergleichs- oder Gegenhorizonten sich dieses Wie konturiert (kom-
parative Analyse). Im Arbeitsschritt der Fallbeschreibung wird dann die
Gesamtgestalt eines Falls bzw. werden die zentralen Rahmenkomponenten
(Orientierungsmuster und zugrunde liegende Erfahrungen) zusammengefasst
und verdichtet. Im Schritt der Typenbildung werden die Ergebnisse bzw. In-
terpretationen sinn-, soziogenetisch oder relational reflektiert:

= typische Orientierungsmuster und Zuordnung von Fillen zu maximal
kontrastierenden Féllen (sinngenetisch),

» vom Einzelfall abstrahierte bzw. geloste konjunktive Erfahrungsraume
dieser Orientierungen, wie Milieu, Geschlecht, Generation, Migration
(soziogenetisch)

= FErfahrungsrdume jenseits der herkommlichen von Milieu, Geschlecht,
Generation, Ethnizitdt, Organisation etc. auf der Ebene sinngenetisch
typisierter Orientierungsmuster (relational)

Um nun handlungsleitende Orientierungen im Hinblick auf Alters-, Alterns-
und Altenbilder methodisch zu erfassen, fithrten wir im Rahmen der praxeo-
logischen Methodologie der Dokumentarischen Methode Gruppen und Foto-
gruppendiskussionen (Loos & Schéaffer 2001; Michel 2006; Schaffer 2020c;
Schiffer 2012b), berufsbiografische Interviews und Bildanalysen (Dorner
2012) durch. Haupt- bzw. zentrale Methode war die Fotogruppendiskussion.
Bei diesem Verfahren werden als Diskussionsanldsse in einem Teil der
Gruppendiskussion statt sprachlich formulierter Fragen Fotos vorgelegt, auf
denen Personen unterschiedlichen Alters in Situationen abgebildet sind, die
in einem common sense Verstidndnis als Lehr- bzw. Lernsituationen interpre-
tiert werden konnen. Diese Abbildungen entstammen einem Diskurs der Bil-
der lebenslangen Lernens (vgl. Schiffer 2009), d. h. es wurden solche Bilder
ausgewdhlt, die von Institutionen/Organisationen im Zusammenhang mit Le-
benslangem Lernen zur Selbstdarstellung auf Internetseiten verwendet wer-
den. Der Ablauf folgte dem gingigen Muster (vgl. Bohnsack 2003, Schéffer
2012b). In der Annahme, dass die Art und Weise der Bezugnahme der Grup-
pe auf die Forschenden und untereinander ein interpretationswertes Doku-
ment an sich darstellt, bleibt die Moderation des Forschenden zuriickhaltend
und auf das Notigste begrenzt (vgl. Schiffer 2012b, S. 356). Unsere Diskus-
sionen waren in 3 Blocke gegliedert: Einstiegsfrage, Bildprisentationsfrage
und Bildungsfragen. Die Diskussionen wurden transkribiert, in ihren Verldu-
fen thematisch strukturiert und mit Hilfe der bereits dargelegten Arbeits-
schritte der Dokumentarischen Methode ausgewertet. Bei der reflektierenden
Interpretation von Gruppendiskussionen sind dabei fiinf Aspekte zu beachten
(vgl. ebd., S. 358-359):

* Trennung zwischen dem, was wortlich gesagt wird und was sich in dem
Gesagten tiber die Gruppe dokumentiert,
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= Passagen mit besonders hoher metaphorischer Dichte (Fokussierungs-
metaphern),

* Trennung zweier Diskurse: zwischen Forschenden und Erforschten und
den Erforschten untereinander,

= Diskursorganisation: Art und Weise der Bezugnahme der Beteiligten auf-
einander (Formalstruktur: Propositionen, Konklusionen, Exemplifizierun-
gen, Elaborationen, Differenzierungen, Validierungen) sowie

= Formen der Diskursorganisation (oppositionell, konkurrierend, anti-
thetisch, parallelisierend).

Die rekonstruierten kollektiv geprigten ,Denk- und Erfahrungsbilder
(Schéffer 2020c) wurden schlieBlich typisiert und flossen in eine rekonstruk-
tive Theoriebildung zum Zusammenhang von Altersbildern mit Orientierun-
gen im Hinblick auf lebenslanges Lernen und mit Bildungs- und Weiter-
bildungsorientierungen ein.'?

5 Fazit

Nach unserem Dafiirhalten ist die Unterscheidung in Grundlagen- und Ge-
genstandstheorien sowie Methoden und Methodologien ein &uferst frucht-
bares heuristisches Unterfangen. Als Forschende*r wird man durch die Re-
flektion auf diese vier Dimensionen dazu angehalten, sich {iber einige der
zentralen Dimensionen seines Forschungsprojekts klar zu werden, insbeson-
dere iiber die vielfaltigen Wechselwirkungen und Passungsverhéltnisse zwi-
schen den Dimensionen, denn: Gegenstandstheoretisches Fragen muss sich
iiber seine grundlagentheoretische Fundierung klar werden, die Wahl einer
Methodologie sollte mit den grundlagentheoretischen Perspektiven kohérent
sein und die Methode sollte wiederum so spezifiziert werden, dass sie auch
passendes Material liefert, das vor dem Hintergrund der jeweiligen Methodo-
logie auswertbar ist. So ermoglicht diese reflexive Vergewisserung die Be-
riicksichtigung der jeweiligen Standortgebundenheit und Seinsverbundenheit
(Mannheim 1980) der interpretierenden Forscher*innen in Bezug auf deren
wissenschaftlich routinierten Blick (in Abgrenzung zur alltdglich routinierten
Sichtweise). Mit der Unterscheidung von Grundlagen- und Gegenstands-
theorie schlieBen wir nicht nur in weiterer differenzierter Weise an Kalthoffs

12 Insgesamt wurden 46 Gruppendiskussionen mit insgesamt 166 Personen durch-
gefiihrt. Die Diskussionszeit betrug zwischen 45 und 120 Minuten. Unsere Ziel-
altersgruppe bildeten die Babyboomer (*1954-1964; 76 Personen, 30 Gruppen),
die von jiingeren (*¥*1965-1993; 73 Personen) und dlteren Gruppen (*1931-1953;
17 Personen) flankiert wurden. Der Zugang zu den Gruppen erfolgte iiber unter-
schiedliche Kontaktpersonen (Schneeballprinzip).
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Perspektiven auf Theorien an, sondern denken die empirische Anschluss-
fahigkeit a) in der Wechselseitigkeit von Theorie und Empirie und b) der
darauf bezogenen Unterscheidung von Methodologie und Methode. Es geht
uns nicht nur um die Relevanz von Empirie fiir Theorie, sondern um die theo-
retische Bedingtheit von empirischer Forschung, die sich in der Gegenstands-
konstruktion sowie in der gewidhlten und konzipierten methodologisch-
methodischen Strategie und schlieflich in den Ergebnissen bemerkbar macht.

Abschlieend zu betonen ist, dass bei einer ambitionierten qualitativ-re-
konstruktiven Forschung eine klare Trennung von Erhebung, Auswertung
und Theoriebildung nicht immer gegeben ist. So kénnen bei einer ersten em-
pirischen ,Probebohrung‘, einem Interview, einer Gruppendiskussion etc.
Dimensionen aufscheinen, die im bisherigen theoretischen Diskurs nicht
reprasentiert wurden, weshalb ggf. schon hier Modifikationen bei der gegen-
stands- und/oder grundlagentheoretischen Hintergrundkonstruktion, aber
auch der ganz konkreten Eingangsfragestellung bei einem Interview oder
einer Gruppendiskussion vorgenommen werden miissen. Und wer schon ein-
mal einer Forschungswerkstatt beigewohnt hat, wird die Situation kennen,
bei der sich an der Diskussion einer konkreten Stelle des empirischen Materi-
als weitreichende theoretische Schlussfolgerungen anschlieen kénnen. Aus
unserer Sicht sind das jedoch keinesfalls Nachteile dieses Vorgehens, son-
dern im Gegenteil geradezu ein Qualitdtsmerkmal solcher sozialer Formatio-
nen wie einer Forschungswerkstatt oder dem Konzept Griindung der For-
schung in Daten.
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Digitalisierung und qualitative Bildungs- und
Sozialforschung. Kommentierte Suchbewegungen
und ein Entwurf zur Systematisierung des Einflusses
des Digitalen

Maria Kondratjuk

Mein Anliegen ist es, die qualitative Bildungs- und Sozialforschung unter
den Bedingungen der Digitalisierung zum Thema zu machen und mich vor
allem mit den Auswirkungen dieser auf mein forscherisches Handeln ausein-
anderzusetzen. Digitalisierung ist ein zeitdiagnostisches Phidnomen, das als
unauthaltsam wie auch unumkehrbar, ubiquitdr und tiefgreifend beschrieben
wird; welches verschiedene Formen und Qualititen annehmen kann und alle
gesellschaftlichen Kontexte tangiert, manche weniger, manche mehr (und
hier dann mitunter nicht mehr wegzudenken), so auch die Wissenschaft und
die wissenschaftliche Arbeit und damit Forschung. Fiir die qualitative Bil-
dungs- und Sozialforschung haben sich durch die Digitalisierung vielfaltige
Neujustierungen, Verschiebungen und Verdnderungen ergeben, wie das Er-
schlieen neuer Forschungsthemen und -felder und deren Zuginge; Verfah-
ren und Methoden der Datenerhebung und -auswertung; Mdglichkeiten der
Présentation, Publikation und Verbreitung von Forschungsergebnissen; Wege
der Speicherung und Archivierung von Forschungsdaten; Fragen der For-
schungsethik und des Datenschutzes oder Aspekte der Nachhaltigkeit von
Forschung. Ich bezeichne mich hier nicht als Expertin, bisweilen sogar eher
als widerstdndig; aber als leidenschaftlich qualitativ Forschende eben auch
stark interessiert an den Verdnderungsprozessen und Entwicklungen, in de-
nen ich selbst situiert bin. Nicht nur, aber vor allem durch die Corona-Pan-
demie, dringt sich eine Auseinandersetzung mit dem Digitalen geradezu auf.
Und so habe ich Suchbewegungen zur Diskussion mit der Frage vorgenom-
men, welche Auswirkungen die Digitalisierung auf qualitative Bildungs- und
Sozialforschung hat. Einige der gesammelten Erkenntnisse werde ich aufgrei-
fen und versuchen, das Digitale und dessen Relevanz fiir die qualitative Bil-
dungs- und Sozialforschung zu systematisieren, um dariiber mit anderen qua-
litativ Forschenden in einen Austausch zu kommen und eine vertiefte und
langerfristige Verstdndigung und Auseinandersetzung anzuschieben.
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1 ,,Stimmen* aus den Suchbewegungen

Wie bin ich zur Beantwortung der Frage, welche Auswirkungen die Digitali-
sierung auf qualitative Bildungs- und Sozialforschung hat, vorgegangen? In
der mir vertrauten Weise, wenn ich Forschungsideen entwickle und erste
Suchbewegungen vornehme: durch die Explikation meiner sensibilisierenden
Konzepte (vgl. dazu Alheit 2009; Blumer 1954), verstanden ,,als Relevanz-
setzungen, die vor allem durch die Auseinandersetzung mit den eigenen Vor-
annahmen zum Forschungsfeld entstehen und durch die Theorie des For-
schungsgegenstandes, durch disziplindre Bezugssysteme und Paradigmen,
aber auch durch soziokulturelle und lebensgeschichtliche Pragungen und
Erfahrungen sowie Alltags- und Kontextwissen gespeist werden™ (Autor*in-
nengruppe AEDIL 2021, S. 141). Und so habe ich mich zunichst gefragt:
Was verstehe ich eigentlich unter Digitalisierung? Was macht Digitalisierung
mit qualitativer Forschung und mit mir als qualitativ Forschender? Was ver-
andert sich wie und warum? Welche forschungspragmatischen Konsequenzen
ergeben sich daraus? Was ist eigentlich das Digitale? Wie haben sich die
Medien, Instrumente und Technologien qualitativer Forschung veréndert? In
welchem Verhdltnis stehen Digitalisierung und qualitative Forschung? Wie
stellt sich der Diskurs' um Digitalisierung der qualitativen Bildungs- und
Sozialforschung dar?

Dazu habe ich Stimmen zusammengetragen, um meine Suchbewegungen
zu verdeutlichen und von denen ich hier eini%e prasentiere. So erinnere ich
mich an die letzte Werkstatt mit Fritz Schiitze”, als er uns in seiner gewohn-
ten Art und Weise durch seine auf vielféltigen Erfahrungen basierenden Er-
zdhlungen die qualitative Forschung néherbrachte. In einer Erzdhlung ging es
um seine Forschung im Gerichtssaal in den 1970er Jahren und die damals
noch neuen Tonbandgeréte, die unheimlich gro3 und schwer waren und kaum
Speicherkapazitit aufwiesen. Die Grole der Gerdte flihrte dazu, dass er re-
gelmiBig des Raumes verwiesen wurde. Fritz Schiitze dazu in einem Inter-
view:

,»Ich hab mich in den 70er Jahren viel mit Wehrdienstverweigerungsverfahren be-
schiftigt und bin da auch vor Gericht gegangen und flog dann hdufig raus, weil
die Rekorder noch so groB3 waren und die Richter das natiirlich sahen. Etwas spa-

1 ,.Digitalisierung ist ein produktives Diskursphdnomen®, so betitelt Valentin Dan-
der (2020, S. 22) die 2. These seiner Ausfiihrungen zum Verhéltnis von Bildung,
Digitalisierung und Digitalisierung.

2 Fiir diejenigen, die ihn nicht kennen: Er ist einer der Wegbereiter der qualitativen
Forschung und hat das Narrative Interview als Forschungsmethode entwickelt
und dazu die — vormals Narrationsanalyse, jetzt sozialwissenschaftliche Pro-
zessanalyse; er war Mentor meiner Dissertation und ich fithle mich ihm sehr ver-
bunden, so dass ich noch bis ins letzte Jahr hinein in Werkstattkontexten mit ihm
zusammengekommen bin.
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ter gab es dann den ersten Proto-Walkman. Dieses Sony TC 55 war nicht so leicht
wie ein Walkman, das hat bestimmt ein Kilo gewogen. Davon hatte ich dann drei
am Korper, die waren so schwer (lacht). Da knallte dann immer am Ende eines
Kassettentonbands dieser Aufnahmestopsel raus. Und die Tonbénder der Aufnah-
mekassetten, die ldngsten waren eine Stunde lang, die verhedderten sich* (Kottig
& Volter 2015, S. 6).

,Bitte legen Sie den AG-Leitern und Leiterinnen zu diesem Zweck einen an
sich selbst adressierten und mit DM 4,40 frankierten Briefumschlag in DIN-
A4-Grofe bei*. Dieser Auszug stammt aus einem Brief, der an die Teilneh-
menden des 3. Magdeburger Methodenworkshops 1999 ging. Zu dieser Zeit
wurde das zu bearbeitende Material per Post versandt. Der letzte, 24. Me-
thodenworkshop im Februar 2021 wurde mit knapp 500 qualitativ Forschen-
den online durchgefiihrt und das Material dafiir auf digitalem Weg geteilt.

Diese beiden Stimmen geben mir den Impuls, tiber die Verdnderung der
Medien, die in qualitativer Forschung genutzt werden sowie iiber die kollabo-
rative Zusammenarbeit, z.B. in Methodenworkshops und Forschungswerk-
stdtten, nachzudenken.

,»The Digital Turn? Audio-visual Digital Data Collecting and Analysis as
new Approaches in Biographical Research* (Epp & Szenjach, Juli 2020) ist
der Titel eines webinars, in dem es um die digitale Wende in der Biographie-
forschung ging. ,,Qualitative Analyse audiovisueller und digitaler Medien:
Film, Fernsehen, Social Media“ ist ein vom Grazer Methodenkompetenz-
zentrum organisierter und im November 2020 durchgefiihrter Online-Work-
shop. Am 06.11.2020 fand das Online-Forum ,,Qualitative Bildungs- und
Sozialforschung in Zeiten von COVID-19“ mit 200 Teilnehmenden ausge-
richtet vom ZSM statt. ,,Qualitative Forschung zu digitalen Dokumenten und
Artefakten®, ,Digitalitit in der ethnografischen Beobachtungspraxis® und
»Digitale Durchfiihrung von Interviews und Gruppendiskussionen sind die
Titel der Podiumsdiskussionen im Rahmen der Veranstaltungsreihe ,,Mog-
lichkeiten und Grenzen digitaler qualitativer Forschung in der Pddagogik®
(CAU Kiel, Ende 2021 und Anfang 2022).

Diese angefiihrten Stimmen lassen mich Fragen zu Veranderungen von
Methoden, etablierten Forschungsstrategien und dem Material qualitativer
Forschung stellen.

In dem Call for Papers fiir das im April 2021 stattgefundene Annual Mee-
ting der Association of American Geographers wurden raumbezogene Sozial-
wissenschaftler*innen mit der Session zum Thema ,,Qualitative geographies
going virtual? When the only field we reach is online* angesprochen. Im Call
for Papers ,,Digitale Hermeneutik: Maschinen, Verfahren, Sinn“ fiir die Jah-
restagung des Forschungsschwerpunkts digitale kultur an der FernUniver-
sitdt Hagen im Mérz 2022 heif}t es: ,,Eine Hermeneutik, die sich als digital
begreifen und profilieren mochte, verweist unter solchen Voraussetzungen
auf die Methode, sprachlich kommunizierten und maschinell berechneten
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Sinn zu verstehen. Mensch und Maschine treten so in ein Netzwerk von kom-
munizierten und kommunizierbaren Verstindnissen* (CfP FSP digitale kul-
tur, S 4). Der Aufruf zur Beteiligung an der International Ethnography-Con-
ference an der Europa-Universitdt Flensburg im Juni 2022 lautet: “What’s
new? Innovation and Transformation in Educational Ethnographic Research”,
in dem Digitalitit besonders betont wird.

Aus diesen Stimmen leite ich Uberlegungen zu der Annahme ab, dass
Sinn nur von Menschen ausgehen und weder maschinell berechnet noch
kommuniziert werden kann und weiter zu neuen im Kontext der Digitalisie-
rung entstehenden Materialititen und den dazugehérigen (neuen) For-
schungsfeldern und Feldzugingen qualitativer Forschung.

In dem bekannten Grundlagenwerk von Uwe Flick ,,Qualitative Sozial-
forschung. Eine Einfiihrung* findet sich noch in der Ausgabe von 2006 im
Abschnitt VI ,,Aktuelle und zukiinftige Entwicklungen®, das Kapitel 20
»Computer in qualitativer Forschung®. In der 3. und iiberarbeiteten Auflage
von 2010 heiflit dieses Kapitel dann ,,Qualitative Online-Forschung®. Ein
wesentliches Feld ist daran anschlieBend die Lehre und Vermittlung von
qualitativen Forschungsmethoden unter den Bedingungen der Digitalisierung
und der damit verbundenen Frage zur addquaten didaktischen Umsetzung mit
digitalen Medien und/oder in virtuellen Umgebungen (als groes Thema der
hochschuldidaktischen Hochschulforschung), und so wurde z.B. im Schwer-
punktheft der Zeitschrift fiir Qualitative Forschung (ZQF) ,,Qualitatives Me-
thodenlernen im Kontext digitaler Medien* (ZQF 21. Jg., Heft 2/2020) da-
nach gefragt, ,,welche Chancen und Potenziale Neue Medien sowie digitale
Kommunikationsformen und Sozialrdume fiir die qualitative Methodenlehre
an Hochschulen er6ffnen (Pfaff & Tervooren 2020, S. 157).

,,Aufgrund der pandemiebedingten Einschrinkungen stellte eine Ubertragung eta-
blierter Forschungs- und Erhebungsverfahren in digitale Formate in vielen wis-
senschaftlichen Projekten die einzige Moglichkeit dar, die Forschung weiterzu-
fiithren. Die Digitalisierung der Erhebungsverfahren verhalf mitunter zwar kurz-
fristig Probleme der Forschungspraxis zu losen, stellte sie aber gleichzeitig vor
neue Herausforderungen. Zudem bot sie hiufig keinen addquaten Ersatz fiir be-
reits geplante Erhebungen und Daten. Sie verdnderte die methodologische Signa-
tur qualitativer Bildungs- und Biographieforschung grundlegend. Eine iiblicher-
weise deutlich kontaktgebundene qualitative Bildungsforschung wurde in den ver-
gangenen 14 Monaten mit bis dato unbekannten praktischen, methodischen, me-
thodologischen, 6konomischen und rechtlichen Problemen konfrontiert. In der
Konsequenz ist diese Entwicklung noch kaum zu iiberschauen — sowohl hinsicht-
lich ihrer Risiken als auch in Bezug auf neue Erkenntnisméglichkeiten. Diese gilt
es in der kommenden Zeit daher zu reflektieren und systematisch weiterzu-
entwickeln.“

Dieser Auszug ist aus der gemeinsamen Stellungnahme von Vertreter*innen
der Kommission Qualitative Bildungs- und Biographieforschung (QBBF) der
Deutschen Gesellschaft fiir Erziechungswissenschaft (DGfE) mit dem Titel
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»Andauernde Pandemie, langfristige Folgen und die Forschungsbeitridge der
qualitativen Bildungs- und Biographieforschung® aus dem Juni 2021. ,,Digi-
talisierung ist sicher fiir verschiedene Aspekte niitzlich und auf Sozial-
forschung beziehbar, wie (1.) fiir die Archivierung von Daten, fiir (2.) die
Anpassung von subjektbezogenen Analysemethoden auf diese digitale Me-
dialitdt sowie (3.) fiir die qualitative Analyse von digitalen Sinnstrukturen®
(Diaz-Bone 2021, 0.S.), jedoch fiihrt die Digitalisierung auch zu grundsitz-
lichen Problematisierungen, wie:

,Die Verdnderung der Sozialokologien durch die Digitalisierung stellt einfluss-
reiche metaphysische und sozialtheoretische Grundlagen (nicht nur) der qualitati-
ven Sozialforschung in Frage. Es ist zu problematisieren, ob die etablierten Me-
thoden angemessen sind fiir die Anforderungen, die die neuen Datenarten fiir die
Analyse von interpretierbaren Praktiken und Prozessen nicht nur an die (qualitati-
ve) Sozialforschung stellen, sondern die bereits durch andere Datenwelten und in
anderer (auch problematischer) Weise (maschinelles Lernen/kiinstliche Intelli-
genz, Mustererkennung, Verhaltensbeeinflussung etc.) genutzt werden®,

filhrt Rainer Diaz-Bone am 23.07.2021 in seinem Vortrag auf dem Berliner
Methodentreffen aus.

Die letzten drei Stimmen betreffen die Forschungspraxis und Forschungs-
praktiken allgemein (als Rahmungen des Feldes), ihre Vermittlung und Lehre
einbegriffen sowie die Frage nach methodologischen Neujustierungen quali-
tativer Forschung.

Diese Bandbreite an Stimmen soll einerseits den Diskurs zur Digitalisie-
rung von qualitativer Forschung abbilden (inkl. Leerstellen und Problemati-
sierungen) und andererseits als Vorarbeit fiir eine mogliche Systematisierung
dienen.

2 Entwurf einer Systematisierung des Digitalen fiir die
qualitative Bildungs- und Sozialforschung

Diese Suchbewegungen haben mich eine erste Systematisierung vornehmen
und das Digitale betrachten lassen a) als Forschungsfeld und Gegenstand,
b) als Medium und Methode, c) Digitales im Kontext von Forschung als
sozialer Praktik und d) als Bedingungskontext von Forschung allgemein und
von qualitativer Forschung im Besonderen.
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Aber was ist das Digitale und wie lasst es sich greifen? Felix Stalder
(2017) beschreibt Digitalitéit3 als ,,Set von Relationen, das heute auf Basis der
Infrastruktur digitaler Netzwerke in Produktion, Nutzung und Transformation
materieller und immaterieller Giiter sowie in der Konstitution und Koordina-
tion personlichen und kollektiven Handelns realisiert wird“ (ebd., S. 18). In
seinen Ausfithrungen betont Stalder, dass Digitalitit das Analoge keineswegs
ablost, vielmehr formen sich neue Beziehungen und Zusammenhénge aus,
was wiederum eine Verdnderung der Bedingungen kultureller Bedeutungs-
produktion impliziert. Benjamin Jorissen — postdigitale Erfahrungsrdume kul-
turtheoretisch fassend — fokussiert die implizite Logik des Digitalen folgen-
dermafen:

»Man kann sich das Digitale wie ein Myzel vorstellen: Der eigentliche Organis-
mus besteht aus den unsichtbaren, miteinander zusammenhéngenden groflen un-
terirdischen Verflechtungen. Was wir gemeinhin als, Pilz‘ bezeichnen, ist ledig-
lich ein Fruchtkérper des Myzels; eine sekundire Manifestation. Das Digitale ist
einerseits ein Netzwerk aus den Maschinen, Leitungen, Satelliten, Software, Al-
gorithmen, Protokollen, Datenstrukturen, Daten, Interfaces, RFID-Sendern, GPS-
Sendern, zahllosen Endgeriten mit ihren medialen und sensorischen Komponen-
ten usw. Es ist jedoch ldngst mehr, indem die Strukturen digitaler Infrastruktur
sich in die materiell-6konomischen, die kommunikativ-sozialen und die artikula-
tiven und individuellen Sphéren, letztlich in die Kultur in ihrer ganzen Breite und
Tiefe, ldngst eingeschrieben haben (Jorissen 2017, 0.S.).

Alles ist miteinander verbunden, hdngt zusammen. Viele dieser Verbindun-
gen sind nicht sichtbar, sind verborgen aktiv, befinden sich in der Latenz und
waren schon da, bevor wir sie uns bewusst gemacht haben. Diese kulturelle
Einschreibung hat sich verselbstindigt und gehdrt zum so genannten faken
for granted.

Konkret betrifft das im (qualitativen) Forschungsprozess Recherchewege
und -moglichkeiten und zunehmende Verfiigbarkeiten (aber auch Unverfiig-
barkeiten); Erhebungsmethoden als auch den Zugriff auf Dokumente, z.B. zu
Leitbildern oder Bildungsprogrammen; Forschungsethik und Datenschutz;
die Aufbereitung der Daten, z.B. durch Moglichkeiten von Ressourcen und
Dienstleistungen zur Unterstiitzung, wie etwa spezielle software bzw. digitale
tools; Auswertungsmethoden, z.B. Maoglichkeiten, die sich durch Video-
graphie, Online-Ethnographie oder qualitative Netzwerkanalysetools erge-
ben; die Art und Weise und Formen der Zusammenarbeit, z.B. in virtuellen

3 ,Im Zuge der Digitalisierung — der Ausweitung des Einsatzes digitaler Technolo-
gien — ist eine neue Infrastruktur der Wahrnehmung, der Kommunikation und der
Koordination entstanden. Weil dies grundlegende Dimensionen fast aller indivi-
duellen und kollektiven Tétigkeiten sind, 16sen die neuen Strukturbedingungen
des Handelns — die Digitalitdt — weitreichende Verdnderungen aus* (Stalder
2018, S. 8).
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bzw. online stattfindenden Forschungswerkstitten und/oder das Nutzen von
kollaborativen Plattformen oder tools zur Arbeitsorganisation, z.B. Trello;
(Ergebnis)Distribution, z.B. durch Ankiindigungen und pre-prints bei rese-
archgate oder academia, Nutzung von Forschungsdatenbanken zur Archivie-
rung und Sekundirverwendung. Folgt man dem Gedanken von Benjamin
Jorissen ist das Digitale langst mit der (qualitativen) Forschungswelt verwo-
ben; die Kultureinschreibung ist erfolgt bzw. mindestens in vollem Gange.

2.1 Digitales als Forschungsfeld und Gegenstand

Ein fiir mich spannendes Beispiel, welches ich im Rahmen von Lehrfor-
schungsprojekten begleiten durfte, ist die Untersuchung audiovisueller und
digitaler Alltagskultur durch Selbstdokumentation in Messenger-Apps wie
Whatsapp, Telegram oder Signal durch Text, Audio, Videos und Bilder. Das
betrifft dann auch Aspekte der Verdnderung von Medien, ihrem Zugang und
ihrer Nutzung. Eine von mir betreute studentische Abschlussarbeit beschaf-
tigte sich mit den sozialen Welten von Gamer*innen. Chatverldufe und
online-Interviews von Gamer*innen waren hier der Zugang. Ich selbst bin
gerade in ein Forschungsprojekt involviert, in der sich alle Beteiligten in
einer Form der Selbstbeobachtung befinden: In dieser kollaborativen Auto-
ethnographie untersuchen wir digitale Praktiken bzw. Lehrpraktiken im Kon-
text und Medium des Digitalen. Hierfiir haben wir unsere eigenen Blog-
beitrdge auf einer geschiitzten und kollaborativ verwalteten Online-Plattform
genutzt (Autor*innengruppe AEDiIL 2021). Darauf folgten dyadische Online-
Interviews.

2.2 Digitales als Medium und Methode

Burkhard Schéffer hat sich in der Einleitung seines demnéchst erscheinenden
Beitrages und in seinem Vortrag auf dem ZSM Methodenworkshop in 2021 —
beide mit dem Titel ,,Das Medium ist die Methode. Zur Technikgeschichte
qualitativer Methoden“ — die Frage gestellt, ,,ob sich die Praxis der Inter-
pretation verdndert, wenn neue Medientechnologien in die qualitative Sozial-
forschung Eingang finden. Wandeln sich iiber eine allgemeine Werkzeug-
metaphorik hinaus auch Moglichkeiten und Grenzen menschlichen Erken-
nens? Haben wir es also mit einer generellen Medienabhéngigkeit epistemi-
scher Praktiken bei qualitativer Sozialforschung zu tun?* (Schiffer 2022,
S. 7) Interessant sind an dieser Stelle die Verdnderung der von Technik ab-
héngigen Methoden, aber auch die Konstanz ihrer Mdoglichkeiten der Aus-
wertung, denn auch ein ausgetiifteltes computergestiitztes Analyse-Tool
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iibernimmt nicht die notwendigen Denkprozesse und Interpretationsleistung®
— dies obliegt uns Forschenden.

Die sogenannte Visualisierung sozialen Lebens bringt eine verdnderte
Rolle von Visuellem und visuellen Medien mit sich, die schon seit langerem
Einzug in die qualitative Forschung gefunden hat. Damit einhergehend findet
zunehmend eine Entgrenzung von privat und 6ffentlich statt, ,,[n]icht zuletzt
mit Plattformen wie Facebook und Instagram seien bisherige Hinterbiihnen
zunehmend zu Orten der Selbstdarstellung im Alltag geworden® (Schmidt-
Lux & Wohlrab-Sahr 2020, S. 3) und werden so zu interessanten For-
schungsgegenstinden (z.B. bei der Untersuchung digitaler Nomaden durch
Online-Ethnographie, Allert 2020). Zur Erforschung steht exemplarisch ein
methodisches Programm, welches die ethnographische Forschung — gegen-
standsnah und auf natiirlichen Daten beruhend — durch unterschiedliche Zu-
ginge erweitert, um das Digitale zu erforschen. Robert Kozinets (2015) hat
dafiir den Begriff Netnography geprégt. Festzuhalten ist, dass es zahlreiche
Untersuchungen mit visuellen Daten gibt, bei denen Untersuchungsfeld und
-instrument hdufig zusammenfallt.

In der Auseinandersetzung mit den Auswirkungen der Digitalisierung auf
qualitative Forschung ist es lohnenswert, sich mit der Medientechnik-
geschichte qualitativer Forschung und den daraus abgeleiteten Verdnderun-
gen in Bezug auf die medientechnische Unterstiitzung zu beschiftigen. Inspi-
riert vor allem durch den schon eingangs erwdhnten Vortrag von Burkhard
Schéffer auf dem Magdeburger Methodenworkshop vom 05. Februar 2021
mdchte ich (wenngleich holzschnittartig) einige wesentliche Entwicklungs-
linien und Meilensteine der Medientechnikgeschichte qualitativer Forschung
vorstellen, die mich in eine Art Selbstverstandigung zu diesem Thema fiihr-
ten. Ich lehne mich hier stark an die Ausfiihrungen von Schéffer an und be-
ginne in den 1970er Jahren, in denen Audioaufnahmen und die daraus erstell-
ten Transkripte mit Zeilennummerierung Innovationen darstellten. Die Ein-
filhrung des Personal Computers (PC), durch den die Erzeugung, Speiche-
rung’, Ordnung, Bearbeitung, Darbietung und Vervielfiltigung qualitativer
Forschungsdaten grundlegend verdndert wurde, steht fiir die 1980er Jahre.
Die Textverarbeitungsprogramme der 1990er Jahre ermdglichten ein gleich-
zeitiges Offnen und Bearbeiten (wie kopieren, einfiigen, verdndern usw.) von

4 ,Denn vor allem sich im Zuge digitaler Zugénge und Medien formierende neue
Wahrnehmungen des Sozialen und damit zusammenhéngende neue Figurationen
und Interpretationen von Welt werden nicht allein durch die nun vorhandenen
metrischen Daten erkundet werden konnen. Diese bieten zweifellos wichtiges
und aufschlussreiches Material zu spezifischen Phidnomenen, die dann aber wei-
terhin — und nicht zuletzt mit anderen empirischen Daten und Methoden — er-
schlossen, interpretiert und verstanden sein wollen” (Schmidt, Lux & Wohlrab-
Sahr 2020, S. 4).

5 Ich denke hier an die Kapazititen von Disketten iiber CDs zu USB-Sticks bis hin
zu clouds.
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mehreren Dateien; die ersten CAQDA-Programme (Computer Assisted Qua-
litative Data Analysis), wie MaxQDA (1989) und Atlas.ti (1993) kamen auf
den Markt. Es folgten weitere (u.a. F4, F5, Feldpartitur, Nvivo, DokuMet
oder Spracherkennungs- oder Videotechnologieprogramme), die sich alle auf
die spezifischen Bediirfnisse der Nutzer*innen hin entwickelten und mit
weiteren Funktionen ausgestattet wurden und stetig werden, so dass insge-
samt eine Expansion in diesem Bereich auszumachen ist. Mitte der 1990er
Jahre revolutionierte dann das Internet (auch) die Forschung — man denke
allein daran, was mit dem E-Mail-Austausch moglich wurde. Mobile Compu-
ter, Handys (ab etwa 1998) und dann Smartphones (iPhone 1 von Apple in
2007), mit denen Audio-, Video- und Fotoaufnahmen in entsprechender Qua-
litdit moglich wurden (und mittlerweile unmittelbar in digitale Speicher, den
clouds, landen), kennzeichnen etwa den heutigen Stand.

Auch die Verdffentlichungskultur qualitativ Forschender verdnderte sich.
Neben Foren fiir Open Access Online-Verdffentlichungen, so z.B. das ,,Fo-
rum Qualitative Sozialforschung® (FQS) etablierten sich Onlinezeitschriften
als auch Online-Plattformen und Internet-Portale (z.B. Academia.edu oder
Researchgate.net), auf denen Forschungsprojekte vorgestellt oder Ergebnisse
als online-first (pre-print) Veroffentlichungen abgebildet werden.

In der Vermittlung und Lehre qualitativer Forschung kommen Online-
Lernplattformen (z.B. ILIAS, Moodle, OPAL) zum Einsatz, frei zugingliche
websites informieren iiber methodische Zugédnge uvm. (z.B. quasus der PH
Freiburg) und in Tutorials {iber etwa Youtube-Videos werden Grundlagen
vermittelt.

Seit den 70er Jahren wurde die Handlungspraxis qualitativer Forschung
(Erzeugung, Speicherung, Ordnung, Bearbeitung und Darbietung) digital
transformiert (Schéffer 2021; Schaffer 2022). Relevant werden in dieser Be-
trachtung dann Fragen nach der Produktion, Ordnung, Speicherung, Repro-
duktion und Darbietung sowie der Vermittlung und Aneignung von qualitati-
ver Forschung: Welche Medien(-technologien) werden zur Erzeugung bzw.
Produktion von Daten genutzt und herangezogen? Wie und mittels welcher
Speichermedien werden Rohdaten und Ergebnisse (Rekonstruktionen, Inter-
pretationen) gespeichert? Wie, also iiber welche Ordnungsmedien werden
gespeicherte Rohdaten und Ergebnisse unterschiedlicher Formate geordnet?
Mittels welcher Reproduktionsmedien werden Rohdaten im Prozess der In-
terpretation reproduziert bzw. dargeboten, damit in Forschungskontexten
iiber sie kommuniziert werden kann? (Stichwort Ergebnisprasentationsformat
und Darstellungsmoglichkeiten) Welche Medien kommen fiir die Darbietung
zum Einsatz? (Wer ist das Publikum und wie erreiche ich es?)
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2.3 Digitales im Kontext von Forschung als sozialer Praktik

Von besonderem Interesse fiir mich sind soziale Praktiken, in Anlehnung an
Andreas Reckwitz (2003), verstanden als einzelne, etablierte Handlungen, die
Menschen in spezifischen sozialen Situationen bzw. Interaktionen zeigen.
Dabei ist spannend, wie sich individuelles Forschen (z.B. Erheben) und kol-
laboratives Arbeiten (z.B. in Forschungswerkstétten) gestaltet und verdndert.
Dies betrifft Aspekte von Korperlichkeit, Materialitidt, Raum und Formen von
Resonanz sowie Distribution und Austausch. Gerade der Aspekt der Re-
sonanz scheint vor allem beim Feldzugang und Erheben wesentlich. Eine
auBerordentlich interessante und meines Erachtens wichtige Diskussion, die
sich schon zu Beginn der Corona-Pandemie entfachte, wurde auf der gsf-
Mailingliste des Instituts fiir Qualitative Forschung an der FU Berlin gefiihrt.
Hier wurde physische Distanz von sozialer Distanz unterschieden und mit-
unter moralisch argumentiert, was zeigt, wie brisant dieses Thema ist und wie
verwoben wir alle damit sind. Denn erstmals konnte ich beobachten, wie sich
Forschende zu einem Thema verhalten und duflern, in das sie selbst unmittel-
bar situiert sind. Die Unterscheidung von physischer und sozialer Distanz
scheint jedenfalls von hoher Relevanz. Nur, weil wir ins Digitale tibergehen,
bedeutet dies ja nicht, dass wir keinen sozialen Austausch mehr hétten. Rein
funktional und faktisch wére sogar von Gegenteiligem auszugehen, da die
physische Mobilitit kein Hindernis mehr darstellt, an bestimmten Veranstal-
tungsformaten teilzunehmen. Aber: ,,Je digitaler wir werden, desto mehr seh-
nen wir uns nach physischer Nihe“. Es fehlt Resonanz (Rosa 2016; Rosa
2017), die auf einem analogen Alltag, der vor allem von einer gewissen In-
formalitdt und Sozialitdt der Begegnung gekennzeichnet ist (Autor*innen-
gruppe AEDIL 2021). So finden z.B. kaum zufillige Gespriche oder so ge-
nannte Tiir- und Angelgesprdche statt, die jedoch eine Funktion fiir die Ent-
wicklung des sozialen Miteinanders hat. Aber auch die Resonanz, die von
Hartmut Rosa als ,.korperliche Weltbeziehung™ (2016, S. 83) bezeichnet wird
und bei der ,,Stimme, Blick und Antlitz* (2016, S. 109) wesentlich sind, wer-
den von Kolleg*innen thematisiert. Also genau die Aspekte, die fiir die quali-
tative Forschung als Kontaktforschung von grofler Bedeutung sind und in
besonderer Weise auf das ,,Angewiesensein auf die Performanz des gemein-
samen Tuns“ (Pfaff & Tervooren 2020, S. 158) verweisen. Insofern kann bei
physischer Distanz von einer Einschrinkung bestimmter Formen sozialer
Interaktion gesprochen werden. Offen bleibt die Frage, wie sich diese Form
von Resonanz im Virtuellen bzw. Digitalen erzeugen, kompensieren und
auch erfahren lésst.

6  Das war die Antwort des Chefs der IFA (Internationale Funkausstellung Berlin)
auf die Kritik, dass gerade diese Weltausstellung 2021 nicht digital stattfindet —
dafiir in Présenz mit dem Nachteil, dass nur wenige Besucher*innen teilnehmen
konnen.
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2.4 Digitales als Bedingungskontext von Forschung allgemein und von
qualitativer Forschung im Besonderen

Hier seien vor allem die Schlagworte Digitalisierung der Wissenschaft, Digi-
talisierung von Forschung, Forschungsdatenmanagement, OpenScience,
OpenAccess und OpenData angefiihrt. Zu diesen damit verbundenen Ent-
wicklungen wurden und sind zahlreiche Aktivitdten hochschulintern und
hochschulextern, z.B. von der Deutschen Forschungsgemeinschaft (DFG)
und dem Wissenschaftsrat (WR) initiiert. So z.B. das Positionspapier des
WRs ,,Zum Wandel in den Wissenschaften durch datenintensive Forschung*
(WR 2020) aus dem Herbst 2020 oder der Sammelband mit dem Titel ,,Was
macht Digitalisierung mit den Hochschulen?* (Demantowsky et al. 2020).
Dieser Bedingungskontext betrifft dann vor allem die hochschulpolitische
und damit auch forschungspolitische Ebene und hat wiederum Auswirkungen
auf unser Forschungshandeln, z.B. wenn wir fiir Drittmittelantrage For-
schungsdatenmanagementpléne und Stellungnahmen zu Sekundérnutzung
und Archivierung von Forschungsdaten anfertigen. So hat die Forschungs-
gruppe ,,Digitalisierung der Wissenschaft* als Ergebnis eines Workshops das
Papier ,,Das Offnen und Teilen von Daten qualitativer Forschung® (Stein-
hardt et al. 2020) verdffentlicht. In geforderten Forschungsprojekten werden
die géngigen Standards des Forschungsdatenmanagements eingehalten und
sich an den Empfehlungen zur Archivierung, Bereitstellung und Nach-
nutzung von Forschungsdaten im Kontext erziechungs- und bildungswissen-
schaftlicher sowie fachdidaktischer Forschung (2020) als auch an den Vor-
schligen des RatSWD (z.B. Working Paper No. 267 2018) orientiert. Ein
noch recht unbearbeitetes Feld ist das der Forschungsdateninfrastrukturen
(Diaz-Bone 2021).

Das Digitale betrifft aber auch unsere kollaborative Arbeitsorganisation.
Online basierte Forschungswerkstétten, wie das Konzept der NetzWerkstatt
(Mey et al. 2006; Ruppel & Mey 2012; Mayrhofer et al. 2020) erdffnen kon-
tinuierliche, ortsunabhéngige und digitale Austausch- und Arbeitsformate. In
diesem Zusammenhang werden raumbezogene Effekte von Online-Kommu-
nikation (vgl. Miller 2012) relevant, die es noch weiter zu ergriinden gilt.

Die Uberfiihrung von Aktivititen qualitativer Forschung ins Digitale
bringt aber vor allem umwelt- bzw. klimarelevante positive Implikationen
(Ruppel 2020) mit sich. Weniger physische Mobilitit durch den Ausbau der
Digitalisierung qualitativer Forschung fiihrt zu mehr Nachhaltigkeit. Ob dem
wirklich so ist, gilt es nachzusptiren.
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2.5  Ein Beispiel, in dem die Punkte aus der Systematisierung bearbeitet
werden und zum Tragen kommen: Das Projekt ,, AutoEthnographische
Forschung zu digitaler Lehre und deren Begleitung “

In dem seit Beginn der Pandemie laufenden Projekt ,,AutoEthnographische
Forschung zu digitaler Lehre und deren Begleitung™ (AEDiL) haben sich
Lehrende, Lehreunterstiitzende, -begleitende und -gestaltende Mitglieder im
Projekt iiber 16 Hochschulen hinweg in ihrer ethnographischen Praxis der
Feldforschung (Breidenstein et al. 2020) vor allem mit der Relationierung
von tradierten und sich transformierenden sozialen Praktiken’ (Reckwitz
2003) im Kontext digitaler Hochschullehre beschéftigt und dabei die Mog-
lichkeiten des kollaborativen autoethnographischen Forschens im Digitalen
methodisch ausgeschopft und zum Teil neu interpretiert (Autor*innengruppe
AEDIL 2021). Durch den methodischen Zugang war es uns u.a. moglich, das
erziehungswissenschaftlich relevante Phanomen der (digitalen) Hochschul-
lehre ,,in ihrer alltagskulturellen Komplexitéit* (Huf & Friebertshdauser 2012,
S. 9) zu rekonstruieren und dem wissenschaftlichen Diskurs analytisch zu-
ganglich zu machen. In diesem Zusammenhang haben wir uns gefragt, wel-
che Moglichkeiten die Methode der kollaborativen Autoethnographie fiir uns
als ausschliellich virtuell agierende Gruppe bietet und inwiefern sie einen
adaquaten Zugang darstellt, um Perspektiven auf das Phanomen der Online-
Lehre einzufangen. Zudem sind wir interessiert an dem Umstand, dass sozia-
le (padagogische) Praktiken als etwas Habituelles nicht nur an konkreten
Bildungsorten auszumachen sind, sondern sich auch in sehr heterogenen
Bedingungskontexten beobachten und erschlieBen lassen. Derzeit beschifti-
gen uns z.B. methodologische Herausforderungen, die sich in der virtuellen,
kollaborativen Autoethnographie fiir das forschende Handeln unter Bedin-
gungen der Digitalitdt (Stalder 2017) ergeben und die aufgrund der physi-
schen Distanz zwischen den Forschenden im Projekt als Ergdnzung zu bis-
herigen Ansétzen ethnographischer Arbeit im Internet (Hine 2015) verstan-
den werden konnen.

7 ,,Von besonderer Bedeutung [bei der Untersuchung von sozialen Praktiken]
erweisen sich [...] drei Grundannahmen: eine ,implizite‘, ,informelle‘ Logik der
Praxis und Verankerung des Sozialen im praktischen Wissen und ,K&nnen‘; eine
,Materialitét‘ sozialer Praktiken in ihrer Abhédngigkeit von Korpern und Artefak-
ten; schlieflich ein Spannungsfeld von Routinisiertheit und systematisch be-
griindbarer Unberechenbarkeit von Praktiken“ (Reckwitz 2003, S. 282).
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3 Fragend schreiten wir voran

In diesen Ausfithrungen sind Mdglichkeiten und Chancen wie Herausforde-
rungen und Grenzen qualitativer Forschung unter den Bedingungen der Digi-
talisierung anskizziert worden. Das Feld des Digitalen ist ein moving target
(vgl. Schmidt-Lux & Wohlrab-Sahr 2020) ,,mit hoher Eigengeschwindigkeit
und Innovationskraft, bei der Forschende Gefahr laufen, beides zu sehr oder
zu direkt in das eigene Arbeiten zu iibernehmen* (ebd., S. 8).

Eine der grundsitzlichen Problematisierungen, die mit der Digitalisierung
einhergehen, ist die Verdnderung der Sozialdkologien, die durch die Digitali-
sierung ,.einflussreiche metaphysische und sozialtheoretische Grundlagen
(nicht nur) der qualitativen Sozialforschung in Frage* stellt (Diaz-Bone 2021,
0.S.).¥ Formen der Sozialitit, Informalitit, Materialitit usw. (und damit zur
Rolle von nicht-menschlichen Akteuren/Aktanten und digitalen Dingen’)
werden neu und anders verhandelt und definiert.'’ Es gibt Ansitze, die expli-
zit auf einer methodologischen Reflexion griinden, wie die Akteur-Netzwerk-
Theorie (z.B. Latour 2016), die Situationsanalyse (z.B. Clarke 2012), die
relationale Netzwerkanalyse (Fuhse & Miitzel 2010), Sozialweltanalysen
(z.B. Kondratjuk 2017) oder die Theorie der Konventionen'' (Diaz-Bone &
Thevenot 2010) als Kombination neostrukturalistischer und neopragmati-
scher Zuginge, die Perspektiven fiir die angefiihrten Problematisierungen
erdffnen (vgl. dazu Diaz-Bone et al. 2020).

SchlieBen mochte ich meine Ausfithrungen mit drei Stichworten, die den
Blick auf die Chancen und Méoglichkeiten richten:

8 ,.Die Transformation des Sozialen durch digitale Technologien, aber eben auch
durch neue Governance-Formen der Dateninfrastrukturen, erfordert auch eine
Transformation der bisherigen Konzepte von Sozialokologie und auch von Sinn-
strukturen selbst* (Diaz-Bone 2021, 0.S.).

9 ,,,Digitale Dinge* sind in dieser Perspektive ko-aktiv an Prozessen der Wirklich-
keitskonstruktion beteiligt und nicht lediglich als passiv-instrumentelle Objekte
zu verstehen. Durch ihre spezifische ,Affordanz‘ (d.h. ihren Aufforderungscha-
rakter) prozessieren sie Sozialitit indem sie Moglichkeitsstrukturen bereitstellen,
Handlungsweisen nahe legen, aber auch begrenzen und einschrinken und damit
auch normierend in Bezichung zu menschlichen Akteur*innen stehen (Jorissen
2015, S. 228)“ (Bettinger 2021, S. 14).

10 Die Science und Technology Studies (STS) oder die Critical Data Studies stehen
hier als konkrete Ansétze der Bearbeitung.

11 ,.Die neopragmatische Position der Konventionentheorie besteht nicht nur in der
Betonung dieses Pluralismus von Datenwelten, die verschiedene Wissenschafts-
auffassungen artikulieren, sondern in der Betonung der Spannung und der wech-
selseitigen Kritik zwischen diesen Datenwelten sowie in dem Aufweis von Al-
lianzen zwischen Datenwelten” (Diaz-Bone 2021, o.S., Hervh. i. O.).
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= Stichwort Neues: In Bezug auf das Repertoire an Erhebungs- und Aus-
wertungsmethoden, hier vor allem die vielen kreativen Losungen, die
auch eine neue Diskussion iiber die Methodenentwicklung qualitativer
Bildungs- und Sozialforschung fiihren lassen.

»  Stichwort Zugang und Teilhabe: Vor allem in kollaborativen Arbeitszu-
sammenhéngen, wie Forschungswerkstitten, die einen konstanten tiiberre-
gionalen Zulauf erfahren haben oder Forschungsprojekten, die neue For-
men von Zusammenarbeit (Arbeitsbiindnissen) entstehen lassen.

»  Stichwort Moglichkeiten der Technologie: Frei nach dem Motto: ,,smaller
frames love bigger pictures” und ,,never felt closer to the world*; in der
Fachcommunity wird das als sensorische Immersion bezeichnet. Bearbei-
tet werden hier Fragen, wie modernste Technologien uns ein Gefiihl der
Néhe zu anderen Menschen vermitteln (ohne Prisenz) oder welche Be-
deutung physische Distanzen haben, wenn wir durch das Internet stindig
online und connected sein kdnnen.

Mein Anliegen ist, nicht nur Grenzen, Probleme, Herausforderungen und
Widerstiandigkeiten aufzudecken und zu thematisieren, sondern vor allem
eine Auseinandersetzung und Reflexion mit dieser (neuen) Forschungsrealitit
anzuschieben. Dazu gehort auch, sich dem Kern qualitativer Forschung zu
vergewissern: der Interpretation von Daten. Und so bietet das Digitale Da-
tenmaterial, welches auf unser soziales Handeln und Zusammenleben ver-
weist. Fragend schreiten wir voran! (Preguntando caminamos) So einer der
Lebensphilosophien der zapatistischen Bewegung in Chiapas, Mexiko und
der gleichnamigen Replik'? ,,, Fragend schreiten wir voran‘ — als Antwort auf
die Altvorderen der qualitativen Sozialforschung®.
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Methodologie und Methode der Tiefenhermeneutik

Hans-Dieter Konig

1 Einleitung

Die auf den Psychoanalytiker und Soziologen Alfred Lorenzer (vgl. Konig et
al. 2020) zuriickgehende Tiefenhermeneutik stellt eine Methode rekonstruk-
tiver Kultur- und Sozialforschung dar, die Texte und Bilder auf das Erleben
der Forschenden wirken ldsst, um sie in ihrer szenisch-bildhaften Gestalt zu
interpretieren. So wird soziales Handeln aus der Perspektive der Subjekte
untersucht, die sich iiber bestimmte Lebensentwiirfe verstdndigen, mit der
herrschenden Moral unvereinbare Lebensentwiirfe dagegen unterdriicken.
Der Begriff der bewussten Lebensentwiirfe, die Intentionen und Wiinsche in
symbolische Interaktionen iibersetzen, konvergiert mit dem von Alfred
Schiitz (1932) entwickelten Konzept des ,.Entwurfs®, der als bewusster
»Plan“ dem ,rationalen Handeln* zugrunde liegt (S. 79). Mit der Kategorie
der unbewussten Lebensentwiirfe sind hingegen Triebregungen und Affekte
gemeint, die sich dem bewussten Willen entgegen in einem symptomatischen
Interagieren imperativ durchsetzen. Mit Schiitz kann man von einem ,,unbe-
wussten oder reaktiven Verhalten* sprechen (ebd., S. 52), das in Fehlleistun-
gen, Handlungshemmungen oder Impulsdurchbriichen zutage tritt.

Die Methode analysiert, wie soziale Herrschaft durch die manipulative
Vereinnahmung unbewusster Erlebnisfiguren in der Tiefe der Subjekte ver-
ankert wird. Oder sie offenbart, wie die Subjekte sich aufgrund unbewusster
Lebensentwiirfe sozialen Zumutungen widersetzen und eine Phantasie entfal-
ten, aufgrund derer sie sich von den herrschenden Verhéltnissen ein Stiick
weit distanzieren oder gar Moglichkeiten sozialer Verdnderung ausmalen.
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2 Zur Methodologie der Tiefenhermeneutik

Theoretischer Hintergrund

Sigmund Freud hat die Psychoanalyse als Methode und Theorie einer klini-
schen Praxis zur Behandlung psychischer Stérungen entwickelt. Freud stief3
darauf, dass die individuelle Verarbeitung der in der friihkindlichen Inter-
aktion mit signifikanten Beziehungspersonen auftretenden Konflikte un-
bewusst zu diversen neurotischen Losungen fiihrt, welche die Mdglichkeiten
der Lebensgeschichte empfindlich einschrianken und fiir den Zusammenbruch
in spéteren Belastungssituationen anfillig machen. Denn seine psychoanaly-
tischen Behandlungen offenbarten, dass bei einer psychischen Erkrankung
stets ein unbewdltigter Kindheitskonflikt und eine Dekompensation in der
Adoleszenz oder im Erwachsenenalter zusammenkommen. Zugleich hat
Freud das klinische Forschungsfeld durch Studien zur Kultur {iberschritten.
So erschloss Freud die den neurotischen Symptomen zugrunde liegenden
Sexualstdrungen auch durch das Verstehen der sich in kulturellen Objektiva-
tionen spiegelnden Dramen, fiir die der im Rekurs auf ein Biihnenstiick von
Sophokles gefasste Odipuskomplex das prignanteste Beispiel ist. Wie sein
Verstdndnis der Kultur fiir die Entwicklung der psychoanalytischen Theorie
bedeutsam war, so wurden Freuds klinische Beobachtungen zum Ausgangs-
punkt fiir eine Kulturtheorie, im Zuge derer das neurotische Leiden als Aus-
druck eines allgemeinen ,,Unbehagens in der Kultur® begriffen wurde (vgl.
Freud 1930). Die Menschen wiirden unter einer Kultur leiden, die auf der
Lunterdriickung von Trieben® (Freud 1908, S. 149) und auf ihrer nur teil-
weise gelungenen ,,Sublimierung® basiere (ebd., S. 156).

Freuds (1921) Analyse der Massenbildung, der zufolge Individuen in
einer Masse nicht der Stimme ihrer Vernunft, sondern kopflos einem Fiihrer
folgen, weil sie sich ,,unbewussten Triebregungen* iiberlassen (S. 79) und auf
ein kindliches Erleben regredieren, gewann schon wenige Jahre spéter eine
besondere Aktualitit'. Denn in den Krisenzeiten der Weimarer Republik ver-
halfen die Massen ihren sozialen Interessen entgegen den Nationalsozialisten
zur Macht. Deshalb lie Max Horkheimer (1932) am Frankfurter Institut fiir
Sozialforschung mit Hilfe der Psychoanalyse erforschen, warum ,,das Han-
deln numerisch bedeutender sozialer Schichten nicht durch Erkenntnis, son-
dern durch eine das Bewulltsein verfdlschende Triebmotorik bestimmt™ wer-
de (S. 59). Wéhrend zundchst Erich Fromm (1929, 1936) und spéterhin
Theodor W. Adorno et al. (1950) die fiir antidemokratische Propaganda an-
féllige autoritdre Personlichkeit untersuchten, analysierte Leo Lowenthal

1 Vergleiche zur Aktualitit von Freuds Massenpsychologie auch Brunner et al.
(2022).
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(1949) die Propagandatricks faschistischer Agitatoren, die rationale Uberle-
gungen durch den Appell an unbewusste Wiinsche unterlaufen.

Wurde im Zuge des Autoritarismusprojektes eine neue Form empirischer
Sozialforschung entwickelt, welche die qualitative Vorgehensweise der auf
klinischen Interviews basierenden psychoanalytischen Charakterforschung
mit Methoden quantitativer Vorurteilsforschung verband, so gab der in den
sechziger Jahren ausgetragene Positivismusstreit der Methodendiskussion
neue Anregungen. Adorno (1969a, 1969b) explizierte im Zuge der Auseinan-
dersetzung mit den analytisch-empirisch verfahrenden Sozialwissenschaften
die Methode einer kritischen Sozialforschung, welche die lebendige Erfah-
rung der Sache selbst durch eine deutende Spurensicherung dechiffriert, die
iiber exemplarische Einzelfallrekonstruktionen des Besonderen das Gesell-
schaftlich-Allgemeine erfasst.

Diese Diskussion zog eine wissenschaftstheoretische Auseinandersetzung
um den Status der Psychoanalyse nach sich. In Anschluss an die von Haber-
mas (1968) entwickelte Kritik am szientistischen Selbstmissverstdndnis der
Psychoanalyse als Naturwissenschaft rekonstruierte Lorenzer (1970) metho-
dologisch, wie sich das psychoanalytische Verstehen in der klinischen Praxis
vom Alltagsverstehen unterscheidet: Aus dem Alltag seien das logische Ver-
stehen der Sétze und das psychologische Verstehen der Stimmungslage der
Sprecherin vertraut, die sich in ihrem Tonfall und in ihrer Gestik zeige. Das
von Lorenzer so bezeichnete szenische Verstehen bedeutet im Unterschied
dazu, dass die Analytikerin den logischen Sinn der Sitze und das psychologi-
sche Verstehen der Analysandin auf das eigene Erleben wirken ldsst, um
aufgrund der Reflexion eigener emotionaler Reaktionen die zwischen ihnen
Gestalt annehmende Beziehungsszene zu verstehen.

Was damit gemeint ist, 14sst sich anhand einer Szene aus meiner psycho-
analytischen Praxis” illustrieren: Verdrgert wirft mir eine Analysandin zu
Beginn einer Therapiesitzung vor, ich wiirde mich langweilen, weil ich zwi-
schendurch zur Uhr schauen wiirde. Dass ich mich nicht fir sie interessiere,
zeige sich auch darin, dass ich mich hinter das Trinken einer Tasse Tee zu-
riickziehen wiirde. Die rationale Bedeutung dieses Satzes ist leicht zu verste-
hen (logisches Verstehen). Durch Nacherleben spiire ich auch den Arger der
Analysandin (psychologisches Verstehen). Aber es irritiert mich die Unan-
gemessenheit der mehrfach wiederholten Vorwiirfe. Daher bitte ich die Ana-
lysandin, mir zu erzihlen, was ihr zu ihrem Arger iiber mein Teetrinken ein-
fallt. Nach langerem Nachdenken assoziiert sie eine Kindheitsszene. Ihr
Vater habe sich nie fiir sie interessiert und sich selbst im weihnachtlich ge-
schmiickten Wohnzimmer hinter eine Flasche Bier zuriickgezogen. Derart
wird die Doppelbodigkeit dieser Szene verstindlich: Auf der Bedeutungs-
ebene sprachsymbolischer Interaktion ist es offensichtlich, dass die Analy-

2 Eine eingehende szenische Rekonstruktion dieser Behandlungsstunde findet sich
in Konig (2014, S. 108-117).
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sandin sich grundlos iiber mich aufregt, weil ich ihr aufmerksam zuhére. Erst
durch freies Assoziieren erschlieit sich der verborgene Sinn des lebensprakti-
schen Interagierens, im Zuge dessen die Analysandin mit mir so umgeht, als
ob ich der Vater wire, auf den sie unbewusst wiitend ist. Aufgrund der Uber-
tragung des unbewiltigten Konfliktes mit dem Vater auf mich verwickelt die
Analysandin mich daher in eine symptomatische Interaktion, die ich ihr
durch die Deutung bewusst mache, dass mein gelassenes Teetrinken sie wohl
wiitend gemacht habe, weil sie unbewusst fiirchte, dass ich mich fiir sie so
wenig interessiere wie der Vater, dem die Flasche Bier stets wichtiger als die
Tochter gewesen sei.

Das Beispiel beantwortet auch die Frage, wie in der Analyse Unbewusstes
zuginglich wird, obwohl es dabei um das Verstindnis von vorsprachlichen
Lebensentwiirfen geht, die sich dem an Sprache gebundenen Bewusstsein des
Analytikers entziehen: Was die Analysandin unbewusst quélt (dass der Vater
sich nie furr sie interessierte), agiert sie unter dem Druck des Wiederholungs-
zwangs ,,in immer gleicher Weise szenisch® aus (Lorenzer 1970, S. 200).
Wie ihre Beziehungen mit Méannern immer wieder gescheitert sind, so regt
sie sich auch iiber mich auf. Das diesem Agieren zugrunde liegende Unbe-
wusste lisst sich nur dadurch erschlieen, dass ich als Analytiker nicht nur
zuhore, sondern aufgrund der Wirkung der Mitteilungen auf mein Unbewuss-
tes auch an der von der Analysandin in der Behandlungsstunde inszenierten
Lebenspraxis teilnehme.

Szenisches Verstehen beruht also darauf, dass ich als Analytiker die Wor-
te der Analysandin auf mein Unbewusstes wirken lasse und mir meine emo-
tionale Reaktion (Gegeniibertragung) bewusst mache. Wenn aber der Analy-
tiker wie im vorliegenden Fall spiirt, dass die Analysandin mit ihm so umgeht
wie mit dem Vater, dann kann er dieses Erleben auch in eine Deutung iiber-
setzen, die ihr bewusst macht, was sie aus Liebe zum Vater in der Kindheit
verdréngt hat.

Uber dieser methodologischen Reflexion, dass es sich bei der Psycho-
analyse um eine Methode der Heilung durch das Gespriach handelt, die auf
einem szenischen Verstehen beruht, darf man freilich nicht tibersehen, dass
nicht nur Freud zu seiner Zeit heftig angegriffen wurde, sondern die Psycho-
analyse auch im weiteren Verlauf ihrer Geschichte umstritten geblieben ist.
Die Griinde fiir die massive Kritik an der Psychoanalyse bringt Lorenzer mit
zwei Problemen in Zusammenhang, die er methodologisch folgendermaf3en
16st:

1. Wenn man heutzutage Freud liest, reagiert man irritiert, sobald man auf
biologistische, sexistische und familialistische Vorurteile stoft, die sich in
seinen am Ubergang vom 19. zum 20. Jahrhundert verfassten Texten
spiegeln. Um die Geschichts- und Gesellschaftsblindheit der psychoana-
lytischen Begriffe aufzuheben und um zugleich nachzuweisen, wie die
von Freud beschriebenen psychischen Strukturen sozial hergestellt wer-
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den, hat Lorenzer die psychoanalytische Metapsychologie (in deren Be-
griffen die hinter den Phinomenen des Bewusstseins verborgene Wir-
kungsweise des Unbewussten beschrieben wurde) sozialisations- und
interaktionstheoretisch reformuliert: Ganz im Sinne von Freuds Unter-
scheidung zwischen tierischen Instinkten und menschlichen Trieben setzt
Lorenzer daran an, dass der Triebbegriff nicht als biologische Anlage
missverstanden werden darf. Lorenzer (1972) bezeichnet die Triebimpul-
se als ,,Interaktionsformen®, um zu verdeutlichen, dass sie der innere Nie-
derschlag von sinnlich-unmittelbaren Interaktionen sind, in welche die
korperlichen Bediirfnisse des Kleinkindes so bestimmend eingehen, wie
sie durch den Umgang der primédren Bezugspersonen mit ihm inhaltlich
ausgeformt werden. Die das Unbewusste konstituierende Triebmatrix
stellt daher das Ergebnis der in den ersten sechs Lebensjahren gesell-
schaftlich hergestellten Affektstruktur dar, die nachhaltig priagt, wie der
Erwachsene denkt, fiihlt und handelt. Die erste Organisationsform des
Ichs stellt das Vorbewusste dar, das Reich der Phantasie, in dem Triebim-
pulse durch den spielerischen Umgang mit Gegenstanden (vermittels des-
sen das Kind oft familidre Interaktionen reinszeniert) in ,,sinnlich-symbo-
lische Interaktionsformen® iibersetzt werden (Lorenzer 1981, S. 164). Die
zweite Organisationsform des Ichs bildet das