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Winfried Marotzki

Erziehungswissenschaftliche
Biographieforschung

Methodologie — Tradition — Programmatik

Zusammenfassung

Im folgenden Beitrag wird Erziehungswissen-
schaftliche Biographieforschung als ein Metho-
dologie-, Forschungs- und Theorieprogramm in
zeitdiagnostischer Absicht dargestellt. Im ersten
"Schritt werden phinomenologische und geistes-
wissenschaftliche Traditionslinien herausgearbei-
tet. Neben der HUSSERL-Linie, die in den Sozial-
wissenschaften iiber Alfred SCHUTZ wirksam ge-
worden ist, wird die Position Wilhelm DILTHEYS
skizziert und einige Linien biographischer For-
schung in der Erziehungswissenschaft bis in die
80er Jahre verfolgt. Im zweiten Schritt werden so-
zialwissenschaftliche Ankniipfungspunkte skiz-
ziert. Dabei werden nach GUBRIUM und HOLSTEIN
naturalistische, ethnomethodologische, emotiona-
listische und postmoderne Positionen unterschie-
den. Schlieflich wird der bildungstheoretische Fo-
kus expliziert, so da deutlich wird, daB sich auf
der Basis des Biographiekonzeptes traditionelle
Bildungstheorie und empirische Forschung nicht
widersprechen.

Summary

Biographical Research in the Field of Education:
Methodology — Tradition — Programmatic

In the following contribution, biographical re-
search in the field of education is presented as a
methodology, research, and theory program, but
simultaneously bearing in mind time diagnostics.
In the first step, the paths of the phenomenological
and the hermeneutical traditions are distinguished.
Besides the course taken by HUSSERL, which was
established in the social sciences by Alfred
ScHUTZ, Wilhelm DILTHEY’S program is sketched,
as well as several paths taken by biographical re-
searchers in the field of education up to the 1980s.
Second, sociological starting-points are outlined.
Here, naturalistic, ethnomethodological, emotion-
al, and postmodern positions are differentiated,
according to GUBRIUM and HOLSTEIN. Finally, the
education-theoretical focus is explained. It beco-
mes evident that, on the basis of the concept of
biography, traditional theory of Bildung and empir-
ical research do not contradict each other.

1 Methodologie und Forschungsprogramm

Erziehungswissenschaftliche Biographieforschung kann theoriegeschichtlich zunichst
grundlegend als ein Zusammentreffen zweier Traditionen verstanden werden. Zum einen
handelt es sich um eine Reaktualisierung geisteswissenschaftlich-hermeneutischer und
phdnomenologischer Tradition, vor allem der Philosophie Wilhelm DILTHEYs und Ed-
mund HUSSERLs, zum anderen handelt es sich um die sozialwissenschaftliche Entwick-
lungslinie des Interpretativen Paradigmas, die im weitesten Sinne als Verstehende Sozio-
logie oder Wissenssoziologie angesprochen werden kann.
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1.1 Phénomenologische Anschliisse

Mit dem Namen Alfred SCHUTZ verbinden wir das Bemiihen einer im wesentlichen an
Henri BERGSON und Edmund HUSSERL anschlieBenden Fundierung der Sozialwissen-
schaft iiber die Kldrung der Frage, wie Menschen Sinn in ihre Lebenswelt bringen und
aufrechterhalten. In SCHUTZ' Werk werden Fragen bearbeitet, die darauf zielen, wie die
soziale Welt sinnhaft konstituiert wird und wie eine wissenschaftlich vertretbare Er-
schlieBung solcher Prozesse der Sinnsetzung moglich wire. SCHUTZ schlief3t in seinen
Arbeiten im wesentlichen an Edmund HUSSERL an, was bis in die Ubernahme der Be-
grifflichkeiten erkennbar ist. SCHUTZ’ Analysen zielten jedoch im Gegensatz zu
HUSSERLs ,,nicht auf eine transzendentale, sondern zunehmend auf eine philosophisch-
anthropologische Fundierung der Sozialwissenschaften” (SRUBAR 1988, S. 140). Sinn-
konstitution ist fiir SCHUTZ wesentlich an Sozialitit gebunden, so dal man mit einer ge-
wissen Berechtigung auch in seinem Werk von der Genese sozialer Identitdt sprechen
kann. In diesem Sinne bildet eine phianomenologische Analyse der Sinnkonstitution ge-
sellschaftlicher Erfahrungsverarbeitung den Kern seines Ansatzes.

Innerhalb der pddagogischen Rezeption ist HUSSERL jedoch in der hier beschriebenen
Optik nicht aufgenommen worden, wenn man von einigen Ausnahmen absieht (vgl. z.B.
KOKEMOHR 1982, MEYER-DRAWE 1987). Werner LOCH (vgl. 1983) beschreibt die au-
Berordentlich weitverzweigte piddagogische Aufnahme, die bis heute als phdnomenologi-
sche Linie pddagogischer Tradition bezeichnet werden kann. Fiir ihn ist es sogar gerecht-
fertigt, von einem phdnomenologischen Paradigma zu sprechen (vgl. LOCH 1983, S.
161), dessen piadagogische Moglichkeiten noch nicht ausgeschopft seiemr. Wie
KOKEMOHR (vgl. 1982) sieht auch LOCH die Aktualitit und Modernitit des phdnomeno-
logischen Paradigmas gerade darin, die Konstitutionsleistung von Subjektivitidt zum
Thema gemacht zu haben.

Das erste Motiv Erziehungswissenschaftlicher Biographieforschung liegt also in dem
phinomenologischen Grundimpuls, nach subjektiven Sinnkonstitutionsprozessen zu fra-
gen, so daB die Organisation der Lebenswelt zum Thema gemacht wird. Phdnomenolo-
gisch orientierte Lebensweltanalysen, wie sie beispielsweise von LIPPITZ (vgl. 1993) vor-
gelegt worden sind, schlieen im wesentlichen an die Arbeiten LANGEVELDs (vgl. 1964)
an und streben eine kritisch-konstruktive Integration anthropologischer und humanwis-
senschaftlicher Forschungen in die erziehungswissenschaftliche Theoriebildung an. Das
geschieht durch Explorierung der kindlichen Lebenswelten, durch eine systematische und
konkrete Erforschung des kindlichen Welt- und Selbstbildes als Grundlage fiir eine kind-
orientierte Pddagogik und als Korrektur erwachsenenzentrierter Perspektiven anthropolo-
gisch-piddagogischer Forschungen (vgl. LIPPITZ/MEYER-DRAWE 1984, LIPPITZ/RITTEL-
MEYER 1989).

Es gibt jedoch neben der HUSSERL-Linie die in der Pddagogik wesentlich folgenreicher
gewordene DILTHEY-Linie, die {iblicherweise im engeren Sinne als geisteswissenschaft-
lich-hermeneutische Tradition angesprochen wird. Zwar ist es gelegentlich iiblich, mit
diesem Begriff sowohl die DILTHEY- als auch die HUSSERL-Linie zu bezeichnen; dieser
Sichtweise mochte ich jedoch nicht folgen, um die Unterschiede beider Positionen nicht
vorschnell einzuebnen.
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1.2 Geisteswissenschaftlich-hermeneutische Anschliisse

Es ist mit Recht immer wieder darauf hingewiesen worden, dafl Biographieforschung in
der padagogischen Tradition recht frith auftaucht, aber erst mit Wilhelm DILTHEY einen
systematischen Stellenwert zugewiesen bekommt (vgl. LEHMANN 1983). Mit DILTHEY
hat es erstmals eine philosophische Systematik der Biographie, wenn auch noch nicht der
Biographieforschung gegeben. Ich will fiir meinen Zusammenhang eine zentrale DIL-
THEYsche Begriindungsfigur skizzieren, weil sie fiir eine moderne, sozialwissenschaftlich
inspirierte Biographieforschung kaum an Aktualitdt eingebiit hat. Die geisteswissen-
schaftliche Programmformel ,Erleben, Ausdruck und Verstehen“ erfahrt im menschli-
chen Lebenslauf die eigentliche Fundierung. Weil fiir DILTHEY die Selbstbesinnung iiber
das gelebte Leben gleichsam eine anthropologische Grundeigenschaft darstellt, ist die
Selbst- bzw. Autobiographie fiir ihn der direkteste und hochste Ausdruck einer solchen
Besinnung. Sie ist fiir ihn die vollkommenste Explikation der entstehenden Selbstauffas-
sungen und Selbstdeutungen des Lebens. Fiir die Behandlung einer menschlichen Ent-
wicklungsgeschichte sind fiir DILTHEY deshalb Selbstbiographien von hohem Wert.

DILTHEYs Konzeption ist fiir ein Verstindnis Erziehungswissenschaftlicher Biogra-
phieforschung aus zwei Griinden wichtig: Zum einen versteht er die Biographie in herme-
neutischer Tradition als Dialektik des Einzelnen und des Allgemeinen. Zum anderen hat
er den Sachverhalt der Zusammenhangsbildung entwickelt, iiber den Sinnkonstitution er-
folgt. Denn fiir ihn ist klar, daf} die Sinnhaftigkeit des Lebens nur individuell herstellbar
ist:

Jedes Leben hat einen eigenen Sinn. Er liegt in einem Bedeutungszusammenhang, in welchem jede erin-
nerbare Gegenwart einen Eigenwert besitzt, doch zugleich im Zusammenhang der Erinnerung eine Be-
ziehung zu einem Sinn des Ganzen hat. Dieser Sinn des individuellen Daseins ist ganz singulir, dem Er-
kennen unauflisbar, und er reprisentiert doch in seiner Art, wie eine Monade von LEIBNIZ, das ge-
schichtliche Universum. (DILTHEY 1968, S. 199; Hervorhebung LEIBN1Z: ZfE-Redaktion)

Es ist fiir ihn weiterhin klar, daB diese Sinnherstellung die Grundlage fiir Erfahrungsver-
arbeitung ist und damit fiir die Art und Weise, die Welt und sich selbst auszulegen. Indi-
viduelle Erfahrungsverarbeitung im Sinne der Herstellung individuellen Sinns wird da-
durch ins Zentrum der Aufmerksamkeit geriickt. Das ist der wesentliche methodologische
Impuls, der von DILTHEY im Hinblick auf Biographieforschung ausging. Zwar ist
DILTHEYs Konzeption des Lebenslaufs nur begrenzt wirksam geworden, aber das Interes-
se an (auto-)biographischen Materialien 146t sich bis heute verfolgen. Wihrend der Be-
griff des Lebenslaufs die Aneinanderreihung von objektiven Daten im Lebensablauf be-
zeichnet, die oftmals anhand einer Chronologie dargestellt werden, bezeichnet der Begriff
der Biographie die subjektive Konstruktion des gelebten Lebens, d.h. das Resultat einer
Bedeutungs- und Sinnverleihung, die situativ erfolgt. Biographie bezeichnet somit eine
aktive Leistung des Subjektes, durch die Vergangenheit angesichts von Gegenwart und
Zukunft reorganisiert wird. Biographische Materialien erweisen sich grundsitzlich des-
halb als pddagogisch zentral, weil sie ,,den Sinn- und Verweisungszusammenhang pid-
agogischen Argumentierens und Handelns, sei es in rekonstruktiver Vergewisserung, sei
es in prognostisch legitimatorischer Absicht (HERRMANN 1987, S. 305) bilden.

Die Arbeit von Werner LOCH ,, Lebenslauf und Erziehung “ (1979) bietet sicherlich ei-
ne erste programmatisch breite Exposition des Problems, dal Erziehung und Bildung
grundsitzlich im Kontext von konkreten Lebenslidufen stattfindet. LOCH bezieht sich auf
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das Problem des piddagogischen Verstehens, das aus dem Kontext des jeweiligen Le-
benslaufs des zu Erziehenden zu erfolgen habe. Es kommt ihm darauf an, ,.,den Lebens-
lauf als Horizont der Erziehung und des erzieherischen Verstehens zu erschlieBen® (LOCH
1979, S. 146). Neben dem Band ,Interpretationen einer Bildungsgeschichte (HEINZE/
KLUSEMANN/SOEFFNER 1980) haben wohl insbesondere die beiden von Dieter BAACKE
und Theodor SCHULZE herausgegebenen Bénde ,,Aus Geschichten lernen* (1979) und
Pédagogische Biographieforschung” (1985) in der Erziehungswissenschaft die Be-
schiftigung mit Lebensgeschichten, vor allem mit autobiographischen Materialien, erneut
initiiert. Auch Ulrich HERRMANN (vgl. 1987) wendet sich zunichst literarischen Materia-
lien zu, ndmlich autobiographischen Materialien des 18. Jahrhunderts. Seine Absicht ist
es jedoch zu zeigen, daB fiir moderne Biographieforschung ,.traditionell so verstandene
klassische (literarische) Modelle von Erziehungs- und Bildungsprozessen in biographi-
schen Konstruktionen (...) in der Regel ungeeignet sind* (HERRMANN 1987, S. 319). Er
resiimiert:

So ergibt sich, daB die grundsitzliche Problematik der Biographie- und Lebenslaufforschung in pidago-
gischer Absicht noch kaum befriedigend gelost worden ist: die subjektiven Deutungssysteme und die
realen Lebenssysteme so miteinander in Beziehung zu setzen, daB das mehrseitige Bedingungs- und
Wechselwirkungsverhiltnis von Individuum und Gesellschaft, Person und Institution, Selbstentwurf und
Fremdbestimmung, Konsistenzerwartung bzw. -bediirfnis und Kontingenzerfahrung, das Verhéltnis von
Zeitlichkeit des individuellen Lebens und von Geschichtlichkeit der Lebenswelt so entschliisselt werden
kann, daB daraus auch fiir das padagogische Denken und Handeln kasuistisch und systematisch gelernt
werden kann. (HERRMANN 1987, S. 319)

Dieses Resiimee zeigt sowohl das starke pddagogische und erziehungswissenschaftliche
Interesse an Biographieforschung als auch gleichzeitig die zentralen Problemfelder, die —
jedenfalls HERRMANN zufolge — noch nicht zufriedenstellend bearbeitet worden seien.
Man kann sagen, daf3 die Theoriebestinde geisteswissenschaftlich-hermeneutischer Tra-
dition fiir eine Beschiftigung mit autobiographischen Dokumenten nur in begrenztem
MaBe haben wirken kénnen, weil das empirische Material, das in der Regel aus Tagebii-
chern, Memoiren, Lebenserinnerungen, literarischen Autobiographien und Briefen be-
steht, innerhalb der Gesamtgruppe der biographischen Dokumente nur ein Segment dar-
stellt. Bei aller Eigenstéindigkeit und Differenziertheit der Positionen ist eine Linie von
SPRANGER (vgl. 1924), BUHLER (vgl. 1921 sowie 1934) und BERNFELD (vgl. 1931) iiber
BERTLEIN (vgl. 1960) und KUPPERS (vgl. 1964) bis hin zu Lebensweltanalysen zu ziehen,
wie sie etwa Arthur FISCHER u.a. (vgl. 1981) dokumentiert haben. Gemeinsam ist ihnen
das Interesse an der Binnenperspektive der Jugendlichen, wie sie iiber Selbstzeugnisse er-
schlossen werden konnen. Diese Entwicklungslinie, die sich innerhalb dieses angedeute-
ten Entwicklungsspektrums mit autobiographischen Selbstzeugnissen befaft, ist auch au-
Berhalb der qualitativen Jugendforschung bis in die letzten Jahre nicht nur nachweisbar,
sondern hat in gewisser Weise einen neuen Aufschwung erfahren, innerhalb dessen auch
andere Arten von empirischen Materialien zur Geltung kommen, die iiberwiegend mit In-
strumenten erhoben werden, wie sie in der Sozialwissenschaft in der Linie des Interpreta-
tiven Paradigmas entwickelt wurden (vgl. MAROTZKI 1996).

Zusammenfassend kann gesagt werden, daff phinomenologische und geisteswissen-
schaftlich-hermeneutische Anschliisse die Grundintention Erziehungswissenschaftlicher
Biographieforschung in der Weise geprigt haben, da$} sich ein differenziertes Interesse
auf die lebensweltlich bedingten Sinnkonstitutionsprozesse richtet, die iiber vorgefundene
und empirisch erhobene Materialsorten (Interviews, Beobachtungsprotokolle, autobiogra-
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phische Dokumente) ausgelegt werden. Die sozialwissenschaftlichen Einfliisse, auf die
ich jetzt eingehen werde, haben im wesentlichen geholfen, Fragen der Datenerhebung
und -auswertung sowohl auf methodologischer wie auch auf methodischer Ebene einer
weiteren Kldrung zuzufiihren.

2 - Sozialwissenschaftliche Traditionslinien

Dem Interpretativen Paradigma liegt die Intention zugrunde, gesellschaftliche Phdnomene
dadurch zu erschlieen, dafl jene Bedeutungen einer Analyse unterzogen werden, die Men-
schen ihnen zuschreiben. Die ,Methodik des Zugriffs zu gesellschaftlichen Tatsachen®, so
hat es HOFFMANN-RIEM (1980, S. 343) treffend formuliert, erfolge ,.iiber die Wirklichkeits-
konzeption der Handelnden®. Sozialisation bedeutet aus dieser Sicht, dafy Mitglieder einer
Gesellschaft die Kompetenz erwerben, ihrer Umwelt Bedeutung zuzuordnen, die in mehr
oder minder hohem Malle von anderen Mitgliedern der jeweiligen Gemeinschaft geteilt
wird. Menschen bewegen sich immer schon in interpretativ von ihnen selbst erzeugten Ho-
rizonten und begegnen anderen in interaktiven Zusammenhingen auf der Basis solcher be-
deutungsmiBigen Horizonte. Theorien und Forschungen, die von dieser Grundpridmisse
ausgehen, konnen dem Interpretativen Paradigma zugeordnet werden. Sie interessieren sich
fiir das kulturspezifisch bei den Menschen vorhandene, von Gruppen geteilte Alltagswissen,
das es erlaubt, routinemdBig davon Gebrauch zu machen, um alltigliche Interaktionen pro-
blemlos abzuwickeln. Der Forschungsgegenstand des Interpretativen Paradigmas wird also
durch das geteilte Alltagswissen einer sozialen Gemeinschaft gebildet. Mit dieser Gegen-
standsbeschreibung sind Beziige zu unterschiedlichen Theorie- und Forschungstraditionen
eroffnet, und immer wieder sind Versuche vorgelegt worden, die unter diesem Dach ver-
sammelten verschiedenen Ansétze zu sortieren. In der letzten Zeit haben GUBRIUM/HOL-
STEIN (vgl. 1997) einen solchen Versuch unternommen, den ich im folgenden verwende.
Dieser Versuch ist nicht ganz unproblematisch, weil die Autoren mit ihrer Systematik ver-
suchen, die amerikanische Forschungslandschaft zu systematisieren. Demgegeniiber weist
die deutschsprachige qualitative Forschung - wie oben dargelegt — hinsichtlich der Tra-
dition und der gegenwirtigen Ausdifferenzierung einige besondere Aspekte auf, die die von
GUBRIUM und HOLSTEIN gewihlte Kategorisierung nur bedingt zur Geltung zu bringen
vermag. Dennoch stellt die Unterscheidung zwischen einer naturalistischen, einer ethnome-
thodologischen, einer emotionalistischen und einer postmodernen Position eine interessante
Heuristik dar, mittels derer einige grundlegende Forschungshaltungen expliziert werden
kénnen. Die Logik der von GUBRIUM und HOLSTEIN vorgelegten Unterscheidung in die vier
genannten Positionen ist durch die Art der Nutzung des sprachlichen Potentials gekenn-
zeichnet, denn die soziale Welt wird im Medium der Sprache rekonstruiert. Je nachdem,
welche Potentiale der Sprache betont werden, resultieren daraus unterschiedliche For-
schungshaltungen.

2.1 Das deskriptive Potential der Sprache: die naturalistische Position

Ziel qualitativer Forschung, die einer naturalistischen Position zuzurechnen ist, ist es, so-
ziale Realitit zu verstehen, wie sie wirklich ist. Der Forscher geht ins Feld, um seine Stu-
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dien zu betreiben und kann hinterher sagen, daB er weil, wie es dort sei, eben weil er da-
gewesen sei und eine Zeitlang dort gelebt habe. Als klassisches Beispiel dient WHYTESs
Studie ,,Street Corner Society. The Social Structure of an Italian Slum* aus dem Jahre
1943. Der Forscher taucht in eine ihm fremde Welt ein (territoriale und soziale Prisenz:
going to the people), nimmt an ihren sozialen Austauschprozessen teil und vollzieht im
Prinzip das, was LAVE/WENGER (1991) als ,Legitimate Peripheral Participation” be-
schreiben, also einen Prozefl des Mitglied-Werdens. Indem der Forscher in dem Feld hei-
misch wird, von den dort Interagierenden schrittweise anerkannt wird, bewegt er sich so-
zusagen von der Peripherie einer Gruppe in deren Zentrum. Teilnehmende Beobachtung
soll die Welt der anderen erkunden, indem gleichsam emisch, d.h. von innen heraus, die
Welt erkundet wird (,,to see the world as subjects see it*). Neben der teilnehmenden Be-
obachtung werden auch Daten durch Interviews erhoben, um die Geschichten von Men-
schen zu erfahren. Auf der Grundlage der Resultate von Beobachtung und Befragung
werden Aussagen tiber Struktur und Interaktionsdynamik des zu erkundenden Feldes ge-
macht. Fiir GUBRIUM und HOLSTEIN (vgl. 1997, S. 28) stellt sich das zentrale Problem
dieser Position in der Art und Weise dar, wie Forscher mit dem Grundproblem der Per-
spektivitidt umgehen, denn das Hauptziel besteht fiir sie darin, die Welt der Menschen so
getreu wie moglich abzubilden. Ein Kriterium fiir eine gelungene Abbildung wird darin
gesehen, daf3 Mitglieder der untersuchten Gruppe sagen konnen: ,,Genau so ist es! Man
konnte auch sagen, daB} es sich bei der naturalistischen Position um eine Art Sozialher-
meneutik handelt. Vernachlissigt man das Problem der Perspektivitit, handelt man sich
ein methodologisches Problem ein, weil von der Perspektive der Informanten auf sozial- -
strukturelle Aspekte geschlossen wird, d.h. aus subjektiven Perspektiven auf objektive
Sachverhalte. Man kann dieses Problem als ontologische Liicke bezeichnen, die fahrléssig
iiberbriickt werden wiirde. Bringt man den Sachverhalt der Perspektivitiit systematisch
zur Geltung, handelt man sich wahrscheinlich einen Konflikt mit dem Erkenntnisziel ein,
die Welt der Menschen so getreu wie moglich abzubilden. Wird das deskriptive Potential
der Sprache akzentuiert, miissen somit Perspektivitit und Objektivitit stindig neu in Be-
ziehung gesetzt werden.

Der Ansatz der klassischen Ethnographie vor der reprisentationistischen Wende (vgl.
BERG/FUCHS 1993) darf zu dieser Position im Sinne einer Kultur- und Sozialanthropolo-
gie hinzugerechnet werden. Diese Richtung ist fiir die Erziehungswissenschaft interes-
sant, weil es hier im allgemeinen Sinne um das Studium von Kindheit und das Aufwach-
sen in Kulturen geht. Dabei stehen nicht nur alltigliche Interaktionen im Blickpunkt des
Interesses, sondern auch Institutionen, genauer: das Verhiltnis, das Menschen zu Institu-
tionen eingehen. Oder anders formuliert: Es interessieren auch die gesellschaftlichen,
kulturellen und traditionellen Sedimentierungen, die als Institutionen und Institutionalisie-
rungen verstanden werden konnen. In diesem Sinne sind religitse Rituale, Briuche und
Feste als kulturelle Institutionalisierungen anzusehen. Im Mittelpunkt des Interesses ste-
hen enkulturative Prozesse, d.h. jene Prozesse, die ablaufen, wenn ein Mensch in eine
Gemeinschaft hineinwichst, deren Mitglied wird und in alltéiglichen sozialen Aus-
tauschprozessen die Regeln, Normen und Gewohnheiten dieser Gemeinschaft aufrechter-
hélt.

In besonderer Weise wird es fiir die Erziehungswissenschaft interessant, wenn der eth-
nographische Blick auf den Alltag und die Institutionen der eigenen Gesellschaft gleich-
sam riickiibertragen wird, wie es klassische Kulturanthropologen wie beispielsweise
Margaret MEAD selbst getan haben (vgl. MEAD/WOLFENSTEIN 1955). Die erzichungswis-
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senschaftliche Rezeption dieses fremden Blicks auf die eigene Kultur erfolgte nur in ge-
ringem Mafle anhand der fiir Sozialisationsprozesse wichtigen Institution, ndmlich der
Schule. In der Schulforschung spielt der ethnographische Ansatz, von wenigen Ausnah-
men abgesehen (vgl. ASTER 1990, KRAPPMANN/OSWALD 1995), bis heute eher eine mar-
ginale Rolle. Die Dominen ethnographischer Schulforschung befinden sich immer noch
in den USA, Kanada und England (vgl. TERHART 1979, SPINDLER 1982, W0OODS 1986,
EISNER/PESHKIN 1990). Vielmehr kommen ethnographische Ansitze viel stirker in der
Medienpidagogik (vgl. VOGELGESANG 1994), in der Kindheits-, Jugend- und Milieufor-
schung (vgl. HILL 1996, BACHMAIR/KRESS 1996) zum Zuge. )

Im Kontext der Kindheitsforschung hat sich eine Pddagogische Ethnographie etabliert
(vgl. KELLE/BREIDENSTEIN 1996, ZINNECKER 1995). Ausgehend von einem Verstindnis
der Piddagogik als Expertentum fiir das Aufwachsen in der Moderne plidiert ZINNECKER
fiir eine padagogische Ethnographie, die eine systematische Dezentrierung der Erwachse-
nenperspektive betreiben konne. Gegen die massenmedial vermittelten Kindheitssche-
mata und gegen iiberhthte normative Kindheitsvorstellungen konne sie lebensweltlich
gehaltvolle Auffassungen des Aufwachsens in der Moderne erzeugen. ZINNECKER be-
griindet seinen ethnographischen Zugang explizit modernititstheoretisch. Ahnlich wie
LENZEN (vgl. 1996), geht er davon aus, dafl die professionelle Padagogik vor der Aufgabe
stehe, eine Tradition der padagogischen Risiko- und Risikobegrenzungsforschung zu
entwickeln (vgl. ZINNECKER 1995, S. 33). Das sei in einer Zeit geboten, in der die intra-
kulturellen und lebensweltlichen Verwerfungen zu einem hohen MaB an pluralen Lebens-
entwiirfen gefiihrt hitten, so dal padagogische Wirkungsannahmen, die auf der Basis von
Homogenititspramissen zur Geltung kommen, oft ins Leere laufen. Die Kontingenzen
alltdglicher Lebensfithrung in Zeiten der reflexiven Moderne erzeugten neue, fiir den ein-
zelnen oft nicht mehr zu bewiltigende Risikolagen. Das fiihre zu verdnderten Bedingun-
gen des Aufwachsens, die durch eine pidagogische Ethnographie auf neue Weise er-
schlossen werden konnten.

Wihrend pidagogische Ethnographie bei ZINNECKER iiberwiegend auf Kindheit kon-
zentriert ist, sind die Arbeiten von Barbara FRIEBERTSHAUSER von einem weiteren ethno-
graphischen Verstindnis gepriigt. Sie hat in zahlreichen empirischen Forschungsprojek-
ten, aber auch auf methodologischer Ebene, darauf hingewiesen, dall gerade ethnographi-
sche Zugiinge aus erziehungswissenschaftlicher und pédagogischer Sicht wichtige Per-
spektiven zu jenen sozialen Feldern erdffnen (vgl. FRIEBERTSHAUSER 1996), die zugleich
pédagogische Handlungsfelder sind. Ein grofer Teil der Arbeiten von Fritz SCHUTZE sind
diesemn Erkenntnisinteresse ebenfalls zuzuordnen, beispielsweise seine Schriften zu sozi-
alpiadagogischen Gegenstandsbereichen (vgl. SCHUTZE 1992, 1994, 1997).

Zusammenfassend kann gesagt werden, dafl eine naturalistische Position qualitativer
Forschung darauf besteht, sagen zu konnen, wie es im Feld aussieht, welches die sozialen
Austauschprozesse und die Regeln sind, nach denen Menschen sich dort bewegen. Ein im
Prinzip Fremder, ndmlich der Forscher, berichtet anderen iiber eine Kultur, eine Subkul-
tur oder eine soziale Gruppe, der er nicht angehort, mit dem Gestus anndhernder Objekti-
vitit, die diese Gruppe nicht kennen, mit dem Ziel, daB} diese anderen diese Gruppe dann
aufgrund des Berichtes kennen. Die Position der prinzipiellen Fremdheit ist in der Me-
thodologiedebatte sehr breit diskutiert. Michael AGAR (vgl. 1980) hat fiir diese grund-
sdtzliche Position des Forschers den schonen Ausdruck ,,professional stranger* geprégt.
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2.2 Das sozial-konstitutive Potential der Sprache: die ethnomethodologische
Position

Ziel qualitativer Forschung, die einer ethnomethodologischen Position zuzurechnen ist,
ist es, herauszubekommen, wie in alltiglichen Interaktionen sozialer Sinn hergestellt, auf-
rechterhalten und ggf. veridndert wird. Die Ethnomethodologie im engeren Sinne, die sich
vor allem mit den Namen Harold GARFINKEL, Aron CICOUREL, Melvin POLLNER und
Harvey SACKS verbindet, ist vor allem an formalen, universalen Regeln interessiert, die
alltéglichen Interaktionen als Interaktionslogik zugrundeliegen. D.h. auch, dal zum Ge-
genstandsbereich die Analyse universeller formaler Strukturen des Alltagswissens und
des interaktiven Umgangs mit Alltagswissen gehoren. Es geht in dieser Richtung gerade
um die Art und Weise, in denen Gesellschaftsmitglieder auf sozial geteiltes Wissen zu-
riickgreifen. Die Blickrichtung zielt dabei nicht auf individuell unterschiedliche Zugriffs-
weisen der Menschen, sondern eher auf die Analyse universaler formaler Strukturen. So-
ziale Handlungen und Verhaltensweisen haben eine Partitur bzw. eine Grammatik. Genau
um diese, den Handlungen zugrundeliegenden grammatischen Strukturen geht es.

Im Gegensatz zum naturalistischen Ansatz geht es hier nicht so sehr darum, welche Be-
deutung die Erfahrungen fiir Menschen haben, sondern darum, wie sie in Interaktionen
gleichsam soziale Welten als von vielen Mitgliedern dieser Welten geteiltes Bedeutungsge-
webe hervorbringen (vgl. BUTTON 1991). Ethnomethodologie konzentriert sich dabei be-
sonders auf kommunikative Aktivititen. Sprache riickt damit in das Zentrum der Realitits-
konstruktion. Wiahrend es beim naturalistischen Ansatz darum geht, zu sehen, was ge-
schieht, geht es hier gleichsam darum, zu hdren, wie es gemacht wird (vgl. GARFINKEL
1967). Ahnlich einer Grammatik in der Sprache geht es hier darum, gleichsam die soziale
Grammatik zu eruieren, oder die Spielregeln. Um ein anderes Bild zu bemiihen: Der natura-
listisch orientierte Forscher schaut darauf, was gespielt wird und welche Spielziige laufen,
der ethnomethodologisch orientierte Forscher schaut darauf, welche Spielregeln den Spiel-
ziigen zugrundeliegen. Insofern ist es auch gerechtfertigt, von einem soziologischen Kon-
struktivismus zu sprechen, der als eine Hauptlinie auf Alfred SCHUTZ verweisen kann. Es
geht um die Art und Weise, wie die soziale Welt von ihren Mitgliedern erzeugt und aufrecht
erhalten wird. Insofern ist es auch konsequent, wenn GUBRIUM und HOLSTEIN die Konver-
sationsanalyse (z. B. SACKS 1992) hier einordnen. In erziehungswissenschaftlichen Zusam-
menhéngen sind es wohl vor allem die Arbeiten von KOKEMOHR und KOLLER (vgl
KOKEMOHR/KOLLER 1996, KOLLER 1993, KOLLER/KOKEMOHR 1994) sowie APPELSMEYER
(vgl. 1996), die sich dieser Position zuordnen lielen. Legt man den Topos der Ethnometho-
dologie im Sinne der Explorierung sozialkonstitutiver Regeln weit aus, wird man auch In-
teraktionsanalysen, wie sie beispielsweise SCHUTZE (vgl. 1975, 1978) oder BUCHHOLZ (vgl.
1995; BUCHHOLZ/STREEK 1994) vorgenommen haben, hinzurechnen kénnen. Weiterhin
wiren Ansitze, die iiberwiegend auf sozialwissenschaftliche Strukturanalysen gerichtet
sind, hier anzusiedeln (vgl. OEVERMANN u.a. 1976; OEVERMANN 1984, 1993).

2.3 Das emotionale Potential der Sprache: die emotionalistische Position

Ziel qualitativer Forschung, die einer emotionalistischen Position zuzurechnen ist, ist es,
der Tiefe der subjektiven Erfahrung und Gefiihlswelt Geltung zu verschaffen: ,,Give
voice to your own feelings* (ELLIS 1991). Der Sache nach gibt es hier eine Verbindung
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zur existentiellen Soziologie (vgl. DOUGLAS/JOHNSON 1977). Dabei geht es gerade dar-
um, die Abstinenzhaltung des Forschers in der Situation der Datenerhebung aufzugeben
und sich selbst als Person — auch mit seinen Emotionen — preiszugeben. Ziel ist es, sozu-
sagen hinter dic Fassade von Rationalitidt zu gelangen und eine Hintergehbarkeit von
Sprache eben doch zu praktizieren (vgl. ELLIS/FLAHERTY 1992). Damit treten logischer-
weise andere Expressionsformen als die einer diskursiven Sprache in den Vordergrund.
Neben Narrationen und Metaphern werden dramaturgische Formen (dramatic perform-
ance) geschitzt, auch Interviewformen (creativ interviewing), die z.T. an das Setting von
tiefenpsychologischen Interviews erinnern oder teilweise auch mit ganzheitlichen Vor-
stellungen arbeiten. Poesie der Erfahrung und systematische Introspektion sind einige
Stichwdorter, die in diesem Zusammenhang experimentelle Formen andeuten.

Im deutschsprachigen Raum hat diese Position bisher in der Forschungslandschaft ex-
plizit keinen Ort erobern kdnnen. Dennoch kann man nicht sagen, dal sie systematisch
bedeutungslos sei. Sie wird itberall dort auftreten, wo es wichtig ist, die asymmetrische
Interviewerposition zu iiberwinden und sich nicht nur selbst zu 6ffnen, sondern auch fiir
den Informanten Partei zu ergreifen, seine Sympathie mit ihm oder mit seinem Milieu zu
kommunizieren oder auch ggf. die eigene Zugehorigkeit zu dem Klientel aufzudecken.
Beispiele dafiir kommen im weitesten Sinne aus sozialpddagogischen Kontexten; Projekte
zur AIDS-Problematik, Gewalt gegen Frauen, Alkoholismus, Drogenproblematik, Tria-
logarbeit in der Sozialpsychiatrie (beteiligt sind Betroffene, Angehorige, Professionelle)
oder Arbeit mit Folteropfern wéren zu nennen. In Feldern, in denen die Akteure psy-
chisch hoch belastet sind, dort, wo solidarische Effekte sich mit Ansidtzen von Hand-
lungsforschung mischen, ist eine emotionalistische Position kaum zu umgehen. Schon bei
einem ,,normalen* offenen Interview ist es in der Regel so, dal3 kathartische Effekte nach-
zuweisen sind. Darunter wird verstanden, daf die Interviewsituation selbst eine gewisse
»reinigende®, kldrende, letztlich auch therapeutische Funktion haben kann. In den ge-
nannten Feldern potenzieren sich kathartische Effekte und mischen sich verstirkt mit Be-
ratungs- und therapeutischen Elementen. Die Betonung des emotionalen Potentials der
Sprache fiihrt also zu einer symmetrischen Interviewerposition, und damit zu einer —
menschlich gesehen — gleichrangigen Interaktionssituation. Die Frage, wie lange eine
asymmetrische Interviewerhaltung aufrecht erhalten werden kann, und wann sie in eine
symmetrische iiberfiihrt werden muB, fiihrt in letzter Konsequenz zu grundlegenden Fra-
gen der Forschungsethik.

2.4 Das konstruktivistische Potential der Sprache: die postmoderne Position

Ziel qualitativer Forschung, die einer postmodernen Position zuzurechnen ist, ist es, den
Aspekten der Konstruiertheit, der Perspektivitit und der Komplexheit sozialer Wirklich-
keit Rechnung zu tragen (vgl. CLIFFORD/MARCUS 1986). Es kann eine Konzentration auf
die textuelle Konstruktion von Wirklichkeit konstatiert werden (vgl. ATKINSON 1990), in
der es auch um den Prozef des ethnographischen Schreibens geht, der als ein sozialer
Konstitutionsprozef angesehen wird (vgl. REICHERTZ 1992). Unter dem Begriff der New
Ethnography gibt es eine lebhafte Debatte (vgl. TYLER 1986, ATKINSON 1990) um eine
derartige soziale Produktion von ethnographischen Texten, die sich durch radikale Per-
spektivitit auszeichnen und nicht unbedingt eine widerspruchsfreie und einheitliche Ver-
sion eines Falles oder einer Lebenswelt prisentieren wollen. Genaugenommen prisentie-
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ren sie Resultate von Interaktionen. Indem der Leser etwas iiber diese Interaktionen er-
fahrt, kann er auch etwas iiber die beteiligten Lebenswelten erfahren.

Es wird versucht, Antworten auf die Fragen zu geben, die in der Debatte um die Krise
der Reprisentation aufgeworfen wurden (vgl. BERG/FUCHS 1993). Nach dieser soge-
nannten reprdsentationistischen Wende hat sich eine reflexive Ethnographie etabliert, die
sich durch eine kritische reflexive Absetzung von der klassischen Ethnographie auszeich-
net und im wesentlichen durch Diskurse zur Textualitdt von Wirklichkeit und zur Funkti-
on von Rhetorik gekennzeichnet ist. ,Die philosophische Kritik an wissenschaftlichen
Reprisentationsformen richtet sich vor allem auf die Annahme der Existenz einer be-
schreibungsunabhiingigen Wirklichkeit und die Idee der Représentation als innerer Spie-
gelung und Visualisierung eines duBleren Objekts. (FUCHS/BERG 1993, S. 72) Die mehr-
deutige, vielstimmige Welt macht es zunehmend schwerer, sich die menschliche Vielfil-
tigkeit in abgegrenzte unabhéngige Kulturen eingeschrieben vorzustellen. Radikale Zwei-
fel an der Verfahrensweise, mit der fremde Menschengruppen dargestelit werden konn-
ten, werden aufgeworfen. In neueren Arbeiten der Ethnographie finden sich von daher
auch eher Dialoge, bei denen Gesprichspartner aktiv iiber eine gemeinsame Sicht der
Realitéit verhandeln. DWYER (vgl. 1977) schldgt eine Hermeneutik der Verwundbarkeit
vor und betont dabei die Briiche einer Feldforschung, die Zerrissenheit und die unvoll-
kommene Kontrolle des Ethnographen. Es geht darum, die Fremdartigkeit der anderen
Stimme zu bewahren. Ethnographische Reprdsentation soll nicht mehr nur éiber und vor
allem nicht mehr fiir die anderen sprechen. Kulturen sollen nicht mehr als etwas Fixes
oder Fixierbares aufgefalit werden, das stillhdlt, um portritiert zu werden. Die anderen
wiirden erst im Interaktionsprozef selbst entstehen. CLIFFORD sieht beispielsweise den
fiktiven Charakter des ethnographischen Prozesses in der Selektion und Exklusion bzw.
Inklusion von Aspekten und Stimmen. ,,Ziel einer polyphonen Dezentrierung der Ethno-
graphie ist, den Monolog und vor allem die Autoritit der Darstellung der Wissenschaftler
zu brechen* (FUCHS/BERG 1993, S. 87), um die Absolutierung einer Perspektive zu ver-
meiden. Es geht also um die Bewahrung der Dialogizitiit und der Polyphonie; es geht
darum, den anderen prisent zu machen und zu halten:

Ethnologie ist der Versuch, positives Wissen iiber andere zu erlangen, ihre Diskurse im eigenen zum
Sprechen zu bringen, kurz: die Differenz in einer Sprache der Identitit einzufangen, die mit dem An-
spruch auf universale Geltung einherkommt. Letztlich besteht das grundlegende Dilemma oder Paradox
auch einer emanzipativen, (selbst-)kritischen Ethnologie in der Spannung zwischen dem (nicht nur) ko-
gnitiven Aneignungsanspruch und dem Anspruch, die Anderen in ihrer Andersheit zu respektieren — was
einzuschlieBen hitte, daf sie sich selbst zur Geltung bringen. (FUCHS/BERG 1993, S. 93)

Die Sensibilitit gegeniiber der Komplexitidt von Kulturen, Gemeinschaften und Gesell-
schaften soll dadurch erzeugt und bewahrt werden, daB der Forschungsproze als ein
permanenter Aushandlungsproze gesehen wird (vgl. CLIFFORD 1993, S. 139). Die Texte,
die entstehen, sind durch mehrfache Autorenschaft bezeugt, meiden eine monologische
Autoritit und fiihren zu polyphonen Werken: ,In jeder Ethnographie sind auf Erfahrung
gegriindete interpretatorische, dialogische und polyphone Prozesse — durchaus im Wider-
spruch zueinander — wirksam.“ (CLIFFORD 1993, S. 151)

In dieser Perspektive gerit der traditionelle Ansatz von Ethnographie unter Druck (vgl.
HAMMERSLEY 1992). In die Krise geraten insbesondere liebgewordene Grenzen zwischen
sozialen Fakten und deren textlicher Darstellung, zwischen der Wirklichkeit und deren
sprachlicher (vielfach narrativer) Erfassung (vgl. COFFEY/HOLBROOK/ATKINSON 1996). Der
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Reprisentationsbegriff ist — sicherlich auch verstirkt durch die Rezeption der Theorien des
Radikalen Konstruktivismus — ersetzt worden durch eine strikte Perspektivitit. Monovokale
Reprisentationen weichen immer mehr polyvokalen Texten, die Diversitit, intrakulturelle
Verwerfungen zum Ausdruck bringen wollen (vgl. TYLER 1986). Ich stimme der Einschit-
zung von LLUDERS (1995, S. 324) zu, da} damit ,.eine der wichtigsten Akzentverschiebungen
in der Methodologiediskussion zur Ethnographie wahrend der letzten zwei Jahrzehnte* zu
verzeichnen ist, die weder auf der Theorieebene noch in der Forschungspraxis im deutsch-
sprachigen Bereich wahrnehmbar rezipiert worden ist. Natiirlich ist in der Erziehungswis-
senschaft eine differenzierte Debatte iiber Sinn und Unsinn der postmodernen Provokatio-
nen gefiihrt worden, aber diese Debatten haben nicht zu methodologischen und methodi-
schen Konsequenzen im Bereich der qualitativen Forschung gefiihrt. Gleichwohl gibt es Ar-
beiten, die von Ihrer Intention her, dieser Position zugeordnet werden kbnnen. Aus meiner
Sicht sind es vor allem die Arbeiten von Christoph KOLLER (vgl. 1999a, 1999b), teilweise
auch die von Winfried MAROTZKI (vgl. 1990, 1992, 1998a).

3 Der bildungstheoretische Referenzrahmen

Erziehungswissenschaftliche Biographieforschung arbeitet zunehmend in einem bildungs-
theoretischen Referenzrahmen, d.h. sie interessiert sich empirisch fiir den Aufbau, die
Aufrechterhaltung und die Verdnderung der Welt- und Selbstreferenzen von Menschen.
Phidnomenologische, geisteswissenschaftliche und sozialwissenschaftliche Motive kom-
men zusammen, wenn die Frage gestellt wird, wie Menschen sich in einer uniibersichtli-
chen Moderne orientieren. Die Geschichte des Bildungsbegriffs zeigt eine grofle Variati-
onsbreite von Bedeutungen. Hier ist nicht der Ort, diese vielschichtige Traditionslinie
nachzuzeichnen (vgl. DOHMEN 1964, RAUHUT/SCHAARSCHMIDT 1965, FROESE 1978,
HANSMANN/MAROTZKI 1989). Die bildungstheoretische Perspektive entfaltet grundsitz-
lich — soviel kann auf jeden Fall gesagt werden — eine Sichtweise auf gesellschaftliche
Problembestinde, indem sie systematisch das spannungsreiche Verhiltnis von Individu-
um, Natur und Gesellschaft thematisiert: auf das Individuum, indem sie individuelle Ent-
wicklungsphasen und -gestalten thematisiert (Morphologie), auf die Natur, indem sie die
Naturbasis des Menschen thematisiert (Anthropologie) und auf die Gesellschaft, indem
sie die kulturell spezifischen Formen von Sozialitit thematisiert (Sozialisation).

Der Bildungsbegriff bringt die Perspektiven zum Ausdruck, die Menschen von sich
und ihrer sozial-kulturellen Umwelt haben. Er zielt somit auf den Zusammenhang von In-
dividuum und Gesellschaft. Der Bezug zu konkreten gesellschaftlichen Bedingungen und
Entwicklungen gehort also unweigerlich ebenso zur Entfaltung bildungstheoretischer
Fragestellungen (Objektseite) wie der Bezug auf Prozesse der Personlichkeitsentwicklung
(Subjektseite). Es ist ein Kennzeichen bildungstheoretischen Fragens, stets beide Aspekte
in ihrer engen wechselseitigen Verflechtung sichtbar zu machen. Dabei steht der Bil-
dungsbegriff in der Gefahr eines doppelten Reduktionismus, némlich einer subjektivisti-
schen und einer objektivistischen Verkiirzung. Entweder konnen uns Konzepte etwas
iiber den subjektiven Erlebensraum des Einzelmenschen sagen, dann laufen sie Gefahr,
gesellschaftliche Konstitutionsbedingungen auszublenden (Gefahr des Subjektivismus)
oder sie konnen uns etwas iiber gesellschaftliche Konstitutionsbedingungen sagen, dann
laufen sie Gefahr, nichts mehr iiber den Einzelmenschen aussagen zu konnen (Gefahr des
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Objektivismus). Biographie ist als Konzept strukturell an der Schnittstelle von Subjekti-
vitdt und gesellschaftlicher Objektivitit, von Mikro- und Makroebene, angesiedelt. Ange-
sichts einer rituellen Alternative von Subjektivismus und Objektivismus beinhaltet eine
Position, die sich das Biographiekonzept zunutze macht, spezifische Chancen, subjekti-
ven wie objektiven Analysen gerecht zu werden (vgl. FISCHER/KOHLI 1987, S. 35).

Die Kategorie der Biographie bildet die Schnittstelle zwischen der philosophischen
Tradition, die der Bildungsbegriff in der Erziehungswissenschaft aufweist (vgl. MENZE
1970, BALLAUFF 1989) und der sozialwissenschaftlich orientierten empirischen Erfor-
schung konkreter Bildungsverldufe. Dabei geht es nicht so sehr um die institutionalisier-
ten Formen von Bildung, z.B. um die Analyse von Lebensldufen unter dem Gesichis-
punkt des Bildungswesens. Das wiirde eher durch eine Lebenslaufforschung (vgl. LEN-
ZEN 1997) an der Schnittstelle zur Bildungssoziologie (MEULEMANN 1990, MAYER 1987)
abgedeckt werden. Wenn sich Arbeiten dem Verhéltnis von institutionalisierter Bildung
und Lebenslauf unter expliziter biographieanalytischer Perspektive zuwenden (z.B.
NITTEL 1992), dann geht es dabei nicht so sehr um bildungssoziologische Aspekte, son-
dern eher um die Frage, welche Rolle die Biographie als Ressource fiir Qualifizierungs-
und Professionalisierungsprozesse spielt (z.B. NITTEL/MAROTZKI 1997). Entscheidend ist
dabei eigentlich, ob bei der Analyse des Verhéltnisses von institutionalisierter Bildung
und Lebenslauf die Selbst- und Weltreferenzen der Akteure im Zentrum stehen. Unter
diesem Gesichtspunkt ist beispielsweise KADEs und SEITTERs Arbeit iiber lebenslanges
Lernen in der Erwachsenenbildung (vgl. KADE/SEITTER 1996) eine klassische biogra-
phieanalytische Studie, weil sie nach den vielfiltigen, individuell unterschiedlichen Ver-
laufen lebenslangen Lernens fragt, nach der lebensgeschichtlichen und lebensweltlichen
Bedeutung, die die Erwachsenenbildung fiir die Teilnehmer hat. Im Resultat ihrer Analy-
se gelangen sie zu der Unterscheidung von institutionsabhéingigen Bildungskarrieren und
institutionsunabhingigen Bildungsbiographien. Diese Unterscheidung trifft meines Er-
achtens den von mir oben eingefiihrten Unterschied. Bildungsprozesse werden auch iiber
Institutionen vermittelt, sind aber nicht ausschlieBlich in bezug auf Institutionen zu the-
matisieren. Aufgrund des mit der Moderne umfassend verbundenen Biographisierungs-
prozesses sind nicht mehr die Institutionen der Fokus der Analyse, sondern jene Prozesse
der Menschen, die die institutionellen Vorgaben und Offerten zu ihren Ressourcen ma-
chen. Die Art und Weise, wie Bildungsprozesse verlaufen, sind deshalb auch nur bedingt
aus Sozialisations- und Erziehungsverhiltnisssen ableitbar oder vorhersehbar. Sie weisen
mehr als nur das auf, was milieuméBig auf einzelne Menschen einwirkt:

Kein Mensch ist lediglich durch Erziehung geworden, was er ist, und allein Folge von Erziehung. Er ist
auch Produkt seiner eigenen Titigkeit und damit Gestalt nach den Vorstellungen, die er im eigenen Be-
wuftsein als SelbstbewuBtsein entwickelt hat. (LASSAHN 1983, S. 11)

Ohne an dieser Stelle die Modernisierungsdebatte der letzten Jahrzehnte rekonstruieren zu
wollen, kann doch gesagt werden, daB im Zuge von Individualisierungsprozessen die
Vielfalt moglicher Selbst- und Weltreferenzen zunimmt. Heranwachsende Generationen
werden kiinftig auch nicht darum herumkommen, in der Informationsgesellschaft eine
hohe Flexibilitit von Selbst- und Weltreferenzen zu erwerben (vgl. MAROTZKI 1998b).
Bildung bedeutet nach DILTHEY, eine Mannigfaltigkeit moglicher Weltanschauungen
kennenzulernen, einige exemplarisch zu durchleben, um sich dadurch orientieren zu kén-
nen. In diesem Sinne ist der Mensch ein Weltenwanderer, der gerade dadurch eine hohe
kognitive Flexibilitit aufbieten kann.
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Methodologisch kdnnen das Biographie- und das Bildungskonzept sowohl iiber das
Konzept der Objektiven Hermeneutik (vgl. REICHERTZ 1986) als auch iiber das Konzept
von Fritz SCHUTZE aufeinander bezogen werden. Das von mir oben entwickelte Ver-
stdndnis von Bildung ist eher an die von Fritz SCHUTZE in Auseinandersetzung mit An-
selm STRAUSS (vgl. 1974, 1993) entwickelte Kategorie der Wandlung anzuschlieBen (vgl.
ScHUTZE 1987). Gegeniiber dem Entwicklungsbegriff favorisiert STRAUSS den Begriff
der Wandlung aus folgender Uberlegung heraus: Entwicklung konne man entweder als
zielorientierte Reihe aufeinander bezogener Transformationen denken oder als Variation
eines feststehenden Grundthemas. Beide Denkmodelle wiirden jedoch die condition hu-
maine nur bis zu einem gewissen Grade erschlieen und boten zu vereinfachte Vorstel-
lungen. ,Keine der beiden Metaphern erfafit den unabgeschlossenen, tentativen, explora-
tiven, hypothetischen, problematischen, abschweifenden, wandelbaren und nur teilweise
einheitlichen Charakter menschlicher Handlungsverldufe.” (STRAUSS 1974, S. 97). Der
Begriff des Wandels evoziert eher das Bild des Gestaltwandels, er hat kein Ziel und ist
unabgeschlossen. Deshalb ist der Wandlungsbegriff zunichst einmal weniger mit theore-
tischen Hypotheken belastet und eignet sich deshalb besser fiir ProzeBanalysen. Zwei
strukturelle Eigenschaften schliefen das Biographie- und das Wandlungskonzept zusam-
men: zum einen die Erzeugung von Sinn und Bedeutung und zum zweiten die Herstel-
lung, Aufrechterhaltung und Verinderung von Selbst- und Weltkonzepten. Indem bil-
dungstheoretisch orientierte Biographieforschung diese beiden Aspekte empirisch explo-
riert, leistet sie einen Beitrag zur Analyse von pluralen Bildungsgestalten in der
(Post-)Moderne.

4  SchluBbemerkung

Es wird sich in den ndchsten Jahren zeigen, welche Substanz diese Forschungsrichtung
aufzubieten vermag. Unbestritten ist in zeitdiagnostischer Hinsicht, daB aufgrund der
wachsenden Ausdifferenzierung von Lebenswelten und der prekdrer werdenden Ausba-
lancierung von sozialen Folgen der derzeit ablaufenden gesellschaftlichen Transformati-
onsprozesse in Richtung einer Informationsgesellschaft die Problemlagerungen, mit de-
nen es Menschen tiglich zu tun haben, in ihrem Aggregationsniveau steigen werden
(Komplexitiitszuwachs). Erziehungswissenschaft muf3 diese gesellschaftlichen Prozesse
theoretisieren konnen und sich auf diese Weise — empirisch fundiert — Handlungsmog-
lichkeiten fiir Lern- und Bildungsprozesse in der Informationsgesellschaft erdffnen. Er-
ziehungswissenschaftliche Biographieforschung stellt mit ihren phinomenologischen,
geistes- und sozialwissenschaftlichen Impulsen eine Moglichkeit bereit, die es erlaubt,
glaubhaftes und zuverldssiges Wissen iiber den Menschen in seinem soziokulturellen und
lebensweltlichen Kontext bereitzustellen.
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