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Peter Alheit 

„Ethnographische Pädagogik" 
Eine andere Sichtweise des pädagogischen Feldes' 

Wenn zukünftige Pädagoginnen — seien es LehrerInnen, Erwachsenenbildne-
rInnen oder SozialpädagogInnen — an ihre Praxis denken, verbinden sie damit 
gewöhnlich ein ziemlich instrumentelles Interesse: Sie sind unsicher, wie man 
sich in dem neuen Feld bewegt und wollen praktische Hinweise darauf haben, 
„wie man es anstellt", in der Praxis zu „überleben". Lehramtsstudierende den-
ken dann in aller Regel an den Unterricht, SozialpädagogInnen z.B. an die Ju-
gendarbeit. Wie lässt sich das zumeist theoretische Wissen in der Praxis an-
wenden? Worauf muss man achten? Was kann ich den Schülern und 
Schülerinnen zumuten? Wie wecke ich ihre Aufmerksamkeit? Wie stelle ich 
Ruhe und Konzentration im Unterricht her? 

Solche Fragen sind verständlich und legitim. Aber sie ignorieren ein Problem. 
Sie gehen davon aus, dass die pädagogische Wirklichkeit etwas „Stabiles" und 
„Konstantes" sei, auf das man sich sozusagen technisch vorbereiten könne. 
Genau das ist sie aber nicht. Das pädagogische Feld ist etwas Fließendes, in 
kontinuierlicher Veränderung Begriffenes, und auch die erfahrensten Pädago-
gen tun gut daran, diese Tatsache ernst zu nehmen. 

Eine Lehrerin hat sich zu Beginn ihrer Schulkarriere z.B. gewisse Routinen er-
arbeitet, mit ihren Schülern und Schülerinnen umzugehen. Nach zwei Jahr-
zehnten halbwegs geglückter Praxis muss sie feststellen, dass die „Tricks", die 
sich lange bewährt hatten, zunehmend weniger funktionieren. Sie bemerkt, dass 
die Generation von Schülerinnen und Schülern, mit denen sie heute arbeiten 
muss, in wesentlichen Verhaltensweisen anders reagiert als die Schülerinnen 
ihrer Anfangszeit. Ruhe, Aufmerksamkeit und Konzentration im Unterricht 
können nur noch mühsam hergestellt werden. Sie gewahrt eine gewisse 
Fremdheit zwischen sich selbst und den Kindern, bemerkt auch eine zuneh-
mende Aggression und Frustration bei sich, die sie vorher nicht kannte. Sie 
kann sich immer weniger in die Schülerinnen hinein versetzen. Von KollegIn-
nen weiß sie, dass sie sogar Angst haben vor dem Unterricht. Einige stellen 
„Bum-out-Symptome" bei sich fest. Sie fühlen sich überfordert, und ihr pädago-
gischer Elan, mit dem sie einmal angetreten waren, ist verschwunden. 

1 Der vorliegende Text wurde für eine Lehrveranstaltung im Grundstudium der Pä-
dagogik an der Georg-August-Universität Göttingen im Wintersemester 
1999/2000 geschrieben. Er erhebt nicht den Anspruch, seinen Gegenstand voll-
ständig und abschließend darzustellen, sondern bemüht sich um Verständlichkeit. 
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Solche durchaus normalen Beobachtungen haben etwas mit der traditionellen 
Struktur pädagogischer Professionalität zu tun. Gerade was die LehrerInnen 
angeht, ist diese Professionalität zum einen noch immer ganz eng mit den 
Fächern verknüpft: Der Mathematiklehrer ist eben in erster Linie „Mathema-
tiker"; und gelegentlich merkt man das sogar seinem beruflichen Habitus an. 
Die Deutschlehrerin am Gymnasium fühlt sich nicht selten vor allem als „Ger-
manistin", und auch dies erkennt man hier und da am Gestus ihres Auftretens. 

Der zweite Aspekt konventionellen Berufsverständnisses ist beinahe noch wich-
tiger: Die schulische Wirklichkeit wird als Kontinuum gedacht, mit dem man 
vertraut werden muss und selbstverständlich vertraut werden kann. Deshalb 
sind die klassischen Didaktiken so konstruiert, dass sie zwischen zwei vor-
geblich feststehenden Bereichen zu vermitteln versuchen, dem Fach oder „der 
Sache" auf der einen Seite und der pädagogischen Situation auf der anderen. 
Dabei wird allerlei psychologisches und soziologisches „Halbwissen" einge-
setzt, um den Vermittlungsprozess möglichst reibungslos zu arrangieren. 

Gewöhnlich funktioniert dieses Modell ja auch einigermaßen gut —jedenfalls 
in den isolierten und ganz unrealistischen Situationen aufwendig vorbereite-
ter Lehrproben. Deren „Zeit-Ökonomie" bricht allerdings spätestens zusam-
men, wenn der „Ernst des Lebens" beginnt. Und darauf sind junge Pädago-
ginnen selten vorbereitet. In der Praxis üben sie dann ganz individuelle 
berufliche CIberlebensstrategien ein, manche mit erstaunlicher Virtuosität (das 
sind dann die so genannten „geborenen" Pädagoginnen), manche allerdings 
mit der dramatischen Konsequenz zunehmender Misserfolge. 

Meine vergleichsweise radikale These ist: Sie sind professionell einfach mise-
rabel vorbereitet. Sie verfügen eben nicht über das intensiv angeeignete und 
zumindest ansatzweise verinnerlichte methodische Wissen, das sie für eine 
langjährige Karriere als Lehrerinnen und Lehrer, aber ganz ebenso auch in an-
deren pädagogischen Feldern dringend brauchen. Sie sitzen einer Fehlinfor-
mation ihrer Ausbildung auf, die der Kybernetiker und Konstruktivist Heinz 
von Foerster (1998, 65ff) eine „ Trivialisierung" der Schiller genannt hat. Man 
könnte dieses Urteil problemlos ausweiten: Sie sitzen auch einer „Trivialisie-
rung der Schule" auf, einer prinzipiellen „Trivialisierung des pädagogischen 
Feldes". 

Was ist damit gemeint? Von Foerster gibt Beispiele: Er berichtet von seinem 
alten Geschichtslehrer, der auf die Frage „Was waren die Griechen für ein 
Volk?", immer nur die eine Antwort zuließ: „Herr Lehrer, die Griechen waren 
ein heiteres Volk." Oder jener Grundschüler, der auf die Frage der Lehrerin, 
wie viel 2 x 3 sei, geantwortet hatte: 3 x 2, und dafür nachsitzen musste, weil 
er die Standardantwort „6" eben verweigert hatte (vgl. 1998, 66). Der Junge 
hatte aber seine Antwort ganz ernst gemeint und von Foerster später die Rich-
tigkeit sogar nachweisen können. Er hatte, wenn man so will, das kommuta-
tive Gesetz der Multiplikation bewiesen: A x 8 gleich B x A. 

Gewiss mögen dies extreme Beispiele sein. Aber funktionieren nicht be-
trächtliche Teile des Unterrichts genau nach diesem Muster? Einfest gefügter 
Wissenskanon wird sozusagen „I zu 1" vermittelt, und der Schüler wird unre-
flektiert wie eine „triviale Maschine" betrachtet, bei der ein kalkulierter Input 
den erwartbaren Output produziert? — Natürlich fühlt sich hier zunächst nie- 
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mand angesprochen. Aber die Tücke auch der sanfteren Varianten einer sol-
chen Trivialisierung liegt gerade darin, dass der konventionelle Pädagoge eben 
„weiß" oder doch zu wissen vorgibt, worum es geht, und dass er außerdem 
„weiß" oder eben zu wissen vorgibt, wie das, was er lehrt, bei seinen Schüle-
rinnen ankommt. Und genau diese Haltung ist fragwürdig. Sie bezieht sich aber 
keineswegs nur auf die Unterrichtssituation, sondern auf die gesamte Einstel-
lung zum pädagogischen Feld. 

Ich möchte im Folgenden eine alternative professionelle Disposition be-
schreiben und begründen, die ich die „ethnographische" nenne. Und ich will 
außerdem diejenigen methodischen Zugänge wenigstens knapp skizzieren, die 
wir zur Anwendung jener Haltung dringend brauchen. Dabei lege ich keinen 
Wert auf Vollständigkeit, sondern zunächst vor allem auf Verständlichkeit. 

1. Die „ethnographische Haltung" als pädagogische Schlüssel-
qualifikation 

Wenn die Trivialisierung des Schülers, die Trivialisierung der Schule, ja die 
Trivialisierung des gesamten pädagogischen Feldes vermieden werden soll, was 
wäre dann die Alternative? Betrachten wir zunächst die Problementwicklung 
in schulischen und außerschulischen Feldern der pädagogischen Intervention, 
so lassen sich zumindest zwei Entwicklungsmuster hervorheben, die prinzipi-
ell neue Anforderungen an professionelles pädagogisches Handeln stellen: 

• „Phänomene der Rätselhaftigkeit und Verschlossenheit der Lebensrealität", 
wie Fritz Schütze dies formuliert (1994, 193), haben auch im pädagogischen 
Handlungskontext drastisch zugenommen. In vielen großstädtischen Grund-
und Hauptschulen beträgt der Anteil der Schülerinnen aus anderen Kulturen 
mehr als 50%. Nicht selten werden auf dem Schulhof mehr als zehn verschie-
dene Sprachen gesprochen. Dass diese Tatsache auf das Unterrichtsgeschehen 
unmittelbaren Einfluss nimmt, kann problemlos unterstellt werden. Aber auch 
in der außerschulischen pädagogischen Arbeit, z.B. im Sozialwesen, ist die Viel-
falt der Problemlagen ein Faktum. Wir können längst nicht mehr voraussetzen, 
dass ein konventionell ausgebildeter Sozialarbeiter/Sozialpädagoge sich um-
standslos z.B. in die Situation eines alkoholabhängigen Langzeitarbeitslosen 
oder in die Gefühlswelt einer verarmten und vereinsamten Rentnerin verset-
zen kann. Menschen in solchen Lebenslagen, die von ihrer sozialen Umwelt 
nicht mehr als funktionierende Mitglieder akzeptiert und behandelt werden, 
bilden oft sehr eigensinnige und hermetische Lebensperspektiven, gelegent-
lich (wie bei den Obdachlosen und Nichtsesshaften) sogar eigene Subkulturen 
und Lebenswelten aus. Solche Prozesse sind mit den angestammten Metho-
den pädagogischer Intervention offensichtlich nicht mehr aufzufangen. 
• Aber auch die Situation des „pädagogischen Anderen" in seiner konkreten 
Individualität ist komplexer geworden. Oft sind sich die Betroffenen ihrer ei-
genen Schwierigkeiten selbst nicht bewusst. Das gilt für den notorisch stören-
den und prügelnden Schüler so gut wie für die Immigrantin aus Russland, die 
die Verlaufskurve ihrer Migration nicht durchschauen kann und deshalb auch 
kein autonomes Handlungspotential zu ihrer Bearbeitung und Bewältigung ent-
wickelt. 

Die ausufemde „Pluralisierung von Lebenslagen" und die parallele „Indivi-
dualisierung von Handlungsalternativen" führen in ein soziales Universum 
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schwer zu durchdringender Probleme, dem Pädagoginnen — Lehrerinnen oder 
Sozialarbeiterinnen — eben nicht mit routinemäßigen Bearbeitungstechniken, 
sondern nur mit einer „anderen", durchaus wissenschaftlich fundierten Hal-
tung und Sichtweise begegnen können: der ethnographischen Einstellung. 
Diese Einstellung ist keine Methode im üblichen Sinn, auch keine Theorie, ob-
gleich sie auf theoretisches Vorwissen und methodische Kenntnisse angewie-
sen ist. Sie lässt sich am ehesten als „grundlegende Erkenntnishaltung" be-
schreiben (Schütze 1994, 263), als eine Disposition zur Welt, die das 
pädagogisch begegnende „Andere" als Fremdes akzeptiert. Zweifellos geht es 
um das Verstehen der Fremdheit, aber nicht notwendigerweise um die Über-
führung des Fremden in Vertrautes. 

Eine solche Haltung setzt nicht nur zivile Empathiebereitschaft voraus, son-
dern auch professionelle Skills, also einiibbare Fähigkeiten in den Umgang mit 
der professionellen Realität. Dabei geht es sowohl um eine Reihe methodischer 
Fertigkeiten im streng wissenschaftlichen Sinn wie auch um professionelle „Ab-
kürzungspraktiken", die im beruflichen Alltag eine zentrale Rolle spielen. Die 
organisierende „Schlüsselqualifikation" bleibt allerdings jene ethnographische 
Einstellung, die Grundfähigkeit also, pädagogische Situationen, pädagogische 
Felder, pädagogische Zielgruppen zunächst in ihrer Fremdheit anzunehmen. 

Dann wird eine Schulsituation plötzlich „nichttrivial" und nicht einfach die as-
soziative Erinnerung an die eigene Schulzeit. Dann werden Aspekte des pädago-
gischen Feldes zu wichtigen Aufmerksamkeitsmarkierern, die zuvor nicht ein-
mal am Rande des Aufmerksamkeitsfeldes standen, und die Vorbereitung einer 
Unterrichtseinheit gerät zu einem trivialen Nebenprodukt der Ausbildung, das 
die Prüfungsordnungen unreflektiert vorschreiben.

Allerdings, die ethnographische Einstellung ist keine moralische Disposition, 
die man gewinnt, weil sie einem sinnvoll erscheint, sondern ein professionel-
ler Habitus. Sie muss trainiert, kommuniziert und eingeübt werden. Dazu 
braucht man ein Methodenrepertoire. 

2. Methoden und „Abkürzungspraktiken" zur Realisierung der 
ethnographischen Einstellung 

Im Folgenden werden methodische Strategien, die für eine ethnographische 
Pädagogik wesentlich sind, zunächst benannt und knapp beschrieben. Die Be-
schreibungen beanspruchen natürlich nicht, Einführungen in die Anwendung 
solcher Methoden zu sein. Beinahe entscheidender sind jedoch die professio-
nellen „Abkürzungspraktiken", die im Anschluss aufgelistet werden. 

Bei den methodischen Zugängen lassen sich systematisch drei gegenstands-
bezogene Arrangements sinnvoll unterscheiden: Analysen der Ordnungen und 
des Rahmens pädagogischer Situationen; Analysen wichtiger Interaktionspro-
zesse in pädagogisch relevanten Situationen und Fallanalysen. 

(1.) Ordnungen und Rahmungen pädagogischer Situationen. 

Es ist trivial zu betonen, dass jede pädagogische Situation „gerahmt" ist. Der 
Unterricht z.B. steht in einem schulischen Kontext. Die Schule selbst ist ge-
sellschafts- und bildungspolitisch eingebunden; und konkretes pädagogisches 
Handeln wird nur verständlich, wenn solche Kontexte analytisch mitgedacht 
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und mitreflektiert werden. In der ethnographischen Beobachtung von „Ord-
nungen" und „Rahmungen" geht es jedoch um den rekonstruierbaren Einfluss 
solcher Frames auf die konkrete Situation. Dabei werden die sichtbaren räum-
lichen Ordnungen gelegentlich unterschätzt: die Analyse der Schularchitektur, 
das räumliche Arrangement eines Klassenzimmers, die ästhetische Ausgestal-
tung der Gänge — das alles sind wichtige Dokumente schulischer Ordnung, die 
etwa in sequenziellen Fotoanalysen sorgfältig herauspräpariert werden kann. 

Aber es gibt auch informelle Ordnungen: der Umgang mit Hierarchien im 
pädagogischen Prozess z.B., die soziale und interaktive Konstruktion der Ge-
schlechterordnung, der informelle Aufbau von Prestige in einer Gruppe. Zur 
Beobachtung vergleichbarer Phänomene hat die Ethnornethodologie eine 
Reihe methodischer Zugänge eröffnet (stellvertretend Garfinkel 1967, 1973). 
Auch Goffmans „Rahmen-Analyse" (Goffman 1980) gibt hier wichtige Anre-
gungen. Solche Phänomene lassen sich durch teilnehmende Beobachtung, durch 
Gruppendiskussionen und sequenzielle Interaktionsanalysen methodisch kon-
trollieren. Damit ist bereits der Übergang zum zweiten systematischen Beob-
achtungsfeld markiert. 

(2.) Interaktionsprozesse in pädagogisch relevanten Situationen. 

Wie Akteure in pädagogischen Prozessen miteinander interagieren, wirft nicht 
allein ein Licht auf die sozialen Ordnungen, die sie dabei herstellen, sondern 
auch auf die Inhalte und Deutungen, die dabei produziert werden. Hier sind 
methodisch die sequenzanalytische Konversations- und I nteraktionsanalyse 
(Sacks 1989; Kallmeyer/Schütze 1976; Bergmann 1981; Streeck 1983) und 
die „dokumentarische Methode" (Bohnsack 1999) besonders aussichtsreich. 
Auch die symbolisch-interaktionistische Rekonstruktion sozialer Welten (stell-
vertretend Strauss 1978, 1982) gehört in diesen Forschungszusammenhang. 

(3.) Fallanalysen. 

Von herausragender Bedeutung zum Verstehen von Bildungsprozessen zumal 
in schwierigen Situationen ist allerdings der dritte systematische Zugang zum 
pädagogischen Feld: methodisch kontrollierte Fallrekonstruktionen. Dabei ha-
ben sich zwei Verfahren während der vergangenen beiden Dekaden als außer-
gewöhnlich fruchtbar erwiesen: die biographieanalytische Erzählanalyse auf 
der Basis narrativer Interviews (stellvertretend Schütze 1983; Alheit 1994) und 
die „objektive Hermeneutik" mit ihrem besonderen Interesse an der Wirk-
mächtigkeit widersprüchlicher Einflüsse in frühen sozialisatorischen Interak-
tionen (stellvertretend Oevermann et al. 1976, 1979). 

Diese hier nur knapp resümierten methodischen Zugänge zum pädagogischen 
Feld eignen sich hervorragend, gerade zunächst nicht sichtbare Hintergrund-
strukturen aufzudecken und „das Fremde" in vorgeblich trivialen und vertrau-
ten Situationen ernst zu nehmen. 

Allerdings wäre dieses umfangreiche Methodenarsenal an ethnographischen 
Zugängen, das durch ethnologische Forschungspraktiken zudem noch ergänzt 
werden könnte (vgl. Schütze 1994, 2280, wirkungslos, wenn es nur zu inte-
ressanten Forschungsprojekten führen würde. Viel entscheidender ist, dass diese 
Methoden auch das praktische pädagogische Handeln beeinflussen und be- 

14 	 Die Deutsche Schule, 93. Jg. 2001, H. 1 



fruchten können, also zu professionellen „Abkürzungspraktiken" führen (vgl. 
ausführlicher Schütze 1994, 285f0, die in konkreten pädagogischen Situatio-
nen — gleichsam selbstverständlich — angewendet werden. Dazu gehören 

die Bereitschaft, alles Vorwissen und jegliche Vorannahmen in neuen pädago-
gischen (Problem-)Situationen zunächst einmal „einzuklammern" und mit 
großer Aufmerksamkeit auf „das Fremde" zu achten; 
... die „persönliche Inaugenscheinnahme" (Schütze) von Lebensmilieus jen-
seits der pädagogischen Situation durch teilnehmende Beobachtung, z.B. die 
persönliche Kenntnisnahme des Lebensumfelds und der Familiensituation ei-
nes „schwierigen Schülers"; 
... die Wahrnehmung und einfühlende Rekonstruktion der Sichtweise und Si-
tuationsdefinition von Schülerinnen oder KlientInnen, d.h. die Bereitschaft, ein 
Problem auch „mit den Augen des anderen" zu sehen; 
... der systematische Vergleich verschiedener Wahrnehmungsperspektiven und 
der Versuch, die Unterschiede zu verstehen; 
... ein intensives biographisches Interesse an den Betroffenen und die Bereit-
schaft, sich auf thematisch offene Gespräche ohne Zeitdruck einzulassen; 
... eine freischwebende und „sequenzanalytisch" orientierte Aufmerksamkeit 
beim Zuhören, d.h. eine sorgfältige und zuwendende Beobachtung der Art, wie 
Betroffene ihre Situation rekonstruieren, und die Geduld, erst im Anschluss 
durch Nachfragen einzugreifen; 
... die sorgfältige und selbstkritische schriftliche Fixierung der Erkundungs-
ergebnisse, eine Aktivität, die für die Problembewältigung, aber auch für den 
eigenen Lernprozess von großer Bedeutung sein kann; 
... eine gewisse Skepsis gegenüber der Vorbeurteilung durch Experten (etwa 
in verfügbaren Aktenlagen); 
... „das methodische Ausgehen von der prinzipiellen Fremdheit, von der so-
ziokulturellen und biographischen Besonderheit und von der Eigenlogik der 
Lebenssphäre der betroffenen Klienten und der sozialen Prozesse und Prob-
lemkonstellationen, in die diese verwickelt sind" (Schütze 1994, 286); 

schließlich die ethnographische Neugier dem gesamten Feld gegenüber, eine 
habitualisierte „Forschungshaltung", die den Menschen im Feld ihren Eigen-
sinn und ihre Autonomie zubilligt. 

Eine derartige professionelle Einstellung ermöglicht eine forschende Weiter-
qualifizierung durch den „pädagogischen Alltag", also durch die berufliche Pra-
xis selbst, und zwar während des gesamten Berufslebens. Sie verhindert die 
dramatische Erfahrung des „Veraltens" und „Austrocknens" beruflicher 
Fähigkeiten und Fertigkeiten. 
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