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Dinge und Raum in der qualitativen
Bildungs- und Biographieforschung.

Einleitung

Anja Tervooren, Robert Kreitz

Dinge und Raum stehen seit einigen Jahren verstirkt im Mittelpunkt qualita-
tiver Bildungs- und Biographieforschung. Nach dem sogenannten material und
spatial turn, die sich seit den 1990er Jahren in den Sozial- und Kulturwissen-
schaften vollzogen haben, werden in zahlreichen Forschungsansitzen die mate-
rialen Umwelten in ihrem konstitutiven Verhéltnis von Dingen und Réumen
zum Ausgangspunkt gemacht. Dingliche Objekte fordern aufgrund ihrer stoff-
lichen Beschaffenheit und rdaumlichen Lagerung die Subjekte zum Handeln
wie auch zur Reflexion heraus. Rdume in ihrem konstitutiven Verhéltnis zu
Dingen sind Mdglichkeitsbedingungen von Bildung. Die Materialitdt und
Raumlichkeit von Bildungsprozessen, in denen sich Biographien ausformen,
sind zum einen ein altes Thema in der Pddagogik — etwa die Gestaltung von
»Spielgaben® bei Frobel oder die Frage nach der Schularchitektur oder den
angemessenen Orten flir schulische und auBerschulische Bildung in den un-
terschiedlichen reformpddagogischen Ansédtzen. Zum anderen stehen sie in der
Erziehungswissenschaft erneut im Fokus der Aufmerksamkeit (Dorpinghaus/
NieBeler 2012; Priem/Ko6nig/Casale 2012; Nohl/Wulf 2013; Kessl/Reh/Glaser/
Thole 2016; Glaser/Koller/Thole/Krumme 2017; Thompson/Casale/Ricken
2017). Wenn in diesen Debatten bereits Ansidtze qualitativer Bildungs- und
Biographieforschung zentral sind, werden im vorliegenden Band zum einen
methodologische und methodische Fragestellungen systematisch in den Blick
geriickt und zum anderen wird danach gefragt, welche neuen empirischen Per-
spektiven die Untersuchung der Beziehung zwischen Subjekten, Dingen und
Réumen der Bildung in der qualitativen Bildungs- und Biographieforschung fiir
die Gegenstandsfelder Familie, frithe Kindheit, Schule, Jugendkulturen und
soziale Arbeit nach sich zieht.

Wie ist das Verhéltnis von Dingen und Raum methodisch zu konzeptuali-
sieren? Wie konstituieren sich durch Dinge ,,Rdaume der Bildung“? Wie werden
in den unterschiedlichen methodisch-methodologischen Traditionen Rédume
und Dinge (re)konstruiert? Welche Rolle spielen Dinge und Rdume in den ver-
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schiedenen Lebensaltern und in Organisationen der Bildung? Wie konstituieren
sich Biographien im Verhdltnis von Dingen und Raumen? Auf der gleichna-
migen Jahrestagung der Kommission ,,Qualitative Bildungs- und Biographie-
forschung®, die 2015 in Essen stattfand, wurde diesen Fragen bereits nachge-
gangen und an diese Diskussionen schliefit der vorliegende Band an.!

Der Beitrag von Kerstin Rabenstein geht mit Blick auf die qualitative Un-
terrichtsforschung von einer unzulinglichen Beriicksichtigung der materiellen
Dimension beobachteter Unterrichtspraktiken aus und stellt die Frage nach
dem ,.epistemologischen Status der Dinge* in den Mittelpunkt ihres Beitrags.
Dieser sei ndmlich keineswegs von vornherein geklirt: Die Dinge hétten
keine vorab definierbare Bedeutung und Funktion, deren Schicksal die Unter-
richtsforschung nachzugehen habe, sondern diese konstituiere sich vielmehr
erst in den unterrichtlichen Praktiken. Das gelte insbesondere fiir die Zuschrei-
bung eines padagogischen bzw. didaktischen Gehalts der den Schiiler*innen
zum Lernen iibergebenen oder fiir unterrichtliche Zwecke hergestellten Ob-
jekte. Thre tatsdchliche Verwendung sei keineswegs vorhersehbar und sei nicht
deshalb schon missbrauchlich, weil sie von den Produzentinnen und Produ-
zenten des Materials nicht intendiert war. Um die materielle Dimension des
Unterrichts in einer praxeologisch orientierten Unterrichtsforschung zu beriick-
sichtigen, erweitert Rabenstein den von Sabine Reh und Norbert Ricken ent-
wickelten Ansatz zur Untersuchung von (Trans-)Formationsprozessen der Sub-
jekte um eine Heuristik, welche auch Dinge und den Umgang mit ihnen
(,,Ding-Praktiken®) einbezieht, und fiihrt diese Heuristik anhand eines Unter-
richtsbeispiels vor. An diesem wird deutlich, dass das Material — ganz im Sinne
der Akteurs-Netzwerk-Theorie Bruno Latours — zur Strukturierung unterricht-
licher Prozesse und zur Differenzierung der Subjekte beitragt.

Auch Arnd-Michael Nohl erweitert in seinem Beitrag einen vorliegenden
und bewihrten methodischen Ansatz um eine weitere Facette. Aus einer ,,trans-
aktionalen“ Forschungsperspektive wendet er die Dokumentarische Methode
auf die Interpretation materieller Artefakte an, in die Verfahren der dokumen-
tarischen Bild- und Videointerpretation nach Ralf Bohnsack und der Arte-
faktanalyse nach Manfred Lueger eingehen. Ausgangspunkt fiir die von John
Dewey angeregte transaktionale Perspektive ist, dass raum-zeitlich lokalisierte
Interaktionen zwischen Personen und Dingen eine gemeinsame Vorgeschich-
te haben, in der sich ihre wechselseitige Beziehung in ihrer Bestimmtheit erst
allméhlich herausbildet. Die Modifikationen der Dokumentarischen Methode,
die Nohl fiir die Interpretation von Artefakten vorschldgt, haben den Zweck,
diese transaktionale Perspektive zu sichern und produktiv zu machen. So pla-
diert er u.a. fiir videogestiitzte Beobachtungen, weil in teilnehmenden Beoba-
chtungen, die sich auf Beobachtungsprotokolle stiitzen, in aller Regel Bezeich-

1 Ein herzlicher Dank fiir die sorgféltige Korrektur und Formatierung des Bandes geht an
Bettina Brenneke und Sebastian Schinkel.
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nungen fiir die Dinge verwendet werden, die ihren Sinn bereits vorab fixieren.
Gegenstand der dokumentarischen Ding-Interpretation sind Praktiken in ,,habi-
tualisierten R&umen®. Sie setzt mit einer Beschreibung der Gestalt und stoff-
lichen Beschaffenheit der in sie eingehenden Dinge ein und wendet sich nach
der rdumlichen Verortung des Gegenstands dem modus operandi seiner Her-
stellung und Reproduktion zu. Die dokumentarische Ding-Interpretation — so
stellt Nohl am Ende seines Beitrags heraus — macht auf die eigensinnige und
eigenstdndige Rolle der Dinge in der Interaktion aufmerksam, die, wie er an-
hand der von ihm vorgefiihrten Beispielanalyse zeigt, bereits im Prozess ihrer
Herstellung angelegt ist.

Oliver Schnoor beschéftigt sich in seinem Beitrag zur ,,multimodalen Pra-
xeologie raumlicher Unterscheidungen® mit methodologischen Fragen, die ent-
stehen, wenn Raum nicht einfach als Behélter von Dingen betrachtet wird, son-
dern als etwas, das in der Praxis der Beforschten durch raumbezogene, zumeist
dichotome Unterscheidungen konstituiert wird. Rdume werden, so seine These,
durch soziale Praktiken hervorgebracht, in die Sprache und Korper involviert
sind. Raum und Ré&umlichkeit stellen also keinen separat zu erforschenden
Gegenstandsbereich dar, sondern flieen in eine multimodal anzulegende Eth-
nographie ein, welche Auditives und Visuelles gleichermaflen beriicksichtigt.
Dieser Ansatz kniipft an ein weites Spektrum von Arbeiten an, in denen der
wechselseitige Verweis von sprachlicher und bildnerischer Darstellung, von
rdumlicher und materialer Gestaltung oder von sprachlichen und gestischen
Metaphern untersucht wird. In diesem Sinne ist der visuelle Raumeindruck,
der immer ein durch den Standort des Betrachters perspektivisch gerichteter
ist, mit dem ungerichteten Raumeindruck zu verschrinken, den seine Akustik
vermittelt. Beide Modalititen sind an der Herstellung des Gesamteindrucks,
insbesondere der Unterscheidung des Innen- und des Aulenraums beteiligt.
Pddagogische Riume werden, so macht Schnoor seine methodologischen
Uberlegungen erziehungswissenschaftlich fruchtbar, auch auditiv hergestellt:
Prosodische Merkmale des Sprechens erzeugen Nihe und Distanz, indizieren
soziale Positionen und adressieren die Subjekte auf differenzielle Weise und
tragen im Zusammenspiel der vielen Stimmen zum Gesamteindruck von Ord-
nung und Chaos bei.

Die Frage danach, wie es ,,multilokalen* Familien gelingt, gemeinsame
Ortsbeziige herzustellen und die Modalititen des Familienlebens auszuhandeln,
steht im Zentrum des Beitrags von Sebastian Schinkel. Verdnderungen in den
Familienbeziehungen, die zunehmende Erwerbsmobilitit und neue Formen der
Kommunikation und medialen Vernetzung geben dieser Frage, die ein Fami-
lienmodell unterstellt, fiir das gemeinsames Wohnen naher Verwandter kon-
stitutiv ist, zusétzliches Gewicht. Anhand eines empirischen Fallbeispiels einer
Familie, die videographisch beobachtet und befragt wurde, wird nachvollzo-
gen, wie das Wochenendhaus — und nicht die gemeinsame groBstéddtische Woh-
nung — zum Ort wird, an dem sich die Familie konstituiert. Dabei steht die
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Zeit des gemeinsamen Zusammenlebens am Wochenende im Kontrast zu der
beruflich bedingten werktéglichen Separierung: Wahrend der Vater an seinem
Arbeitsort eine kleine Wohnung hat, lebt die Mutter mit den Kindern in der
groBstiadtischen Wohnung. Das Wochenendhaus ist aber nicht nur ein Ort ge-
meinsam verbrachter Zeit, sondern auch ein Ort, der mittels persénlicher Ge-
genstinde von den Familienmitgliedern besetzt ist. Das Fallbeispiel kann als
Unterstiitzung der Position gelesen werden, dass Sesshaftigkeit nicht an Be-
deutung verloren hat, sondern allenfalls ,,mobilisiert” wurde (Markus Schroer),
und dass es fiir Familien nach wie vor konstitutiv ist, dass es feste Orte und
Zeiten gibt, an denen sich die Mitglieder ihrer Zusammengehorigkeit durch
gemeinsam gepflegte Rituale vergewissern (John Gillis).

Raumzeitliche Praktiken der Identititsarbeit arbeitet Ina Herrmann anhand
von biographischen Interviews und ikonischen Ausdrucksgestalten in Foto-
grafien der (post-)adoleszenten Mitglieder der Cosplay-Szene heraus. Dabei
entwickelt sie empirisch fundiert ein Modell einer heterochronen Identitét, die
fraktal und ,,rhizomatisch* angelegt ist, sodass in verschiedenen raumzeitli-
chen Gegebenheiten unterschiedliche Facetten voriibergehend hervor- oder zu-
riicktreten, wihrend die Differenzen dazwischen sichtbar bleiben. Cosplayer
zitieren mit Kostiimen und Spielen spezifische Figuren aus verschiedenen
Medien — urspriinglich vor allem aus japanischen Mangas — und finden sich
iiber das Erstellen von Kleidung, der Inszenierung dieser Figuren und deren
Représentation im Netz zusammen. Herrmann arbeitet im Anschluss an
Foucault mit dem Begriff der ,,szenischen Heterochronie*, den sie sowohl auf
die Szene selbst als auch auf die in ihr etablierten Spielpraktiken bezieht und
zeigt, dass diese Praktiken nur als raumzeitliche Praktiken zu verstehen sind.
Unter Riickgriff auf die Objektive bzw. Figurative Hermeneutik und die Pada-
gogische Morphologie rekonstruiert sie die szenespezifische Identitatsarbeit.
Auf der Grundlage von 6ffentlichen Fotografien, schriftlichen AuBerungen in
Foren und biographischen Interviews kann sie Praktiken der Maskierung
sowie der Metamorphose herausarbeiten, wobei gezeigt wird, dass gerade die
Maskierung, die nie vollstdndig gelingen konnen, eine angemessene Form
postmoderner Identitétsarbeit darstellt.

Sebastian Dirks arbeitet mit Henri Lefebvres Konzept einer triadischen
Raumproduktion, in der sich rdumliche Praxis in der Verschrankung von
erstens wahrgenommenem, zweitens konzipiertem und drittens gelebtem oder
erlebtem Raum entwickele. Mit dem Begriff der Raum(re)produktion fasst
Dirks die Gleichzeitigkeit von Herstellung und Wiederherstellung von Raum
als permanenten gesellschaftlichen Prozess und konstatiert, dass mit einer
Raum(re)produktionsanalyse rdumliche Praxis als Zusammenspiel von Prak-
tiken, Représentationen und Konzeptionen in den Mittelpunkt der Aufmerk-
samkeit gestellt werden konnen. Im empirischen Teil wird eben solch eine
Analyse bezogen auf eine Einrichtung der Offenen Kinder- und Jugendarbeit
im Kontext einer Bildungslandschaft in einem Hamburger Stadtteil, der sich
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in der Aufwertung befindet, vorgelegt und die aktuellen rdumlichen Verdnde-
rungen im Kontext der gesellschaftlichen Verdnderungen analysiert. Dabei
entstehe erstens iiber das — wie er es nennt — Vernetzungsgebot in Bildungs-
landschaften, die eine zentrale politische Programmatik darstelle, letztendlich
eine Verdnderung der Trigerstrukturen, die sich als Ausdiinnung der Ange-
bote auswirke, da sich in den Kooperationen hdufig nur die etablierteren
Angebote behaupten konnten. Des Weiteren verdnderten sich die Angebote in
dieser Vernetzung, sodass sich — so wird auf der Grundlage der Analyse der
teilnehmenden Beobachtung in einem solchen Angebot gezeigt — die Logiken
schulischer Bildung in Angebote einlagerten, welche konzeptuell gerade eine
Alternative zu schulischen Lernformen darstellen mochten. Drittens spreche
dieses verdnderte Programm andere potentielle Nutzer*innen an, in deren Folge
sich auch die Zusammensetzung der Kinder und Jugendlichen dndere, die die
Angebote wahrnehmen. Wenn es auch der Anspruch in der Programmatik der
Bildungslandschaften sei, alle Familien anzusprechen, drohe im Kontext eines
Stadtteils, der sich im Prozess der Gentrifizierung befinde, ein Austausch der
Nutzer*innengruppen.

Dominik Krinninger, Kaja Kesselhut und Markus Kluge bearbeiten in ih-
rem gemeinsamen Beitrag anhand der Positionierung und Nutzung des Kinder-
schreibtischs, der zumeist im Umfeld der Einschulung fiir das neue Schulkind
angeschafft wird, die Frage, wie Familien mit dem Schuleintritt der Kinder
umgehen. Auch sie schlieBen an die Akteur-Netzwerk-Theorie von Bruno
Latour an, wenn sie die soziale Praxis (im Sinne Bourdieus) von Familien als
,,JUbersetzung* betrachten, durch welche die Akteure, zu denen auch der
Schreibtisch gehort, eine Verbindung eingehen, die aus den Bedingungen
allein, welche in diesen Transformationsprozess eingebracht werden, nicht vor-
hersagbar ist. Mit diesem Ansatz grenzen sie sich einerseits von der Fokus-
sierung auf die Eltern als zentrale Akteure in der Familie und andererseits
von normativen, bildungspolitisch induzierten Erwartungen an Familien und
elterliches Handeln ab. Aus dem Vergleich dreier Familien geht hervor, dass
der Schreibtisch keineswegs gleichformig als Représentant der schulischen
Anforderungen im Mikrokosmos der Familie fungiert und entsprechend ,,be-
spielt” wird, indem an ihm etwa die Hausaufgaben gemacht und in sitzender
Position gelesen und gelernt wird. Er kann auch vornehmlich als Ablage fiir
Spielsachen genutzt werden oder ein Objekt sein, mit dem gegensétzliche Be-
diirfnisse verkniipft sind. Die Position, die der Schreibtisch im Netzwerk der
familialen Praktiken am Ende einnimmt, ist Ergebnis eines Aushandlungspro-
zesses, in dem elterliche Vorstellungen, Bediirfnisse und Kompetenzen der
Kinder, familiale Praktiken und nicht zuletzt Form und Materialitit des Dings
miteinander austariert werden.

Viktoria Flasche zeigt, wie sich vor dem Hintergrund der zunehmenden
Medialisierung und virtuellen Gegebenheiten jugendliche Selbstkonstitutionen
im Kontext hybrider Netzwerke vollziehen. Ausgehend von der Figur des
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Dritten, hier als Cyborg gefasst, analysiert sie in transaktionaler Perspektive
Verbindungen zwischen Dingen, Raumen und Menschen, indem sie Profil-
bilder von Jugendlichen, die diese in das soziale Online-Netzwerk Facebook
hochgeladen haben, in ihrem Verwendungszusammenhang rekonstruiert. Face-
book, das von Jugendlichen weiterhin stark nachgefragt werde, wird als Kon-
text aufgefasst, in dem — soweit das in der virtuellen Welt iiberhaupt als Kate-
gorie eingefiihrt werden kdnne — ,,reale Identitidten genutzt werden. Profilbilder
begreift Flasche als Miniatur des ,,Selbst®, die zentraler Bestandteil der medi-
alen Selbstproduktion seien, welche sich durch Verfremdung und Fiktionali-
sierung auszeichne. Flasche analysiert die ikonische Dimension des Identitéts-
managements von Jugendlichen anhand von vier Selbstportraits mit oder im
Spiegel, die sowohl zum aktuellen Standardrepertoire alltagskultureller Selbst-
portraits gehorten als auch in der Kunst auf eine lange Geschichte zuriickbli-
cken konnten. Die Situation vor dem Spiegel wird als liminale Zone gedeutet,
in der Korper und Mimik geformt und einer Offentlichkeit preisgegeben wer-
den. Die Teilnahmslosigkeit des Ausdrucks der Portraitierten und die zentrale
Bildposition des aufnehmenden Smartphones zeigen zum einen Jugendliche,
die eine maximale Kontrolle iiber ihr Bild anstrebten; auf der anderen Seite
konnten die Bilder ,,wie ein linkisches Schulterzucken gegeniiber dem Medium
und dem potenziellen Publikum gelesen werden®. Die Jugendlichen stellten
sich damit der Herausforderung des postdigitalen Zeitalters, in der das Selbst
stindig in transportierbare Bilder zu iibersetzen sei und damit den Korper zum
Dreh- und Angelpunkt des kulturellen Handelns mache. AbschlieBend plé-
diert Flasche dafiir, Spiegelpraktiken vor dem Hintergrund der Foucaultschen
Machttheorie als produktive Momente zu untersuchen und an eine relationale
Bildungstheorie anzuschlieflen.

In Form autobiographischer Erinnerungen und Reflexionen schildert Dorle
Klika in ihrem Text Erinnerungen an die eigene Dorf- und Stadtkindheit aus
den 1950er Jahren. In ihren Schilderungen werden nicht nur die drastischen
Unterschiede des Aufwachsens in stidtischer und dorflicher Umgebung zu
jener Zeit lebendig, sondern auch der Unterschied der kindlichen Erfahrungs-
welt dieser Zeit zur heutigen. War das dorfliche Wirtschaften von Praktiken
der Selbstversorgung und anstrengender korperlicher Tatigkeit geprigt, an
dem die Kinder selbstverstdndlich teilnahmen, so hingegen das stddtische
Leben von Dingen, welche diese Arbeit reduzieren und das Leben erleichtern:
Heilles Wasser aus der Leitung, Waschmaschine und Kiihlschrank. Neben der
unterschiedlichen Topographie der Rdume und der Verschiedenheit der Ding-
welten war fiir die Kindheit auf dem Dorf auch die Erfahrung im Umgang mit
Tieren pragend. Der Stadt- und der Landkindheit waren jedoch im Vergleich
zu heutigen Kindheiten die Freirdume gemeinsam: Die Kinder wurden nicht
institutionell betreut und konnten den stadtischen und dorflichen Raum relativ
unbeaufsichtigt zum Spielen nutzen — eine ,.komfortable Kindheit®, trotz der
Beengtheit und Komfortlosigkeit des Wohnens. Thre phdnomenologischen Be-
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schreibungen kontextualisiert Klika zum einen mit der Frage nach den Bil-
dungsprozessen, welche die unterschiedlichen Ding- und Raumwelten aufgrund
ihrer Widerstandigkeit und Erfahrungsqualititen herausfordern. Zum anderen
fragt sie nach der Tétigkeit des Erinnerns, die doch keine biographische Arbeit
und auch nicht Reflexion ist, sondern ein imaginatives Nacherleben, dessen
leibliche Erfahrungsqualitét in lebensgeschichtlichen Erzéhlungen nicht zum
Zuge kommt.
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Wie schaffen Dinge Unterschiede?

Methodologische Uberlegungen zur Materialitiit
von Subjektivationsprozessen im Unterricht

Kerstin Rabenstein

Wenngleich methodologische Fragen in der qualitativen Unterrichtsforschung
in den letzten Jahren intensiv diskutiert wurden (Meseth/Proske/Radtke 2011;
Liiders 2014; Geier/Pollmanns 2016), wird die materielle Dimension von Un-
terrichtspraktiken bisher nur ansatzweise beriicksichtigt. Dies ist umso erstaun-
licher, als die qualitative Unterrichtsforschung in Teilen praxistheoretisch fun-
diert ist (z.B. Breidenstein 2010; Reh/Rabenstein/Idel 2011; Breidenstein/
Tyagunova 2015). Beziige auf Dinge werden auch in den Arbeiten, die sich
praxistheoretisch auf Subjektivationsprozesse im Unterricht beziehen (ex. Reh/
Ricken 2012; Reh/Wilde 2015), erst jiingst allméhlich ausgearbeitet (R6hl
2013, 2016a,b; Reh/Wilde 2016). Insgesamt wird in Studien, die sich auf der
Basis unterschiedlicher rekonstruktiver Methodologien dezidiert den Dingen in
Unterrichtspraktiken zuwenden (Breidenstein 2015; Gebhard et al. 2015; Kalt-
hoff/Rieger-Ladich/Alkemeyer 2015; Wiesemann/Lange 2015a,b; Fetzer 2015;
Martens/Asbrand/Spiel 2015; Sturm 2014; Asbrand/Martens/Petersen 2013;
Rabenstein/Wienike 2012), das Erkenntnispotenzial der Beobachtung der Din-
ge fiir die Unterrichtsforschung noch nicht ausgeschopft. Das ist — so meine
These — damit zu erkldren, dass der epistemologische Status der Dinge in der
Tendenz nicht angemessen beriicksichtigt wird.

Unter Riickgriff auf kulturwissenschaftliche Uberlegungen zur Materialitéit
und zu Materialisierungen von Kultur (Hahn 2015, 2016; Eggert/Samida 2016;
Samida/Eggert/Hahn 2014; Freist 2015; Reckwitz 2013) formuliere ich im Fol-
genden den methodologischen Vorschlag, Materialitét als materiell-diskursive
Dimension von Praktiken zu beriicksichtigen. Diesen Vorschlag begriinde ich
mit den methodologischen Desiderata in der qualitativen Unterrichtsforschung
zu den Dingen auf der einen (1) und kulturwissenschaftlichen Uberlegungen
zum epistemologischen Status der Dinge auf der anderen Seite (2). Sodann
konkretisiere ich diesen Vorschlag durch die Erweiterung der von Sabine Reh
und Norbert Ricken (2012) formulierten Heuristik zur Untersuchung von Sub-
jektivationsprozessen (3) und an einem empirischen Beispiel aus einer ethno-
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graphischen Studie zu Differenzordnungen im Unterricht (4). AbschlieBend
resiimiere ich Erkenntnismdglichkeiten einer solchen Perspektive auf Ding-
Praktiken (5).

1 Methodologische Desiderata in der qualitativen
Unterrichtsforschung zu den Dingen

Man konnte denken, dass die aktuell vorliegenden Studien zu Dingen im Un-
terricht die Dinge in dhnlicher Weise beobachten wiirden, da sich fast alle fiir
die Theoretisierung der Beobachtung der Dinge aus einer ethnomethodologi-
schen Perspektive auf die Uberlegungen Bruno Latours beziehen (z.B. Rohl
2013; Asbrand/Martens/Petersen 2013; Fetzer 2012). Doch lassen sich im De-
tail unterschiedliche methodologische Justierungen finden. Befragt man diese
und insbesondere die empirischen Beobachtungen erstens nach dem den Din-
gen zugeschriebenen epistemologischen Status und zweitens nach den Bedin-
gungen der Beobachtung der Dinge als paddagogische Dinge bzw. als Dinge
einer padagogischen Praxis,' lassen sich drei methodologische Zuginge zur Be-
obachtung der Dinge im Unterricht unterscheiden, die ich im Folgenden skiz-
ziere und in Bezug auf ihre Potenziale, aber auch mogliche Tendenzen zu Ver-
kiirzungen mit Blick auf die weitere Erforschung von Subjektivierungsprozes-
sen im Unterricht kommentiere (vgl. in Bezug auf die Dimension Macht in der
Unterrichtsforschung zu den Dingen Bithrmann/Rabenstein 2017).

Eine erste Gruppe von Studien lédsst sich aufgrund ihres Interesses fiir die
Ordnungen der Dinge bzw. der Ding-Mensch-Beziehungen ausmachen, die als
Netzwerke beschrieben werden (Kalthoff/R6hl 2011; Greiffenhagen 2014). So
untersucht Tobias Rohl (2013) Dinge des Wissens im naturwissenschaftlichen
Unterricht in einer (post)phdnomenologischen und ethnomethodologischen
Lesart der Latourschen Akteur-Netzwerk-Theorie. Im Kern interessiert er sich
fiir die in Netzwerken emergierenden und sich mit den Dingen und ihrem Ge-
brauch stabilisierenden Wissensordnungen im naturwissenschaftlichen Unter-
richt (ebd.: 194ff.). Auf der Basis ethnographischer Beobachtungen zeigt er,
wie Dinge des naturwissenschaftlichen Unterrichts, wie die Raumordnungen
naturwissenschaftlicher Unterrichtsraume, Experimentaufbauten, aber auch

1 Hintergrund dieser Frage ist die Diskussion in der qualitativen Forschung zu einer Empirie
des Pdadagogischen (Dinkelaker et al. 2016), in der der empirische Zugriff auf padagogische
Phénomene reflexiv gewendet wird: Das Padagogische einer Praxis wird dabei nicht katego-
rial, der empirischen Forschung vorauslaufend bestimmt, sondern als Sinnzuschreibungen in
Praktiken empirisch zu erschlieen versucht. Sascha Neumann (2012, 2013) hat in diesem
Sinne einen methodologischen Vorschlag fiir eine Beobachtung der Padagogisierung der Din-
ge im Feld der Elementarpddagogik formuliert.
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Kreide und Tafel, die als Mittler in Praktiken der Wissensvermittlung verstan-
den werden, mit Menschen Beziehungen eingehen und Netzwerke bilden. In
und mit diesen Netzwerken wird nun im Unterricht ein verobjektivierender,
niichterner Blick auf die Welt eingefiihrt und aufrechterhalten, wie er als cha-
rakteristisch fiir ein naturwissenschaftliches Weltverstindnis — und damit auch
fiir den naturwissenschaftlichen Unterricht — geltend gemacht wird.

In Orientierung an Bruno Latours Netzwerkgedanken, der am Beispiel von
Laborstudien entwickelt und in Studien zu naturwissenschaftlichen Laboren
fruchtbar gemacht wurde (Knorr-Cetina 1984), und der damit einhergehenden
in der Tendenz starken epistemologischen Annahme eines einem Netzwerk aus
Dingen eingeschriebenen Handlungsprogramms (,,Skripts*) (R6hl 2013: 10),
wird auch der naturwissenschaftliche Unterricht als einer Art Labor untersucht.
Durch die ebenfalls hinzugezogenen Beziige auf die postphdnomenologische
Technikforschung und die Ethnomethodologie kommen in den empirischen
Beobachtungen auch Instabilitidten im Gebrauch der Dinge in den Blick (vgl.
auch Rohl 2016b). Diese miissen vor dem Hintergrund der Latourschen Netz-
werktheorie als tendenziell iiberraschend erscheinen (R6hl 2013: 195), in der
bei Rohl eingenommenen praxistheoretischen Perspektive konnen sie jedoch
als permanente Bemiihungen um die Stabilisierung des Netzwerks — etwa als
didaktische Zurichtungen im Gebrauch der Dinge und damit verbundene ,,ver-
eindeutigende SchlieBung der Dinge* (ebd.: 196) — als eine spezifische kultu-
relle Leistung des naturwissenschaftlichen Unterrichts beschrieben werden.?

Auf diese Weise gelingt es, die Frage der Wirkmacht der Dinge in die Un-
terrichtsbeobachtung einzuziehen und zugleich in Ablehnung eines ,,essentia-
listischen Konzepts von Materie” (Rohl 2016a: 164) die Frage nach der Ent-
stehung ihrer Bedeutungen in der Beobachtung ihres situierten und praktischen
Gebrauchs zu bearbeiten. Gegeniiber den in den ethnographischen Beobach-
tungen auch immer wieder herausgehobenen Instabilititen der Dinge (Rohl
2013: 21, 151), die die epistemologische Annahme einer Stabilitdt von Dingen
im Hintergrund mitzufiihren scheint, verweist der Begriff der ,,Transformation
stirker auf die epistemologische Annahme der Vieldeutigkeiten der Dinge
(Rohl 2016a: 163).

Die Ergebnisse der Studie zu den Praktiken der Didaktisierung der Dinge
als spezifische Transformationsleistung der Verobjektivierung der mit den Din-
gen inszenierten naturwissenschaftlichen Wissensordnung sind duferst auf-
schlussreich fiir die qualitative Unterrichtsforschung. Methodologisch wenig

2 Arbeiten zu sogenannten beweglichen Klassenzimmern, die etwa flexible Raumverhéltnisse
und insbesondere bewegliche Tische und Stiihle in ihrer Aktivierungseigenschaft beschrei-
ben (Schonig/Schmidtlein-Mauderer 2013; Kajetzke/Wilde 2013), arbeiten demgegeniiber —
methodologisch kaum ausgearbeitet — mit der iiberaus starken Annahme eines in die Dinge
eingeschriebenen Handlungsprogramms, das relativ unabhéngig von einzelnen Akteuren seine
Wirkmaéchtigkeit entfalte.
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aufgeschlossen ist jedoch, wie Vermittlungs- und Aneignungsbemiihungen im
Unterricht in der empirischen Beobachtung zu relationieren sind. Anregungen
fiir Beobachtungen subjektivierender Effekte von Unterricht bietet die Studie
allemal: Die beschriebenen Praktiken kénnen weitergehend als Elemente von
Subjektivierungsprozessen im naturwissenschaftlichen Unterricht verstanden
werden, in dem bestimmte Vorstellungen iiber ein Subjekt entstehen, dass sich
als erkennendes Subjekt messend und verobjektivierend der Welt zuwendet
und damit auch sich selbst als der zu erkennenden Natur unabhingig gegen-
iber stehend begreift (z.B. Rohl 2013: 201).

Eine zweite Gruppe von Studien interessiert sich fiir situativ entstehenden
Bedeutungen der Dinge im Unterricht (Fetzer 2012, 2015; Breidenstein 2015;
Wiesemann/Lange 2015a,b). Angeschlossen wird hierfiir ebenfalls aus einer
ethnomethodologischen Perspektive an Bruno Latours Akteur-Netzwerk-Theo-
rie. Wiesemann und Lange (2015b: 269) betonen zusitzlich mit Riickgriff auf
Wittgensteins Sprachspieltheorie, dass die Entstehung eines Objektsinns wie-
derum nur als situiert im Gebrauch angenommen werden kann. In der Be-
obachtung der Dinge wird vor diesem Hintergrund jedoch die Differenz zwi-
schen einer vermeintlich den Dingen eingeschriebenen (didaktischen) Funktion
gegeniiber einem erst im Gebrauch entstehenden Sinn aufgemacht und die em-
pirischen Beobachtungen entlang dieser Differenz interpretiert (ebd.: 267f.). So
wird zum Beispiel an einer der beobachteten Szenen herausgestellt, dass und
wie sich ein sogenannter ,,Kapselgehorschutz® (ebd.: 266), eine Art Kopthorer,
der als ein im Baugewerbe iibliches Artefakt zum Schutz einiger Kinder vor
Umgebungsgerduschen im Unterricht eingefiihrt wird, situativ zu einem ,,Ge-
rauschverstiarker” (ebd.: 267f.) verwandelt, indem einige Kinder ihn dafiir nut-
zen, mit zur Verfiigung stehenden Musikinstrumenten besonders laut Musik zu
machen, von der sie selbst durch das Tragen des Kopfhdrers nicht beeintréach-
tigt werden. Statt die Frage nach der Bedeutung dieses Artefakts zu 6ffthen und
weitergehend nach unterschiedlichen, situativ entstehenden Gebrauchsweisen
zu fragen, wird in der Interpretation betont, dass sein Gebrauch als ,,Gerdusch-
verstarker die ihm didaktisch zukommende Funktion (,,Larmschutz*) konter-
kariere: ,,Er ist Spielzeug in einem Kontext geworden, der eigentlich eine ande-
re Bedeutung vorsieht” (ebd.: 268). Die Unterscheidung, die Wiesemann und
Lange entwickeln, von erstens der ,,Bedeutung* eines Dings, die definiert wird
als im Gebrauch entstehend, und zweitens der ,,Funktion®, die als dem Ding
,eingebaut™ verstanden wird, sowie von drittens einem ,,Sinn“, der als ethno-
graphisch interpretierter Sinn des Objekts definiert wird (ebd.: 278), erweckt
zudem den Anschein, es wiirde (doch) von einer vorgingigen Funktion eines
Dings jenseits seines Gebrauchs und seiner situativen Handhabung ausgegan-
gen.

Festhalten lédsst sich, dass durch den immer wieder vorgenommenen
Abgleich von einer ,,eigentlichen®, oft auch als hersteller- oder lehrkraftindu-
ziert beschriebenen didaktischen Bedeutung mit einer situativ entstehenden,
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eher als schiilerinduziert markierten Bedeutung von Dingen der Eindruck ent-
steht, eine — die padagogisch-didaktische — Bedeutung der Dinge konne als
stabil gesetzt und einer situativ entstehenden, instabilen Bedeutung gegeniiber-
gestellt werden. Trotz des Erkenntnisinteresses an didaktisierten Dingen wird
methodologisch nicht transparent gemacht, wie die paddagogisch-didaktische
Bedeutung der Dinge beobachtbar gemacht wird. Es entsteht hingegen der Ein-
druck, dass immer schon klar ist, worin diese besteht, indem sie mit einer her-
steller- oder lehrkraftinduzierten Bedeutung gleichgesetzt wird. Damit wird die
Chance verpasst, die Bedeutung der Dinge in der Beobachtung offenzuhalten
und auch danach zu fragen, wie sie zu welchen pddagogischen bzw. didakti-
schen Dingen werden und wie ihr Gebrauch im Unterricht subjektivierende
Effekte fiir Lehrkrafte und Schiiler*innen entfalten kann.

Eine dritte Gruppe von Studien interessiert sich flir das Mitwirken von Din-
gen in der Entstehung und Aufrechterhaltung sozialer Ordnungen von Unter-
richt. Sie machen auf differenzierende, auch hierarchisierende Wirkungen des
Gebrauchs von Dingen in Unterrichtspraktiken aufmerksam (Sturm 2014;
Asbrand/Martens/Petersen 2013; Martens/Asbrand/Spie8 2015). So zeigt z.B.
Tanja Sturm (2014) am Einsatz eines mathematischen Lernspiels in einer Grup-
penarbeit, wie sich in den Peer-Interaktionen Differenzen — im Sinne unter-
schiedlicher, durch das Spiel bzw. seine Regeln erdffnete bzw. behinderte Teil-
nahmemoglichkeiten — perpetuieren. Fiir die Schiiler*innen, die die fiir die Par-
tizipation am Spiel notwendigen Rechenoperationen nicht beherrschen, ent-
steht im beobachteten Spiel das Problem, sich nicht an den fiir das Spiel zent-
ralen Praktiken beteiligen zu konnen.? In der Interpretation der Szene wird
dem Lernspiel eine ihm eingelagerte Wettbewerbsorientierung und somit die
Macht zugeschrieben, zu Hierarchisierung beizutragen.

Zwar sind die zitierten Studien interaktionistisch bzw. ethnomethodologisch
ausgerichtet, doch zeigt sich in den empirischen Beschreibungen tendenziell
immer wieder die Schwierigkeit, die Dinge zu beschreiben, ihnen aber keine
bestimmte, stabile und iiber das Situative hinausgehende in ihrer Stofflichkeit
begriindete Macht zuzuweisen. Anstatt etwa zu fragen, wie das Spiel als Lern-
spiel im Unterricht in den Status eines ko-prasenten Akteurs kommt und wie
ihm als Spiel Handlungsmacht zuteilwird, wird mit dem Hinweis auf die Wett-
bewerbsorientierung des Spiels seine Wirkméchtigkeit schon in seiner materiel-
len Beschaffenheit gesehen. Um der Macht der Dinge auf die Spur zu kommen,
konnte die Auseinandersetzung z.B. auf die Frage fokussiert werden, wie wel-
che Vorstellung vom Lernsubjekt in Praktiken des Spielens im Unterricht ent-
stehen und welche Subjektpositionen dabei er6ffnet bzw. verschlossen werden.

3 In dhnlicher Weise zeigt sich auch ein wachsendes Interesse an Raum als Mitspieler in der
Entstehung von Differenzordnungen in Breidenstein 2004; Reh/Rabenstein/Fritzsche 2011;
Blasse et al. 2015; RiBBler/Bossen/Blasse 2014.
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Ich komme zu einem Zwischenfazit: In den methodologischen Auseinan-
dersetzungen in den vorliegenden Studien ist einerseits das Bemiihen zu be-
obachten, die Dinge in ihren situativ entstehenden Bedeutungen beobachtbar
zu machen. Andererseits — so scheint es — stellt sich in der empirischen Be-
schreibung des Gebrauchs der Dinge leicht eine den Dingen eine in ihrer Stoff-
lichkeit begriindete Funktion und Bedeutung zuschreibende Sichtweise ein.
Vor dem Hintergrund dieser Herausforderung der empirischen Beobachtung
von Ding-Praktiken, einerseits ihr praktisches Mitwirken beobachtbar zu ma-
chen, andererseits ihre Bedeutung nicht zu essentialisieren, mochte ich im Fol-
genden kulturwissenschaftliche Auseinandersetzungen zu dem epistemologi-
schen Status der Dinge diskutieren.

2 Zum epistemologischen Status der Dinge

Die derzeitige methodologische Diskussion zur Beobachtung der Dinge im Un-
terricht 1duft Gefahr, drei Missverstiandnissen zum epistemologischen Status
der Dinge aufzusitzen. Gegeniiber diesen im Folgenden dargestellten — zugege-
benermalien zugespitzten — Verkiirzungen des analytischen Blicks auf die Din-
ge im Unterricht will ich versuchen, zwei Gedanken ins Spiel zu bringen: Zum
einen hebe ich eine stets anzunehmende Verbindung von diskursiver und mate-
rieller Dimension von Praktiken hervor und zum zweiten die Annahme, dass
Dinge nicht an und fiir sich als padagogische bzw. didaktische Dinge anzuse-
hen sind, sondern empirisch nach ihrer Pddagogisierung bzw. Didaktisierung
in Praktiken gefragt werden miisste.

Die erste zu nennende Verkiirzung einer empirischen Beobachtung der
Dinge ist, dass Dinge auf eine ,,objektive®, weil in ihrer Materialitét begriindete
Bedeutung reduziert werden konnten. Dinge erhalten ihre Bedeutung ebenso
wenig nur oder vorrangig aufgrund ihrer jeweiligen Materialitit — ihrer stoff-
lichen Beschaffenheit —, wie Dinge diesseits von Praktiken bzw. Situationen
und den sie durchziehenden Diskursen iiberhaupt Bedeutung haben oder er-
halten konnen (Freist 2015). Die materielle Dimension von Praktiken kann
immer nur als eine materiell-diskursive verstanden werden, in dem Sinne, dass
einerseits mit den Dingen zwar bestimmte Praktiken einhergehen, sie zugleich
aber erst im Gebrauch einen spezifischen Sinn erhalten und andererseits Dis-
kurse um die Dinge — also auch die diskursive Dimension von Praktiken bzw.
die sayings neben den doings (Schatzki) — immer mit zu ihrer Bedeutung bei-
tragen, die sie in Praktiken erhalten oder die in Praktiken von ihnen ausgeht.
In einer diskurstheoretischen Perspektive (Macgilchrist 2017; Ahlrichs/Mac-
gilchrist 2017) wie auch der der Dispositivanalyse (Bithrmann/Schneider 2012)
lasst sich Materielles nur als immer schon Diskursives und Diskursives immer
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nur als auch mit materialisierten Effekten von Praktiken verbunden verstehen
(Biihrmann/Rabenstein 2017).

Die Bedeutung eines ,,Kapselgerduschschutzes* ist demnach — um dieses
Beispiel noch einmal heranzuziehen — nicht gegeben, sondern als eine immer
erst und damit auch immer wieder anders herzustellende bzw. hergestellte zu
verstehen. Sein Gebrauch im Unterricht ist zudem — so ist zu vermuten — als
durchzogen von situativ aufgerufenen, angedeuteten, zitierten Diskursen z.B.
zu normativen Vorstellungen von Ruhe im Unterricht bzw. fiir Lernen zu ana-
lysieren. Im Sinne der Erforschung der Relation der auditiven und rdumlichen
Dimensionen padagogischer Ordnungen (vgl. Schnoor 2015 und in diesem
Band) konnte es z.B. darum gehen zu fragen, in welcher Weise fiir wen und
von wem welche auditiven Bedingungen in welchen Teilen des Raumes her-
gestellt werden und wie im Zusammenhang damit welche Gerdusche als Ge-
schiftigkeit oder als Lirm im Klassenzimmer gelten und wer legitimiert ist,
welche Gerdusche zu sanktionieren bzw. sich vor ihnen zuriickzuziehen.

Die zweite Verkiirzung einer empirischen Beobachtung der Dinge im Un-
terricht ist die, sich ausschlielich auf die Dinge zu konzentrieren, denen a
priori eine padagogische (oder didaktische) Bedeutung zugeschrieben wird.
Der epistemologische Status der Dinge im Unterricht wiirde grundsitzlich ver-
fehlt, wenn zum einen nur solche Dinge als bedeutsam angesehen werden, die
programmatisch-konzeptionell als pddagogische (oder didaktische) Dinge in
den Unterricht eingefiihrt werden, und zweitens ihre paddagogische (oder didak-
tische) Bedeutung als ,,stabil“ in ihrer Materialitit eingelagert — weil hersteller-
induziert — verstanden werden wiirde.

Stattdessen liee sich — wie es etwa Sascha Neumann (2012, 2013) fiir das
Feld der Frithpddagogik getan hat — danach fragen, wie sich mit welchen Din-
gen eine padagogische (bzw. didaktische) Praxis als padagogische (bzw. didak-
tische) konstituiert und wie welche Dinge in Praktiken dabei pddagogisiert (di-
daktisiert) werden. In dieser Perspektive konnten zum einen Ding-Praktiken in
den Blick kommen, von deren pddagogischer (didaktischer) Bedeutung der/die
Beobachter/in vorher nichts ahnte. Zum anderen wiirden padagogisch-didakti-
sche Bedeutungen von Dingen nicht vorausgesetzt, sondern es wiirde nach der
Péadagogisierung bzw. Didaktisierung von Dingen in Unterrichtspraktiken ge-
fragt werden. In dieser Perspektive konnte also — um erneut auf das Beispiel
zuriickzukommen — gefragt werden, wie der ,,Kapselgerduschschutz* als ein
aus dem Baugewerbe in die Schule eingewandertes Artefakt in welchen Situa-
tionen im Unterricht welche — pddagogische — Bedeutung erhélt. So wire die
Didaktisierung des ,,Kapselgerduschschutzes* zundchst einmal empirisch zu
untersuchen.

Eine dritte Verkiirzung liegt in der Annahme stabiler Bedeutungen der Din-
ge. Der epistemologische Status der Dinge wiirde grundsétzlich verfehlt, wenn
von ihrer Eindeutigkeit bzw. einer Stabilitdt ihrer Bedeutung ausgegangen wird
(Hahn 2015, 2016). Stattdessen ldsst sich die Bedeutung der Dinge grund-
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sdtzlich als instabil verstehen. Anders gesagt: Dinge sind nicht auf bestimmte
Funktionen, Bedeutungen etc. festzulegen, sondern es ist systematisch mit ihrer
Wandelbarkeit zu rechnen.

In dieser Perspektive auf die Dinge werden Mehrdeutigkeiten und Umdeu-
tungen von und mit den Dingen systematisch vorausgesetzt und somit in die
empirische Beobachtung als Normalfall — und gerade nicht als Abweichung
und dann als dysfunktionaler Gebrauch — einbezogen. Ein ,,Kapselgerdusch-
schutz®, der im Unterricht auftaucht und fiir bestimmte Kinder systematisch in
bestimmten Situationen eingesetzt wird, wiirde dann in seiner Wandlung be-
schreibbar — er kann als Larmschutz des Einzelnen fungieren, aber auch als
Accessoire beim Musikmachen, das indirekt zur Lautstarke der Musik beitra-
gen kann (siehe Beispiel). Genauso kann er herumliegen und nicht beachtet
werden, er kann verlegt und gesucht werden, er kann, wenn er aufgesetzt ist, an
den Ohren weh tun und beim Konzentrieren storen, er kann kaputtgehen, nutz-
los werden und auf den Miill wandern. Pddagog*innen konnen ihn als padago-
gisch wertvoll ansehen, Eltern kdnnen ihn zum Anlass von Auseinandersetzun-
gen mit Pddagog*innen nehmen, Schiiler*innen miissen sich an ihn gewoh-
nen. Alle diese Beispiele deuten zudem darauf hin, dass die Praktiken seines
Gebrauchs von normativen Annahmen tiber die richtigen, fiir einzelne Schii-
ler*innen passenden Bedingungen fiir Lernen und Unterricht durchzogen sind.

Nimmt man Mehrdeutigkeiten und Instabilititen der Dinge an, sind me-
thodische Verfahren in der Forschung als irrefiihrend anzusehen, in denen die
Dinge zum Zweck ihrer Explorierung als Einzelstiicke aus ihren Kontexten he-
rausgegriffen und isoliert werden (vgl. Hahn 2015): Diese Vorgehensweisen
konnen durch eine Art Besonderung der Dinge zwar neue Sichtweisen auf all-
zu vertraute Dinge ermdglichen, indem von routinierten Wahrnehmungen der
Dinge Abstand genommen wird. Doch erlauben sie keineswegs das, was von
ihnen erwartet wird, ndmlich neue Einsichten in die bislang ,,iibersehenen
Aspekte der materiellen Umwelt™ (vgl. ebd.: 13). Vielmehr sollten die Dinge
gerade nicht in den Vordergrund geriickt werden, ihr Status der beildufigen
Mitwirkung (vgl. ebd.: 19) in Praktiken sollte ihnen vielmehr auch in der em-
pirischen Beobachtung erhalten bleiben. Das Nicht-Wissen um Details und
Funktionsweise auch der viel benutzten Dinge zeige ndmlich, dass sie auch
praktisch nur beildufig beachtet werden. Infolgedessen miisse auch eine Metho-
dologie zur Beobachtung der Dinge an ihrem beildufigen, weitgehend habitu-
alisierten praktischen Gebrauch ansetzen (vgl. ebd.: 13).

Die Betonung der Beildufigkeit der Dinge im Alltag wendet sich gegen die
Latoursche Perspektive auf die Dinge, die seiner Vorstellung zufolge in und mit
anderen Aktanten (wie auch Menschen) Netzwerke eingehen und fiir die so-
mit eine Art geordnete Abfolge ihres Gebrauchs konstatiert werden kann. Die
Annahme einer zielgerichteten, auch wechselseitigen tendenziell kausalen Ver-
kniipfung zwischen Dingen bzw. Dingen und Menschen mag fiir bestimmte
Felder — allen voran das Labor — zutreffen, doch wire es ein Fehler, sie zu
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verallgemeinern (vgl. Hahn 2015: 27). In der Perspektive einer empirischen
Erforschung ganz unterschiedlicher Felder ist das Netzwerk eine (zu) starke
Metapher und suggeriert allzu sehr, Dinge als stabile Einheiten zu setzen,
wihrend doch die alltdgliche Erfahrung mit den Dingen eher ihre Instabilitét
zum Vorschein bringt (vgl. Hahn 2015).

In den folgenden beiden Kapiteln soll nun dieses praxistheoretisch fundierte
Verstindnis von Ding-Praktiken fiir die empirische Analyse von Subjektiva-
tionsprozessen fruchtbar gemacht werden. Dazu schlage ich zunichst eine Er-
weiterung der von Sabine Reh und Norbert Ricken (2012) entwickelten Heu-
ristik zur Rekonstruktion von Re-Adressierungen um die materiell-diskursive
Dimension vor, die ich dann an einer videographierten Szene aus einer Studie
zu Differenzordnungen individualisierten Unterricht veranschauliche (vgl.
Rabenstein/Steinwand 2016).

3 Zur materiell-diskursiven Dimension
von Re-Adressierungen

In Auseinandersetzung mit der bildungstheoretisch informierten Biographiefor-
schung* auf der einen und der an Bildungsprozessen interessierten interpreta-
tiven Unterrichtsforschung auf der anderen Seite haben Sabine Reh und Nor-
bert Ricken (2012) aus praxistheoretischer Perspektive den Vorschlag formu-
liert, das Forschungsinteresse auf die ,,Formations- und Transformationspro-
zesse als Prozesse der Produktion des Subjekts, wie sie sich in Praktiken voll-
zieht* (ebd.: 38), kurz gesagt: auf das zu richten, was seit einiger Zeit unter
dem Begriff der Subjektivation bzw. Subjektivierung untersucht wird. Dieser
im Anschluss an Michel Foucault und Judith Butler als ,,Subjektivation® be-
zeichnete Prozess soll durch die vorgeschlagene Operationalisierung in seiner
Ambivalenz von Subjektwerdung und Unterwerfung empirisch beschreibbar
werden.

Mit dem von Sabine Reh und Norbert Ricken entwickelten Verstindnis von
Adressierung werden Interaktionsprozesse in ihrer Rekursivitéit rekonstruier-
bar: Eine Ansprache von jemandem beinhaltet demnach, sich in bestimmter
Weise adressiert zu sehen und sich in einer Reaktion darauf wiederum zu der
Ansprache in ein Verhiltnis zu setzen (vgl. ebd.: 43). Die entwickelte Heuristik
zur Analyse von Interaktionsprotokollen ermoglicht somit Re-Adressierungen

4 An dieser Stelle kann fiir die Biographieforschung nicht — wie fiir die Unterrichtsforschung —
aufgearbeitet werden, welche Bedeutungen Dingen im Zusammenhang mit Bildungsprozessen
in der Forschung bislang zugewiesen und wie diese methodologisch gefasst wurden. Verwiesen
sei auf Arnd-Michael Nohl (2011: 91ff. und in diesem Band), der in seiner Studie zu Bildung
und Dingen nach den Wandlungen der Dinge und der Menschen mit und durch die Dinge fragt.
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in Praktiken als ein sich sequenziell vollziehendes, Sinn emergierendes ,,Zu-
einander-Ins-Verhiltnis-Setzen* von Subjekten aufzuschliisseln (ebd.: 44). Es
geht darum, die in der korperlichen (durch Mimik, Gestik, Beriihrungen, Néhe/
Distanz usw.) und verbalen Bezugnahme des einen auf den anderen — einer
Aktion und der Reaktion des anderen darauf — emergierenden (a) Rahmungen
und Situationsdeutungen, (b) Figurationen aus einander zugewiesenen und an-
genommenen bzw. modifizierten Positionierungen und (c) normativen Orien-
tierungen bzw. Horizonten zu rekonstruieren (vgl. im Einzelnen fiir die Dimen-
sionen ebd.: 44f.).

Waihrend in der von Reh und Ricken vorgeschlagenen Heuristik auf verbale
und non-verbale — korperliche, gestische, mimische wechselseitige — Bezug-
nahmen eingegangen wird, spielen Dinge (und Raum) bzw. Bezugnahmen auf
Dinge (und raumliche Gegebenheiten) in ihren Uberlegungen (noch) keine ei-
gens ausgewiesene Rolle. Im Folgenden werden Vorschldge zur Erweiterung
der Heuristik formuliert, wie Dinge bzw. Ding-Praktiken in den drei Dimensio-
nen — Rahmungen, Figurationen und normative Ordnungen — beriicksichtigt
werden konnten. Diese Erweiterung vorbereitend, werde ich zunéchst drei zen-
trale Annahmen zu dem Zusammenhang von Dingen und normativen Ordnun-
gen formulieren, die im kulturwissenschaftlichen Diskurs zu materiellen Kul-
turen derzeit diskutiert werden (vgl. Hahn 2015; Samida/Eggert/Hahn 2014)
und mit denen das zentrale Anliegen der Subjektivationsforschung — die Frage
nach der Entstehung und Aufrechterhaltung normativer Ordnungen — angerei-
chert werden kann.

1) Die erste Annahme zum normativen Gehalt von Ding-Praktiken ist, dass
auch der Umgang mit den Dingen Regeln folgt (vgl. Hahn/Eggert/Samida
2014: 1). Gerade repetitive Handlungen mit und an Dingen tragen zur Etablie-
rung und zur Aufrechterhaltung von sozialen Ordnungen bei. Zugleich tragen
die sozialen Ordnungen, in denen Dingen eine bestimmte Funktion zukommt,
dazu bei, eine bestimmte normative Vorstellung ihres Gebrauchs zu erhalten
und aufrechtzuerhalten. Es ist, wie oben bereits angedeutet, davon auszugehen,
dass Diskurse um die Dinge und ihren ,,richtigen* Gebrauch — also auch die
sayings neben den doings in Praktiken (Schatzki) — in diesem Zusammenhang
eine zentrale Rolle spielen.

2) Die zweite Annahme ist, dass nicht allen immer derselbe Umgang mit
den Dingen erlaubt ist (vgl. Kienlin/Widura 2014: 35). Vielmehr kann es fiir
unterschiedliche Beteiligte variierende Regeln im Gebrauch der Dinge geben
bzw. — andersherum gedacht — Positionierungen von Subjekten zeigen sich
gerade in der Befolgung unterschiedlicher normativer Erwartungen an den Ge-
brauch der Dinge.

3) Dabei — so die dritte Annahme — konnen die Dinge je nach Ensemble
von Dingen und Menschen, dessen Teil sie sind, unterschiedliche Bedeutungen
annehmen. Dinge erhalten also immer auch in ihrer konkreten jeweiligen Um-
gebung Bedeutung. Die spezifische raumzeitliche Anordnung von Dingen und
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ihr Verwendungszusammenhang konstituieren Dinge mit (vgl. Kienlin/Widura
2014: 34). Gleichsam konnen Dinge je nach ihren Umgebungen und Verwen-
dungen ,,Auf-, Um- und Abwertungen (Vedder 2014: 43) erfahren.

Vor diesem Hintergrund lésst sich die Heuristik von Reh und Ricken (2012)
mit folgenden Fragen in den drei Dimensionen erweitern:

a) Rahmungen und Situationsdeutungen: In dieser Dimension wird nach den
,verschiedenen Ordnungen* gefragt, ,,die im jeweiligen AuBerungsakt fun-
gieren bzw. die in ihm gesetzt werden, und die teilweise fiireinander wie Rah-
mungen von Rahmungen wirken* (Reh/Ricken 2012: 44).

e Wie tragen die Dinge zu welcher Deutung oder Definition der Situation
bei? Welche Bedeutungen erhalten die Dinge durch ihre materielle Um-
gebung, ihre raumzeitliche Anordnung und ihren Verwendungszusammen-
hang?

e Welche Situationsdefinitionen werden in Bezugnahmen auf Dinge in Re-
Adressierungen bestitigt, fixiert, modifiziert oder unterlaufen?

e Welche normativen Horizonte werden in Verwendung von oder Bezugnah-
men auf die Dinge beansprucht und fiir giiltig erklart?

b) Figurationen: In der zweiten Dimension werden Positionierungen von Sub-
jekten rekonstruiert als ,,ein Sich-Ins-Verhéltnis-Setzen zu sich, zu anderen
und zur Welt im Sinne einer Figuration® (ebd.).

e Fiir wen gelten welche Regeln und normativen Vorstellungen im Umgang
mit den Dingen bzw. welche Subjektpositionierungen werden in welchen
Ding-Praktiken bzw. in welchem Umgang mit den Dingen deutlich?

¢ In welches (Ndhe/Distanz-)Verhéltnis zu Dingen wird jemand durch die ei-
gene raumlich-diskursive Verortung sowie Adressierung anderer gesetzt?
In welches Verhiltnis setzt sich jemand in Reaktion darauf zu sich, den
anderen und den Dingen?

e Zu wem wird jemand in dieser rekursiven Ins-Verhéltnis-Setzung zu sich
und den Dingen gemacht bzw. macht sich selbst? Zu wem wird der/die
Andere in der Situation im Zusammenspiel von Adressierungen und Ge-
brauchsweisen von und Bezugnahmen auf Dinge?

¢) Normative Orientierungen bzw. normative Horizonte: In dieser Dimension
wird den ,,performativen Effekten in der Abfolge der Adressierungen [...] im
Verlauf/im Prozess auf die Spur zu kommen* versucht (ebd.: 45).

e Fiir wen werden durch die dingliche Umwelt bzw. in den Gebrauchsprak-
tiken der Dinge auf welche Weise nahegelegt, welche Normen, normati-
ven Orientierungen, Handlungsregeln etc. zu befolgen oder zu erlernen?

e Wie tragen Ding-Praktiken zur Entstehung und Aufrechterhaltung bzw. In-
stabilisierung und Modifizierung welcher normativen Ordnung bei?
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Im Folgenden werden die Potenziale dieser erweiterten Heuristik an einem Bei-
spiel ausgelotet (4). Den Ertrag der vorgeschlagenen methodologischen Per-
spektive zur Rekonstruktion von Subjektivationsprozessen unter Beriicksich-
tigung von Ding-Praktiken werde ich abschliefend (5) bilanzieren.

4 Empirische Rekonstruktion von Re-Adressierungen
in Ding-Praktiken

Das folgende Beispiel stammt aus einer zweijéhrigen Ethnographie individua-
lisierenden Unterrichts. In dem Forschungsprojekt GemSe® haben wir indivi-
dualisierenden Unterricht nicht, wie im padagogisch-programmatischen Dis-
kurs iiblich, als Antwort auf eine heterogene Schiiler*innenschaft verstanden,
sondern uns — umgekehrt — fiir die Differenzierungen interessiert, die im indi-
vidualisierenden Unterricht praktisch werden (Idel/Rabenstein/Ricken 2017).
In der Untersuchung sind wir davon ausgegangen, dass entlang in Praktiken
geltender und in Kraft gesetzter normativer Orientierungen laufend wertende
Unterscheidungen zwischen Dingen bzw. Personen getroffen werden. Auf die-
se Weise konnen differente, ungleiche Positionierungen von Schiiler*innen im
individualisierenden Unterricht rekonstruiert werden.

Die folgende Interpretation basiert auf der Rekonstruktion einer etwa halb-
stiindigen fokussierten Videographie (Rabenstein/Reh 2008). Fiir die exempla-
rische Veranschaulichung der Heuristik am Beispiel dieses Falles in diesem
Beitrag, stelle ich eine kurze Beschreibung der Situation voran, in der vor
allem die rdumlichen Gegebenheiten und der Verlauf der Interaktion zwischen
Lehrkraft und Schiiler in Bezug auf das Arbeitsmaterial ,,Briichelabor thema-
tisiert werden. Die sich anschliefende kommentierende Rekonstruktion ist nach
den drei oben aufgefiihrten Dimensionen der Heuristik gegliedert und versucht,
auf die dort formulierten Fragen zu antworten.®

5 Andem von 2011 bis 2013 vom BMBF geforderten Verbundprojekt GemSe (Gemeinschaft
und soziale Heterogenitit in Eingangsklassen reformorientierter Sekundarschulen. Ethnogra-
phische Fallstudien zu Anerkennungsverhéltnissen in individualisierenden Lernkulturen, Kenn-
ziffer 01JC1111) haben neben der Autorin Till-Sebastian Idel, Sabine Reh, Norbert Ricken,
Anne Breuer, Nadine Rose, Anna Schiitz, Julia Steinwand und Anna Welling (jetzt: Gerkmann)
mitgearbeitet.

6  Vgl. zu ausfiihrlichen methodologischen Begriindungen und methodischen Schritten von Er-
hebung und Auswertung von ethnographisch erhobenen fokussierten Videographien — noch
ohne den hier versuchten dezidierten Bezug auf die Dinge — Rabenstein/Steinwand 2016,
Rabenstein/Reh 2008.
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4.1 Interaktion zwischen Lehrkraft und Schiiler
in Bezug auf das Lernmaterial ,, Briichelabor*

In einem Klassenzimmer mit mehreren aus Einzeltischen zusammengeschobe-
nen Gruppentischen ist zu beobachten, wie an einem zentral gelegenen Grup-
pentisch Schiiler*innen beim Arbeiten fortlaufend miteinander sowie mit zu-
fallig vorbeilaufenden Mitschiiler*innen kommunizieren. Ein Einzelpatz liegt
hingegen im toten Winkel einer meist ge6ffneten Zwischentiir, der hier sitzende
Schiiler ist durch die Position des Tisches angehalten, zur Wand zu blicken.
Auf diesem Arbeitstisch liegen verstreut eine Reihe von dunkelgriinen Kartons
mit der Aufschrift ,,Briichelabor und ihre Bestandteile — unterschiedliche grof3e
und farbige Plattchen — herum.

Die Lehrkraft steht am Tisch dieses Schiilers und beantwortet die Nach-
frage des Schiilers zu dem zu erwartenden Ergebnis seiner Aufgabe mit der
Aufforderung, ,,sein Briichelabor’ zundchst auf Vollstindigkeit hin tiberpriifen
zu miissen, um sehen zu kénnen, ob die nach dem Ldsen der Aufgabe iibrig
bleibenden Pléttchen ein bestimmtes Bild ergeben. Als der Schiiler sich unsi-
cher zeigt, ob sein Briichelabor vollstandig ist, fordert die Lehrkraft ihn auf,
alle vorhandenen Kartons mit den Briichelaboren auf Vollstindigkeit hin zu
iberpriifen, und gibt ihm immer detailliertere Anweisungen, wie er dies zu tun
hat. Der Schiiler kommt etwas widerwillig der Aufforderung der Lehrkraft
nach: Er sortiert die Teile, zahlt sie ab und legt die passende Anzahl von Teilen
in einzelne Kartons, dabei erstellt er eine Liste der fehlenden Teile.

Als er nach einer Weile mit dem Aufrdumen der Teile fertig ist und der
Lehrkraft berichtet, verpflichtet diese ihn dazu, ein bestimmtes Aufgabenblatt
mit dem Briichelabor zu bearbeiten und die Losungen von einer Mitschiilerin
kontrollieren zu lassen. Obwohl der Schiiler versichert, sowohl zu wissen, wie
man mit dem Briichelabor arbeitet, als auch die Aufgaben schon erfolgreich
gemacht zu haben, wird er auf diese Aufgabe und die Mitschiilerin als iiberprii-
fende Instanz an seiner Seite verwiesen. Nach der Fertigstellung der Aufgabe
muss er nochmals der Lehrkraft zeigen, wie er mit dem Material des Briiche-
labors die Aufgaben bearbeitet.

4.2 Rekonstruktion in den drei Dimensionen der erweiterten Heuristik
(nach Reh/Ricken 2012)
a) Situationsdeutungen

— Im Zusammenspiel mit anderen Materialien, die auf den Gruppentischen im
Raum liegen, und den Hinweisen, die an den Pinnwéinden zu sehen sind

7 Vgl http://www.schubi.com/at/de/artikel/Das-Bruechelabor-Die-Welt-der-Brueche-entdecken/
1.22459.
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sowie den an Tischen sitzenden, Aufgaben bearbeitenden Schiiler*innen
verleiht der Karton mit den bunten, Tortenstiicken dhnlichen Pléattchen aus
Plastik dem Raum insgesamt eine Atmosphére von Arbeit und Geschéftig-
keit.

Die Bezeichnung ,,Labor* auf den Kartons (,,Briichelabor®) féllt erst bei
ndherem Hinsehen auf; sie verspricht ein entdeckendes, forschendes Ler-
nen. Dieses Versprechen steht allerdings in Spannung zu den in dem beglei-
tenden Arbeitsheft vermerkten Aufgaben, die allesamt einfache Additions-
und Subtraktionsaufgaben sind.?

In der Nachfrage, die der Schiiler an die Lehrkraft stellt, wird von ihm die
richtige Handhabung des Materials mit Blick auf dessen Selbstkontrollfunk-
tion als Problem markiert. In der Re-Adressierung des Schiilers durch die
Lehrkraft wird die Vollstdndigkeit des Materials als Voraussetzung fiir das
Funktionieren der Selbstkontrollfunktion deutlich. Mit diesem aus dem Ma-
terial selbst hervorgehenden Anspruch erscheint es fiir die Lehrkraft trotz
der zunéchst zu beobachtenden Weigerungen des Schiilers legitim, den
Schiiler fiir die Priifung der Vollstdndigkeit der Kartons — der Briichelabore
— zustdndig zu machen.

Pointiert ldsst sich formulieren, dass die Situation unter Bezugnahme auf
das zu ordnende Lernmaterial von der Lehrkraft zunéchst als eine definiert
wird, in der der Schiiler fiir die Funktionsfahigkeit der Lernmaterialien zu
sorgen hat. Sich andeutende Konflikte — der Schiiler mochte seine Aufgabe
fertigstellen, die Lehrkraft mochte, dass die Funktionsfdhigkeit des Mate-
rials sichergestellt wird — werden nicht zuletzt durch die ,,normative Kraft
des Faktischen* — die herumliegenden Kartons sind ganz offensichtlich in
Unordnung geraten — zugunsten der Notwendigkeit, das Material zu sortie-
ren, entschieden.

b) Figurationen und Positionierung

Der Schiiler ist in diesem Arrangement, in dem sich andere frei im Raum
bewegen und ihren Arbeitsplatz wechseln konnen, mit der Aufgabe, das
Material zunédchst zu sortieren und dann erneut mit ihm zu rechnen, durch
die Lehrkraft auf diesen (seinen) Platz fixiert. Wiirde er aufstehen, kime
das der Unterbrechung dieser Arbeit gleich.

Der Schiiler muss gegen seinen Protest — er sagt der Lehrkraft, er beherr-
sche schon, was er mit dem Briichelabor lernen soll — dieses Material nut-
zen und wird dabei ob seines richtigen Gebrauchs noch zusétzlich durch die
anwesende Mitschiilerin kontrolliert.

Briiche werden im Briichelabor ausschlieBlich als Teil eines Ganzen operationalisiert. Andere
Operationen mit Briichen konnen im praktischen Gebrauch des Briichelabors folglich nicht
erfahren werden.
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Zudem wird er fiir alle, die hinter ihm zur Tiir in den sich anschlieBenden
zweiten Raum der Klasse gehen oder von dieser Tiir kommen, als einer gut
sichtbar, der mit Sortieren beschiftigt ist.

Mit dem Gebrauch des Briichelabors ist er auch als einer zu erkennen, der
mit einem Hilfsmittel arbeitet, das nur Addition und Subtraktion von Brii-
chen zuldsst und das deswegen am Anfang des Rechnens mit Briichen steht.
Insgesamt wird der Schiiler in einem Arrangement, in dem Selbststandig-
keit als Entscheidung dariiber, wann man was wie mit wem tut, verstanden
wird, in die Position gebracht, einer Anweisung der Lehrkraft Folge leisten
zu miissen. In Relation zu anderen Schiiler*innen im Raum, die {iber das,
womit sie sich beschiftigen, fiir wen sie ansprechbar sind und mit wem sie
kommunizieren, in groBerem Umfang selbst entscheiden konnen, ist dieser
Schiiler bzw. sein Tun zudem den Blicken und dem Zugriff anderer in ho-
herem Mafle ausgesetzt. Diese Positionierung entsteht mit dieser raumzeit-
lichen Anordnung von Sitzplatz, dem Lernmaterial ,,Briichelabor*, Arbeits-
bléttern und wird zugleich durch sie gefestigt und fiir alle sichtbar gemacht.

¢) Normative Orientierungen

Beobachtbar wird mit dem Blick auf die Dinge, wie in einem Arrangement,
in dem sich an der Norm orientiert wird, dass die Schiiler*innen selbst ihre
Arbeit planen sollen bzw. entscheiden sollen, ein Schiiler zunichst zu T&-
tigkeiten zweiter Ordnung — Sortieren, Herrichten, Ordnen, Zahlen, Priifen,
Listen flihren — und sodann, trotz seines Protests, auf die nochmalige Arbeit
mit dem Material unter Beobachtung einer Mitschiilerin verpflichtet wird.
Die beobachtete Szene kann zudem als eine verstanden werden, in der ein
Schiiler mit einem Lernmaterial — dem Briichelabor — an einem Arbeits-
platz mit Blick auf eine Wand im Zusammenspiel mit Anweisungen sei-
tens der Lehrkraft und einer ihm verordneten Kontrolle durch eine Mit-
schiilerin zu einer fortlaufenden Beschiftigung angehalten ist.
Naheliegend ist die Annahme, dass die fiir andere in diesem Arrangement
geltende Norm, die eigene Zeit effizient zu nutzen, fiir diesen Schiiler aus-
gesetzt ist. Nicht zu iibersehen ist aber auch, dass dieser Gebrauch des Brii-
chelabors insgesamt dazu beitrdgt, dass der Schiiler angehalten ist, das zu
tun, was alle anderen tun: an Aufgaben zu arbeiten bzw. mit Aufgaben be-
schiftigt zu sein.

Was lésst sich aus der Rekonstruktion in Bezug auf die Beobachtung von Ding-
Praktiken bzw. den epistemologischen Status von Dingen des Weiteren hervor-
heben? In der dargestellten Lesart der Situation wird erstens deutlich, dass die
Bedeutung des Artefakts (,,Briichelabor*) im Verlauf des Geschehens variiert:
Es ist zunéchst nur beildufig wahrnehmbar, es wird zu einem Problem, als es
als in Unordnung geraten erscheint und Anlass fiir Tétigkeiten zweiter Ord-
nung gibt, indem der Schiiler angehalten wird, es wieder in Ordnung zu brin-
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gen. Sodann dient es auch der Beschéftigung des Schiilers mit Rechnen und
wird also zum Arbeitswerkzeug, schlieBlich erlaubt es auch die Kontrolle der
Aktivitdten des Schiilers durch Dritte. Zweitens wird in Bezug auf Letzteres
deutlich, dass mit Blick auf die Dinge eine Art Fixierung des Schiilers an sei-
nen Platz und die Sichtbarkeit seines Tuns durch das Material, mit dem er han-
tiert, herausgearbeitet werden konnen, denen wiederum bestimmte Beobach-
tungs- und Kontrollmdglichkeiten der Aktivitdten des Schiilers zugeschrieben
werden. Drittens werden somit Differenzordnungen im Klassenzimmer in ihrer
Stabilitdt und Instabilitdt beschreibbar. Um in der Rekonstruktion von Diffe-
renzordnungen die diskursive Dimension von Ding-Praktiken stdrker zu be-
riicksichtigen, miissten die den Gebrauch solcher Arbeitsmaterialien durchzie-
henden Diskurse zu selbststindigem Arbeiten, differenzierenden Lernmateria-
lien etc. in Zukunft noch genauer beriicksichtigt und in die Interpretation ein-
bezogen werden (Bithrmann/Rabenstein 2017).

5 Resiimee

Im vorliegenden Beitrag wurde die grundlagentheoretische Frage der Bezie-
hung zwischen menschlichen und nicht-menschlichen Aktanten nicht eigens
erortert. Der Schwerpunkt wurde vielmehr auf die Frage des epistemologischen
Status der Dinge in der Beobachtung gelegt. Kritisch anmerken kdnnte man
insofern, dass die hier entwickelte Erweiterung der Heuristik die Beziehung
zwischen menschlichen und nicht-menschlichen Aktanten weiterhin ausgehend
vom Menschen denkt. Das Interesse einer erziehungswissenschaftlichen Sub-
jektivationsforschung — so konnte man dieser kritischen Anmerkung entgegnen
— gelte eben weniger den Subjektformen und/oder Subjektkulturen, denn viel-
mehr dem Geschehen der Subjektivation, also den Subjekten, die sich als sol-
che im Mittun von Praktiken erlernen (vgl. dazu auch Reh/Ricken 2012: 38).
Es stellt also das Interesse an Subjekten und den menschlichen Aktanten in den
Vordergrund. Fiir diese Position spricht, dass die Fokussierung auf die Dinge
dazu — epistemologisch gesehen — keine Alternative darstellt. Eine Forschung,
die sich auf (technische) Artefakte beschrankt, wiirde ndmlich wiederum Ge-
fahr laufen, ,,Materialitdt als abstrakte GroBe einseitig Objekten zuzuschreiben
und aus dem Blick zu verlieren, dass Artefakte selbst nur vorldufige und dy-
namische Entitéten sind, die erst durch das Zusammenspiel von Materialien,
Oberflachen und menschlichem Gebrauch zu Objekten werden (Kalthoff/
Cress/Rohl 2016: 14f1)).

So gesehen besteht die Herausforderung der emipirischen Beobachtung der
Dinge darin, sie als besondere Mitspieler in Praktiken wichtig zu nehmen und
zugleich unwichtig zu machen. Die Dinge sind einerseits als ,,institutionali-
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sierte Losungen gesellschaftlicher Probleme®, als Objektivierungen, als auf
Dauer gestellte Umgangsweisen der Subjekte mit einem Problem zu betrachten
(Kalthoff/Cress/R6hl 2016: 16). Und andererseits miissen die Dinge von Men-
schen immer wieder mit Sinn belegt und sich angeeignet werden. Sie prafigu-
rieren das Tun von Menschen, legen es aber nicht fest. Sie fordern aber immer
wieder heraus, Umgangsweisen mit ihnen zu finden, sie sind insofern auch als
Momente von Subjektivierungsweisen zu betrachten.

In subjektivationstheoretischer Perspektive ist die grundlagentheoretische
und empirische Diskussion also fortzufiihren, wie Subjekte im Tun mit Dingen
und Tun durch Dinge — und indem sie sich im Umgang mit den Dingen in ein
Verhiéltnis zu sich und zu den Dingen setzen — zu denen werden, als die sie
im Tun in Erscheinung treten.
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Die empirische Rekonstruktion materieller
Artefakte mit der Dokumentarischen Methode

Arnd-Michael Nohl

1 Eine ,,transaktionale* Forschungsperspektive

,».Wenn wir einen Jager mit seinem Gewehr beobachten, der ins Feld geht, wo er ein kleines
Tier sieht, das ihm schon namentlich als Hase bekannt ist, dann [...] ist es ein leichtes, die
darauf folgenden Schiisse als Interaktion zu schildern, in die Hase und Jager separat eintreten
und durch Ursache und Wirkung zusammentreffen. Wenn wir dagegen genug von der Erd-
kugel und mehrere tausend Jahre nehmen und beobachten, wie die Identifizierung des Hasen
allméhlich stattfindet, wie sie zuerst unterhalb einer Benennung aus den Prozessen der Geste,
des Schreis und der aufmerksamen Bewegung hervorgeht, in der sowohl der Hase als auch
der Jager partizipieren, und auf verschiedenen Ebenen der Beschreibung und Benennung fort-
gefiihrt wird, werden wir bald erkennen, dass eine transaktionale Schilderung diejenige ist, die
die Angelegenheit am besten abdeckt. Dies verhilt sich nicht nur in Bezug auf die Benen-
nung des Jagers so, sondern auch hinsichtlich seiner Gerdte und Techniken sowie der Schil-
derungen seiner Geschichte bis zuriick in vormenschliche Zeiten. Niemand konnte erfolg-
reich vom Jéger und Gejagten isoliert vom Jagen sprechen. Doch es ist genauso absurd, das
Jagen als ein Ereignis zu sehen und es von den rdumlich-zeitlichen Verbindungen all seiner
Komponenten zu isolieren.” (Dewey/Bentley 1989: 125; i. Orig. Englisch; Herv. i. Orig.)

Mit diesen Worten erlduterten John Dewey und Arthur Fisher Bentley 1949
eine Forschungsperspektive, die sie als ,,transaktional“ (ebd.) bezeichnen und
die angesichts der neuen erziehungswissenschaftlichen Aufmerksamkeit fiir die
Verbindungen von Menschen und Dingen eine ungeheure Aktualitit gewinnt.
In einer transaktionalen Perspektive suspendiert man die identifizierende Fest-
legung jeglicher Entitdten und allzumal die Grenze zwischen Mensch und Ding
zunéchst in ihrer Geltung, um beobachten zu kdnnen, wie sich beide innerhalb
eines ,,gemeinsamen Systems* (ebd.: 114) der Praxis — etwa jener des Jagens —
konstituieren. In diesem Konstitutionsprozess miissen die Handlungen und Ope-
rationen beobachtet werden, noch bevor man sie feststehenden Akteuren zu-
ordnet.

Mit dieser transaktionalen Forschungsperspektive haben Dewey und Bentley
— gestiitzt auf den festen Fundamenten des Pragmatismus — eine Epistemologie
geschaffen, die vierzig Jahre spéter in den Science Studies und der Akteur-
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Netzwerk-Theorie, allen voran bei Bruno Latour, prominent geworden ist. Eine
transaktionale Forschungsperspektive impliziert nun aber nicht, Menschen und
Dingen denselben ontologischen Status innerhalb einer ,,symmetrischen Anth-
ropologie® zu gewéhren, wie dies von Latour (1998) gefordert wird; sie fordert
uns lediglich dazu auf, unsere empirische Forschung daraufhin zu iiberpriifen,
ob sie von vorab der empirischen Analyse definierten Entitéten und deren In-
teraktionen ausgeht oder aber in der Lage ist, auch schon die Genese dieser
Entitdten aus transaktionalen Praktiken heraus zu rekonstruieren. Allerdings
hélt die transaktionale Forschungsperspektive von Dewey und Bentley — eben-
so wie iibrigens die Akteur-Netzwerk-Theorie — keine Methodologie bereit, die
uns den Standards heutiger Forschung entsprechend darin anleiten wiirde, wie
man transaktional forschen sollte. Zu einer solchen transaktionalen Forschungs-
methodologie einen Beitrag zu leisten, ist die Aufgabe dieses Aufsatzes.

Ich werde zunéchst zwei gut ausgearbeitete Zugangsweisen zu Mensch-
Ding-Verbindungen erértern, die dem Desiderat einer transaktionalen For-
schungsperspektive allerdings nur teilweise standhalten. Diesem Desiderat ist
dann aber auch nachzukommen, wenn es um einen dritten Zugang, nimlich um
die Interpretation der Artefakte selbst geht (Teil 2). Ich werde hierzu zunéchst
herausarbeiten, warum man der Indexikalitit der Dinge nur auf die Spur kom-
men kann, wenn man sie in ihren Austauschbeziehungen mit Menschen re-
konstruiert, und warum dies nolens volens die Interpretation von Dingen-in-
Réumen impliziert. Den Eigentiimlichkeiten von Rdumen, wie sie von George
Herbert Mead mehr angedeutet als herausgearbeitet worden sind (Teil 3),
Rechnung zu tragen wird u.a. moglich, wenn man sich durch die von Erwin
Panofsky und Max Imdahl beeinflusste dokumentarische Bildinterpretation, die
Ralf Bohnsack entwickelt hat, inspirieren l4sst, aber, wo notwendig, spezifische
Interpretationsschritte fiir Dinge im Raum entwickelt (Teil 4).!

2 Empirische Analysen zwischen Anthropozentrismus
und transaktionaler Perspektive

Dass es eine schwierige Aufgabe ist, in der Methodologie qualitativer bzw. re-
konstruktiver Forschung den Anspriichen einer transaktionalen Forschungsper-
spektive gerecht zu werden, wird schon bei einer kursorischen Sichtung der
empirischen Analysen deutlich, die bislang zu Mensch-Ding-Verbindungen
durchgefiihrt wurden. Hier lassen sich prinzipiell drei Zugidnge zu Mensch-
Ding-Verbindungen unterscheiden: Man kann sich ihnen iiber die verbalen

1  Fiir wichtige Hinweise zu fritheren Manuskriptfassungen danke ich Anja Tervooren, Ralf
Bohnsack, Burkhard Schéffer, Martin Hunold und Nils Schrewe.
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Schilderungen von Menschen néhern, die mit den Dingen verwickelt sind (1);
man kann die unmittelbaren Praktiken zwischen Menschen und Dingen beo-
bachten (2); und man kann sich den Dingen selbst widmen (3).

(1) Menschen lassen sich in Interviews und Gruppendiskussionen zu ihren
Erfahrungen und Praktiken mit Dingen befragen. Meiner Erfahrung nach ten-
dieren die hierdurch initiierten verbalen Schilderungen einerseits dazu, die
Praktiken mit den Dingen recht knapp darzustellen.? Andererseits — und dies
scheint mir noch problematischer — versucht man, die Dinge wie auch sich
selbst moglichst prézise zu schildern. Dabei tendieren Menschen in Interviews
und Gruppendiskussionen dazu, sich als die zentralen Akteure darzustellen, die
auf die Welt einwirken; eine solche Hypostasierung von Menschen als alleine
wirkende Akteure bezeichnen Dewey und Bentley als Perspektive der ,,self-
action* (1989: 127).3 Oder aber den verbalen Schilderungen ist eine von den
beiden Autoren so genannte ,,interaktionale* Perspektive inhdrent, in der die
Dinge immer schon identifiziert und mit ihrem Namen benannt werden, d.h. als
festgestellte Entitéten dargestellt werden (ebd.). Lediglich ausnahmsweise, und
zwar dort, wo es in solchen verbalen Schilderungen sehr metaphorisch und
vage zugeht, verlieren die Dinge — und mit ihnen die involvierten Menschen
— bisweilen ihre Eindeutigkeit und werden damit einer transaktionalen For-
schungsperspektive zugénglich.

(2) Die unmittelbare Beobachtung der Praktiken zwischen Menschen und
Dingen erlaubt es hingegen, sich systematisch von einer Perspektive der ,,self-
action® zu l6sen. Ob man damit dann zu einer interaktionalen oder einer trans-
aktionalen Forschungsperspektive gelangt, hangt von der Methodologie dieser
Beobachtungen ab. Ich will dies an zwei Beispielen deutlich machen. Mit den
folgenden Worten beginnt ein Auszug aus einem Protokoll einer teilnehmen-
den Beobachtung, das Sascha Neumann erstellt und veroffentlicht hat:

,.Bs ist Mittwochvormittag, die Zeit nach dem Friihstiick. Ich befinde mich im Gruppen-
raum der ,Goldhamster‘, in dem 16 Kinder im Alter zwischen 8 und 48 Monaten betreut
werden. Auf dem gelben Linoleumboden in der Nédhe der Tiir zum Wickelraum liegt ein
mehrfarbiger, etwa 5 Quadratmeter grosser [sic] Teppich mit arabischen Ziffern an den
Riandern. Er hat die Form eines Kreises. Auf dem Teppich befinden sich neben Stofftieren
und Spielzeugen auch einige Kinder (9-11 Monate alt). (Neumann 2013: 110)

Im weiteren Verlauf geht es darum, wie die Kinder dieser Gruppe mit eben
diesem Teppich umgehen, der von Neumann ja schon als etwas Feststehendes
— also als ein Teppich — identifiziert worden ist. Obwohl er sich damit in seiner

2 Der Riickgriff auf literarische Darstellungen etwa in Romanen und Autobiographien, stellt ein
probates Mittel dar, um detailliertere Schilderungen von Mensch-Ding-Verbindungen zu er-
halten, bringt dafiir aber andere methodologische Probleme mit sich (siche Nohl 2017).

3 Auch Alltags-Fotografien, die von Menschen gemacht oder zusammengestellt werden, ten-
dieren zu einer solchen Perspektive der ,,self-action*.
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Beobachtungssprache in der Perspektive der ,,inter-action” bewegt, gelingt es
Neumann in seiner Interpretation doch noch, die im Beobachtungsprotokoll
festgelegten Namen und Bezeichnungen aufzubrechen. So kann er denn empi-
risch herausarbeiten, dass der ,,Teppich [...] in der Aufteilung des nicht weiter
durch Wénde untergliederten Raums als eine Art ,Nest® [fungiert], in dem Kin-
der, die noch nicht in der Lage sind, selbst zu sitzen oder zu laufen, territorial
vom iibrigen Geschehen abgeschirmt werden (ebd.: 111; Herv. i. Orig.).

Mir scheint es so, dass in der teilnehmenden Beobachtung als Erhebungs-
verfahren eine transaktionale Forschungsperspektive deshalb nicht sicherge-
stellt werden kann, weil wir als Beobachtende dazu neigen, Praktiken wie auch
die in sie involvierten Menschen und Dinge typisierend und abstrahierend zu
beschreiben. Wir ziehen hier nolens volens ,,Common-Sense-Typisierungen*
des Alltags (Bohnsack 2013: 350) heran, die zum ,,Allgemeingut” im Sinne
institutionalisierten Wissens gehoren (Berger/Luckmann 2003: 58). Dies lasst
sich dann nur noch durch solch kluge, den Geltungscharakter dieser Typisie-
rungen einklammernde, Interpretationen durchbrechen, wie sie Neumann vor-
gelegt hat.

Demgegeniiber ermoglichen videogestiitzte teilnehmende Beobachtungen
bzw. Videoanalysen insgesamt, schon bei der Erhebung systematisch eine trans-
aktionale Forschungsperspektive einzunehmen. Denn dieses Videomaterial er-
laubt es, die typisierenden Benennungen von Praktiken zu unterlaufen und —
wie Bohnsack gezeigt hat — sie als ,,small behaviors®, ,,Kine®, ,, Kineme* und
»operative Handlungen® (Bohnsack 2009: 144f.) zu untersuchen.

Abb. 1: Kinder auf dem Pausenhof.

Quelle: Bohnsack/Lamprecht 2014: 246; Orig.: Hietzge
2017; mit freundlicher Erlaubnis von Maud Hietzge.
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Als ein Forschungsbeispiel hierfiir 1dsst sich die von Bohnsack und Lamprecht
vorgelegte Analyse eines Videos anfiihren, auf dem Kinder auf dem Pausenhof
einer Schule auf unterschiedliche Weise mit Stelzen hantieren. Auf diesem
Video, aus dem hier nur ein sti// abgebildet ist (siche Abb. 1), gebraucht das
Maidchen die Stelze, als wire sie ein Schwert, eine Axt oder ein Vorschlag-
hammer.* Die Autorin und der Autor fokussieren in ihrer Rekonstruktion den
,korperlichen Gesamtausdruck®, den sie anhand der ,,Relationierung von Ar-
men, Beinen und Rumpf als ,,Steifheit* bzw. ,,fehlenden Schwung* (Bohnsack/
Lamprecht 2014: 246f.) herausarbeiten:

,Dieser Eindruck des fehlenden Schwunges bzw. der Steitheit setzt sich — indem wir uns
einer detaillierten Beschreibung auf der Ebene der Kineme zuwenden — zusammen aus der
gestreckten (d.h. nicht gebeugten) Haltung der Extremitéten, der Arme und auch der Beine,
der Haltung der flach (also nicht abrollend oder federnd) auf der TT-Platte positionierten
Fifle und der Haltung des Rumpfes: Auch das weit nach hinten positionierte Becken indi-
ziert — insbesondere in der simultanen Relationierung mit den (durch-)gestreckten Extremi-
titen — einen eher steifen und unbeweglichen Korper. (Ebd.: 247; Herv. i. Orig.)

Waihrend es Bohnsack und Lamprecht gelingt, mithilfe der Rekonstruktion der
small behaviors, Kine und Kineme die spezifischen Orientierungen, die sich
in den Praktiken der Mddchen dokumentieren, herauszuarbeiten, erhalten die
Artefakte weniger detaillierende Aufmerksamkeit. So werden die Stelzen wie
auch die Tischtennisplatte stets nur als solche bezeichnet, ohne sie eingehend
zu beschreiben. In einer Transaktionsperspektive miisste es hingegen darum
gehen, neben den Praktiken auch die Menschen und Dinge detailliert zu schil-
dern, ohne dass es zu einer ,,schlussendlichen Attribution zu ,Elementen‘ oder
anderen angenommener Weise abzutrennenden oder unabhéngigen ,Entitéten‘,
,Essenzen‘ oder ,Realitidten‘* kommt, wie dies Bentley und Dewey (1989:
101f)) fiir die transaktionale Forschungsperspektive reklamieren. Meines Er-
achtens ist die videogestiitzte Analyse von Mensch-Ding-Praktiken hierfiir pra-
destiniert (siehe hierzu auch Martens et al. 2014).

(3) Eine Analyse der Dinge selbst darf nicht hinter die transaktionale For-
schungsperspektive zuriickfallen. Es erscheint dabei als ein Leichtes, Dinge,
Artefakte und Objekte so detailliert zu beschreiben, dass sie auch jenseits und
vor den Common-Sense-Typisierungen der ,,inter-action*-Perspektive zur Gel-
tung kommen. Doch muss sich die Ding-Interpretation der Herausforderung
stellen, die Dinge einerseits fiir sich zu rekonstruieren, andererseits aber den
Transaktionszusammenhang, in dem sie entstanden und die Praktiken, in die sie
involviert sind, ebenfalls zu beriicksichtigen. Wichtige Hinweise liefert hier

4 Das still wie auch das Video, auf dem es beruht, arbeitet mit einer spezifischen Kadrierung,
mit der die Kinder aus einer Perspektive beobachtet werden, die derjenigen der Aufsicht
fithrenden Lehrer*innen nahekommt. Diese Kadrierung kann in meiner Analyse nicht be-
rlicksichtigt werden.
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die ,,Artefaktanalyse, wie sie Manfred Lueger vorgelegt hat und zu der u.a.
die ,,Artefaktgeschichte* (2000: 155) gehdrt. Gerade in einigen populdrwissen-
schaftlichen Biichern zu den Dingen finden sich iiberzeugende Artefaktge-
schichten, deren Stérke darin besteht — dhnlich dem Beispiel vom Jager und
Hasen — der Soziotechnogenese der Dinge so detailliert auf den Grund zu ge-
hen, dass das Geflecht von Praktiken wie auch deren unzéhlige Transforma-
tionen deutlich werden, in denen etwa so ein einfaches Ding wie eine Gabel
(vgl. Petroski 1994) entstanden ist. Dieses Geflecht von Praktiken, innerhalb
dessen ein Artefakt erst zustande kommt und Sinn macht, erstreckt sich je-
doch nicht nur iiber die Zeit, sondern auch {iber unterschiedliche Orte hinweg.
Wie Latour etwa am Beispiel einer Mausefalle deutlich macht, die er in seinem
franzosischen Haus mit Schweizer Kése bestiickt, nachdem er sie vorher in
einem Haushaltswarenladen seiner Kleinstadt besorgt hat, wo sie per Schiff und
Bahn von Korea aus hergekommen ist, wo sie wiederum von einer Fabrikar-
beiterin zusammengesetzt wurde (vgl. Latour 2005), die hierfiir vielleicht Stahl
aus dem Ruhrgebiet und Holz von Wildern auf Sumatra nutzte, sind Dinge in
multilokale Netze von Aktanten eingebunden, die es innerhalb der transaktio-
nalen Forschungsperspektive mitunter ebenfalls zu beriicksichtigen gilt.

Dass eine solche Forschungsperspektive nicht isoliert von den ,,rdumlich-
zeitlichen Verbindungen® der Transaktionen gewéhrleistet werden kann, wurde
ja schon in dem eingangs angefiihrten Beispiel von Dewey und Bentley (1989:
125) deutlich. Eine Artefakt- oder Ding-Interpretation ist also nur moglich,
wenn sie auch die rdumlich-zeitlich situierten Transaktionen einbezieht, in die
das jeweilige Ding eingebunden ist. Um Perspektiven fiir eine solche Ding-
Interpretation® zu entwickeln, kniipfe ich vornehmlich an George Herbert
Meads Uberlegungen zu Ding und Zeit an, die sich zu einer Raumtheorie wei-
terentwickeln lassen.

3 Habituierter Raum und stabile
Mensch-Ding-Verbindungen

Jenseits eines Containermodells, aber auch im Kontrast zu einer vornehmlich
konstruktivistischen Raumauffassung (vgl. Low 2001), lasst sich Raum mit
Mead (1980, 1987) als Ergebnis von Praktiken zwischen Menschen und Din-
gen verstehen (siehe ausfiihrlich: Nohl 2016). Der Raum konstituiert sich
demnach aus dem (auch zeitlichen) Gegensatz von Kontaktdingen, die man
unmittelbar beriihrt, und Distanzdingen, deren Wesen man — der menschlichen
Perspektiveniibernahme gleich — als Handlungsimpuls auf der Basis vorange-

5 Korrekter miisste es Ding-im-Raum-(und-in-der-Zeit)-Interpretation heiflen.
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gangener Manipulationserfahrungen antizipiert. Zum Beispiel sieht man im Park
einen Gegenstand und versucht sich — aufgrund vorangegangener Erfahrungen
mit dhnlichen Gegenstinden — auf ihn zu setzen, wobei natiirlich noch eine
Reihe anderer Distanzdinge (der gestampfte Pfad, dessen Begrenzung durch
grof3e Steine etc.) ins Spiel kommen. Wo die antizipierten Distanzdinge, sobald
man sie beriihrt, mit den Manipulationserfahrungen iibereinstimmen, bildet sich
allméhlich ein gewohnheitsméafiger, habituierter Raum heraus (z.B. der Park mit
seiner Sitzbank). In diesem habituierten Raum, der auf stabilen Mensch-Ding-
Verbindungen basiert, wird die Raumlichkeit ebenso wenig bewusst wahrge-
nommen wie die Zeit, die es braucht, um die Entfernung zu den Distanzdingen
zu liberwinden. Wenn es uns um die Analyse von Artefakten und Dingen geht,
die in stabile Verbindungen mit anderen Dingen und Menschen eingebunden
sind, dann sollte die Ding-Interpretation diesen habituierten Raum fokussieren.

4 Perspektiven einer dokumentarischen
Ding-Interpretation

Wie nun lassen sich Dinge im habituierten Raum mit der Dokumentarischen
Methode interpretieren? Ein solches Auswertungsverfahren kann an die metho-
dologischen und theoretischen Grundlagen der Dokumentarischen Methode
(Bohnsack 2014) ankniipfen. Wie die Wissenssoziologie von Mannheim und
Bohnsack auf die theoretische Erfassung von Mensch-Ding-Verbindungen zu
beziehen ist und welche Bedeutung hierbei den Theoriestringen des amerika-
nischen Pragmatismus zukommt, habe ich andernorts (Nohl 2011) dargelegt.
Methodologisch sind dagegen insbesondere die Arbeiten zur dokumentarischen
Bild- und Videointerpretation inspirierend, die Bohnsack (2009) und — daran
ankniipfend — seine Kolleg*innen (siche z.B. die Beitridge in Bohnsack et al.
2014a, 2015) vorgelegt haben.

Ein zentraler Verkniipfungspunkt zwischen der transaktionalen Forschungs-
perspektive einerseits und der Dokumentarischen Methode andererseits ist da-
bei das Insistieren darauf, Praktiken jenseits ihrer 6ffentlichen, gesellschaftli-
chen und institutionalisierten Bedeutung zu rekonstruieren, also insbesondere
davon auszugehen, dass sie nicht von vorneherein klar zu benennen sind. Viel-
mehr muss in der Interpretation erst rekonstruiert werden, welche Bedeutungen
in und mit diesen Praktiken als ,,selbst-referentielle Systeme* (Bohnsack 2009:
27) entstehen und was dies mit den Beteiligten zu tun hat.® In der dokumenta-

6  Es geht also um die Sinnhaftigkeit von Praktiken im , konjunktiven Erfahrungsraum* (Mann-
heim 1980: 220) bzw. — wie ich dies fiir Mensch-Ding-Verbindungen genannt habe — im
,.konjunktiven Transaktionsraum (Nohl 2011: 176, 2016).
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rischen Bildinterpretation wird dem durch die von Panofsky entwickelte ,,vor-
ikonographische Interpretation einerseits und — in Anlehnung an Max Imdahl
— durch die Analyse der formalen Bildkomposition andererseits Rechnung
getragen (vgl. Bohnsack 2009). Gerade weil sie nicht auf Texte bezogen sind,
sind diese Schritte der Bildinterpretation wegweisend. Sie sind, weil Dinge
rdumlich und damit nicht in der Planimetrie eines Bildes angeordnet sind,
jedoch nicht einfach zu iibernehmen. Vielmehr habe ich — durchaus auch unter
Beriicksichtigung von Vorschldgen der schon zuvor erwéhnten Artefaktana-
lyse von Lueger (2000) — die dokumentarische Bildinterpretation abgeandert
und um einige Punkte ergédnzt, die den Besonderheiten einer Ding-Interpreta-
tion Rechnung tragen.

Um der Praxeologik von Mensch-Ding-Verbindungen auf die Spur zu kom-
men, geht die dokumentarische Ding-Interpretation in zwei Stufen vor, jenen
der formulierenden und der reflektierenden Interpretation. Wahrend die formu-
lierende Interpretation dem WAS, d.h. dem Sachverhalt der Dinge im Raum
gewidmet ist, geht es der reflektierenden Interpretation um den modus ope-
randi, das WIE der Dinge, ihren Herstellungs- und Reproduktionsprozess im
habituierten Raum. Meine konzeptionellen Uberlegungen werde ich am Bei-
spiel der Interpretation jener Tischtennisplatte deutlich machen, die auch schon
in der Videoanalyse von Bohnsack und Lamprecht (2014) eine gewisse Rolle
spielte (Teil 2), ohne dort eingehender betrachtet worden zu sein.’

4.1 Formulierende Interpretation

Transaktionale Beschreibung: In Anlehnung an die vorikonographische Inter-
pretation bei Panofsky (vgl. Bohnsack 2009: 60) beginnt die formulierende
Interpretation mit einer transaktionalen Beschreibung des Artefakts in seiner
unmittelbaren Umgebung. Es geht hier darum, das Ding in seinen Einzelteilen
wie auch seiner Gesamtheit und seiner es beriihrenden Umgebung zu kenn-
zeichnen, ohne dabei auf vorab festgelegte Namen und Common-Sense-Typi-
sierungen — wie etwa ,, Tischtennisplatte” (siche Teil 2) — zuriickzugreifen.
Dabei sind auch Gebrauchsspuren zu beriicksichtigen.® Folgende von Lueger

7  Eine umfassendere Analyse miisste neben der Tischtennisplatte auch noch die anderen Arte-
fakte, die auf dem Pausenhof eine Rolle spielen, einbeziehen, so etwa die Stelzen.

8 Reichertz zeigt in seiner Studie zur kriminalpolizeilichen Spurensicherung, dass dort eben-
falls — wie von mir hier vorgeschlagen — zwischen der Beschreibung (formulierenden Inter-
pretation) der Spuren und ihrer Analyse (reflektierenden Interpretation) unterschieden wird
(vgl. Reichertz 2007: 314). Zum Spurenbericht, der auf der Ebene der formulierenden Inter-
pretation liegt, schreibt er Folgendes: ,,Der Spurenmann interessiert sich nun ausschlieBlich
fiir die sogenannten objektiven Spuren und fiir ihn gilt dabei die Maxime: suchen, sichern,
fotografieren, (notfalls zeichnen und/oder beschreiben), messen, beschriften, sicher verpacken,
geordnet ablegen und: in das Beweismittelverzeichnis eintragen. Prinzipiell kann alles, was
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fiir eine von ihm so genannte ,,deskriptive Analyse (2000: 153) aufgestellte
Leitfragen sind hier hilfreich: ,,Woraus besteht das Artefakt? Und: ,,Welche
Eigenschaften hat das Material?* (ebd.: 154)

Nehmen wir das empirisches Beispiel jenes Gegenstandes, auf den sich das
Maidchen stellte, als es seine Stelze schwang. Es handelt sich hier um eine
massive rechteckige Platte — wohl aus Beton —, die auf ihrer Oberfldche mit
einer dunklen Farbe angestrichen ist (vermutlich griin), wobei hier zugleich
drei weile Striche auffallen: Zwei der Striche liegen auf einer Geraden, die
mittig-orthogonal zur kiirzeren Plattenseite steht. Sie erstrecken sich jeweils
von beiden Plattenseiten aus hin zur Plattenmitte, in der ein weiterer Strich zu
finden ist. Die Kante der Platte ist mit einem etwa drei Zentimeter breiten
Streifen oberhalb als auch am Rand in Weil oder in einer anderen hellen Farbe
gehalten und besteht wohl auch aus einem anderen Material (vermutlich Alu-
minium). In der Mitte des Randes der Langsseite findet sich ein dunkler Fleck.
Die Platte ist ca. 1,5 m breit und etwa 2,7 m lang. Sie liegt auf zwei schwer
aussehenden Gebilden aus Beton, die einem auf die Seite gelegten ,,H* dhneln.
So kommt die Platte auf eine Hohe von etwa 80 cm.’ Der gesamte Gegen-
stand findet sich auf einem asphaltierten Untergrund, der sich iiber mehrere
Quadratmeter weit frei erstreckt.

Interaktionale Beschreibung: Die formulierende Interpretation setzt sich —
in Anlehnung an die ikonographische Interpretation bei Panofsky — in der in-
teraktionalen Beschreibung des Dings und seiner es berithrenden Umgebung
fort. Hierbei sollten nur die ,,kommunikativ-generalisierten Wissensbestdnde*
(Bohnsack 2013: 350) genutzt werden. Es geht also um ,,Common Sense-Ty-
pisierungen‘ (ebd.), mit denen die gesellschaftlich festgelegten Bezeichnungen
des Artefakts und seiner Umgebung genannt werden. Man sollte hier folgen-
de Fragen stellen: ,,Sind mit der Materialitit des Artefakts bestimmte allge-
meine symbolische Bedeutungen verbunden?* (Lueger 2000: 154) Und: ,,Sind
mit dem Artefakt bzw. seinen Elementen spezifische allgemeine Bedeutungen
verbunden?* (ebd.: 157).

Unser Forschungsbeispiel ldsst sich als eine Outdoor- oder genauer: Beton-
Tischtennisplatte bezeichnen, die auf einem Hof, vermutlich einem Schulhof
steht. Dabei féllt allerdings das fehlende Netz der Platte auf, das erst den Ge-
brauch als Tischtennisplatte erlauben wiirde.

mit oder ohne technische Hilfsmittel wahrgenommen werden kann, auch zu einer Spur werden:
Grof3es und Kleines, Lebendiges und Totes* (ebd.: 315).

9 Hinsichtlich der Schétzung der Malle habe ich mich an einschlagige Beschreibungen derar-
tiger Platten auf den Webseiten von Sportgeriteanbietern gehalten, da mir eine Einschétzung
auf der Basis der Videostills zu ungenau war.
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4.2 Reflektierende Interpretation

Dem modus operandi der Herstellung und Reproduktion des Artefakts wird in
zwei Schritten nachgegangen: der Rekonstruktion des formalen Arrangements
des Dinges im Raum und der Pragmatik.

Formales Ding-Arrangement: Das fundamentale Prinzip ist hier die kom-
parative Analyse unterschiedlicher Arrangements von Dingen im Raum. Da-
bei kann es sich zum einen um den Vergleich mit Arrangements handeln, in
denen dasselbe Artefakt anders im Raum angeordnet ist, zum anderen aber
auch um funktional dquivalente Artefakte. Derartige Vergleiche sind ein me-
thodologischer Kernbestand der Dokumentarischen Methode. In der dokumen-
tarischen Bildinterpretation wird ihr mit der ,,Kompositionsvariation“ (Bohn-
sack 2009: 43) Rechnung getragen.'” Den formalen Komponenten des rdum-
lichen Ding-Arrangements kommt man in drei Unterschritten der Interpreta-
tion auf die Spur:

1. Positionierung des Dinges im Raum: Die von Lueger (2000: 159) nur
beildufig erwéhnte ,,Orientierung im Raum* erscheint fiir die dokumentarische
Interpretation zentral, weil nur mit ihr herauszuarbeiten ist, wie das Artefakt in
einem visuell gegebenen Raum (etwa auf einer Strae oder in einem Zimmer)
verortet ist. Uber den visuell gegebenen Raum sollte aber auch der durch die
Transaktionen des Dings konstituierte nicht-présentische Raum (z.B. die Kana-
lisation der Strale, das das Zimmer umgebende Gebdude) mit in die Analyse
einbezogen werden.!! Es bietet sich an, zur Rekonstruktion der Ding-Positio-
nierung eine (dreidimensionale) Karte zu zeichnen, die auch durch ein drei-
dimensional aggregiertes Foto ergénzt werden kann. Dieser Schritt entspricht
der ,,perspektivischen Projektion* (Bohnsack 2009: 38) der dokumentarischen
Bildinterpretation, die ja zugleich auch eine ,,Raumprojektion* (Imdahl 1979:
193) ist; da die Perspektivitdt eines Bildes aber imaginativ und zugleich nicht
wahllos ist, sondern durch die ,,Planimetrie® (ebd.) des Bildes festgelegt wird,
kommt jener aber eine geringere Bedeutung zu als der Positionierung des Din-
ges im Raum. Denn diese Positionierung héngt nicht von anderen Strukturie-

10 Obgleich ansonsten eher von der — zunéchst nicht empirisch vergleichenden — Objektiven
Hermeneutik inspiriert, hat auch Lueger (2000: 160£f.) eindringlich auf die Bedeutung des
Vergleichs fiir die Artefaktinterpretation hingewiesen.

11 Man konnte hier an eine absolute Raumvorstellung erinnert sein, wie sie etwa Low (2001)
kritisiert hat und wie sie mit der Relativitétstheorie obsolet geworden ist. Allerdings ist auch
der présentisch gegebene Raum, wie er in diesem Interpretationsaspekt rekonstruiert werden
soll, letztlich ein relationaler Raum, der auf einer Transaktionsgeschichte aufbaut. In den
Begriffen des Transaktionsraums ausgedriickt: Zwar ist der hier rekonstruierte Raum nicht
unbedingt ein konjunktiver Transaktionsraum, aber auf jeden Fall ein institutionalisierter
Transaktionsraum, insofern alle uns heute absolut erscheinenden Rdume (wie etwa Zimmer,
Stralen, Héauser) ja letztlich das reziprok typisierte Produkt von Mensch-Ding-Praktiken
sind.
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rungen ab und ist auch nicht imaginativ, sondern ein Produkt des Gegensatzes
von Kontakt- und Distanzerfahrung (siehe Teil 3).

Abb. 2: Positionierung des Artefakts im Raum.
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Die Positionierung des im Beispiel analysierten Artefakts im Raum lésst sich
auf der Basis einer Reihe von Videostills mittels einer — allerdings nur zwei-
dimensionalen — Karte verzeichnen (siche Abb. 2). Es fallt dabei auf, dass das
Artefakt in einem rechten Winkel bzw. parallel zu den (Schul-)Gebéuden steht;
dabei ist es nahe an der Pergola verortet, wahrend andere Artefakte des Schul-
hofs weiter entfernt sind. Insgesamt finden sich auf dem Schulhof — soweit er
hier sichtbar ist — nur wenige Artefakte: Neben der Platte ein am hinteren Ende
des Schulhofs liegendes halbrundes Amphitheater sowie — in der Mitte des
Hofs — etwas auf den Asphaltboden Aufgemaltes. Das in Frage stehende Arte-
fakt verkleinert damit die Freifliche, ohne sie insgesamt aufzuteilen oder zu
zerteilen, denn das Artefakt ist recht nahe an die Pergola und in den Winkel,
den die Pergola mit dem links daneben liegenden Gebédude (dessen Schatten
man nur sieht) bildet, gebaut.'?

12 Wenn man, wie ich dies hier tue, bei der Interpretation der Positionierung des Dings im Raum
auf Videostills angewiesen ist, so ergibt sich hier ein Problem, auf das Imdahl hingewiesen
hat: Beim rdumlichen Sehen handelt es sich immer um eine Idealisierung: ,Jede Sichtbarkeit
eines dreidimensionalen Objekts ist immer sowohl nur dessen partielle Ansicht als auch eine
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2. Szenisches Arrangement:'? Hier gilt es, die zentralen Transaktionen, in die
das Ding im présentisch gegebenen Raum eingebunden ist, herauszuarbeiten
und zu fragen: ,,Welche Akteurlnnen gebrauchen oder bearbeiten das Kultur-
gut in welchem sozialen Kontext?* (Lueger 2000: 158). Fiir eine solche Ana-
lyse kann es hilfreich sein, auf Fotogramme aus der videogestiitzten teilneh-
menden Beobachtung zuriickzugreifen, wobei hier die ,,korporierten Praktiken
auf der Ebene von Kinemen* ebenso wie die ,,raumliche und interaktive Positi-
onierung der Korper zueinander” (Bohnsack et al. 2014b: 20f.) einschlieBlich
der Dinge zu beriicksichtigen sind. Auch die Analyse der Gebrauchsspuren
ist hier wichtig.!* Um die Frage, mit welchen menschlichen Akteuren sich das
untersuchte Artefakt wie, d.h. in welchen Praktiken, verbindet, abzurunden, ist
es zudem notwendig, die ,,zeitlichen Horizonte* (Lueger 2000: 159) dieser
Praktiken zu eruieren: Zu welchen Tages-, Wochen-, Monats- und Jahreszeiten
wird das Artefakt in Praktiken eingebunden?

Die exemplarische Analyse des szenischen Arrangements kann sich hier,
angesichts fehlenden empirischen Zugangs zum Artefakt als solchem, nur auf

Fusion von Sichtbarkeitsmomenten. Sieht man in der Realitdt zum Beispiel eine Halle, so
sicht man sie in Abschattung (das heiflt nicht allansichtig) wie auch als einen Gegenstand
von bestimmter Beschaffenheit, Form, Grofle, Farbe. Die Halle ist eine Séulenhalle, sie hat
eine Kassettendecke, sie ist gesehen aus bestimmter Entfernung und Richtung, sie weist Licht-
und Schattenstellen auf usw. Nur als eine Fusion von Sichtbarkeitsmomenten ist die Halle
sichtbar — die Sprache dagegen muf} die fusionierenden Momente nacheinander aufzéhlen.
Die Fusion von Sichtbarkeitsmomenten gehort zur Identitét visueller Phdnomene iiberhaupt™
(Imdahl 1979: 191). In dieser Hinsicht sind Raum wie Bild also fundamental durch die Simul-
taneitdt der Sichtbarkeitsmomente gekennzeichnet. Nun geht Imdahl auf den Unterschied
zwischen Raum und Bild ein: ,,Wihrend aber in der Wirklichkeit die Séulenhalle in realer
Dreidimensionalitit als sie selbst vor Augen steht, das heifit als eine zu sehende Gegeben-
heit, der man sich nihern kann und die eine Vielzahl moglicher Seheinstellungen (Abschat-
tungen) zuldft, ist sie im Falle ihrer Verbildlichung imaginir gegenwértig, das heift als eine
gegebene Gesehenheit, die keine andere Gesehenheit zuldBt als eben die verbildlichte (ebd.:
191). Denn durch die Planimetrie und die mit ihr festgelegten Perspektiven des Bildes ist die
Sichtbarkeit festgelegt. Fiir den ,,Raumsinn® seien die Perspektiven, d.h. die ,,Raumprojektion*
(ebd.: 192), zentral, fiir das Bild die Planimetrie. ,,Die fiir den Raumsinn priméiren Bedeutun-
gen sind die fiir den Ebenensinn sekundiren und umgekehrt. In dieser Wechselbeziehung
zwischen nichtprojektiver Planimetrie und perspektivischer Projektion sind die Irrealitit der
dritten Dimension und die Realitét der Bildebene ineinander vermittelt (ebd.: 193).

13 Die Analyse des szenischen Arrangements weist gewisse Ahnlichkeiten mit der ,,szenischen
Choreographie” (Bohnsack 2009: 63) auf. Wéhrend jene aber durch die Planimetrie des Bildes
festgelegt ist (vgl. Imdahl 1979), ist das szenische Arrangement eng an die Positionierung
des Dings im Raum gekniipft.

14 Meines Erachtens sind Archéologie und Kriminalistik, was die Feststellung bzw. Beschrei-
bung der Gebrauchsspuren und Dinge anbelangt, durch ihren engen Bezug zu naturwissen-
schaftlichen Verfahren weit fortgeschritten. Dem hinkt aber die Analyse der Gebrauchsspuren,
die in den einschldgigen Beitragen (Holtorf 2007; Reichertz 2007) als erfahrungsbasierte
Kunst, bestenfalls noch erkenntnistheoretisch durch einen Verweis auf die Abduktion geadelt
(vgl. Reichertz 2007) erscheint, weit hinterher. Zu einer erziehungswissenschaftlichen Spuren-
suche (in Bezug auf Vandalismus an Schulen) siehe Herrmann (2014).
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die Videostills stiitzen, die auch Bohnsack und Lamprecht (2014) vorlagen. Die
transaktionalen Verbindungen, die Menschen mit dem Artefakt eingehen, ge-
stalten sich, kurz gefasst, folgendermaBen: Die Kinder setzen sich orthogonal
oder seitlich, jeweils mit herunterhdngenden Fiilen, auf die Platte, lehnen sich
an diese an, stellen sich auf die Platte oder gehen auf ihr herum. Sie gebrauchen
die Platte als Absprungfldche. Dies sind alles Transaktionen, die nur jenen
Menschen moglich sind, die die ndtige Grofle oder Fahigkeit aufweisen, um
auf die Platte zu gelangen. Die Platte begrenzt den (Spiel-)Raum aller Kinder
auf dem Schulhof. Eine genauere Sichtung von Gebrauchsspuren wiirde einer-
seits wohl die bereits anhand der Videostills festgestellten Praktiken zeigen
(FuB- und Sitzabdriicke), andererseits aber auch Hinweise darauf liefern, ob
an der Platte schon einmal ein metallenes Netz angebracht gewesen war (und
dann, unter Zuriicklassung von Spuren, abgebrochen ist) oder ob die Vorrich-
tungen fiir die Befestigung eines Netzes noch vollig unbenutzt sind. (AuBerdem
wiirde man erkennen, ob die Platte selbst Kratzspuren etc. aufweist.) Nur im
ersten Fall wire das Artefakt auch als Tischtennisplatte in Transaktionen ein-
gebunden gewesen. Hinsichtlich der zeitlichen Situierung dieser Transaktionen
ist evident, dass sie auf die Pause fallen; es konnte aber auch vermutet werden,
dass dhnliche Transaktionen vor und nach Schulbeginn sowie in den Ferien
moglich sind.

3. Netzwerkanalyse: Wihrend das szenische Arrangement auf die Trans-
aktionen des Artefakts im présentischen Raum zielt, geht es in der Netzwerk-
analyse darum, nur jenen Transaktionen nachzuspiiren, die multilokal und —
unter Umsténden — auch multichron angelegt sind. Ganz im Sinne der Akteur-
Netzwerk-Theorie sollten hier jene Menschen und anderen Artefakte beriick-
sichtigt werden, die zwar nicht im présentischen Raum zu finden, gleichwohl
aber fiir die Existenz des zu untersuchenden Artefakts von Bedeutung sind.
Dabei kann zwischen dem modus operandi der Herstellung des Artefakts einer-
seits und dem modus operandi seiner Reproduktion andererseits unterschieden
werden: Geht es bei ersterer um die ,,Artefaktgeschichte® (Lueger 2000: 155),
so geht es bei letzterer um die Rekonstruktion jener praktischen Verbindungen,
ohne die das in Frage stehende Artefakt nicht fortexistieren konnte. Hier kann
eine Analyse der Gebrauchsspuren erneut hilfreich sein.

Betrachten wir die Herstellungsgeschichte dieses spezifischen Artefakts, so
lasst sich z.B. anhand der Werbung von Firmen, die derartige Artefakte her-
stellen, Folgendes feststellen: Solche Artefakte werden iiberwiegend aus Poly-
merbeton gegossen und dann — die beiden Fiile getrennt von der Platte — auf
Paletten angeliefert. Das insgesamt etwa 700 kg wiegende Artefakt ldsst sich
—nach Herstellerangaben — von vier Personen innerhalb einer Stunde aufstellen
(je nach Wunsch auch einbetonieren). Hierflir miissen insbesondere die ein-
zelnen Teile in Position gebracht und dann miteinander verschraubt werden.
Es ist also ein erheblicher (Organisations-)Aufwand notig, um das Artefakt auf
dem Schulhof herzustellen. Demgegeniiber gestaltet sich der modus operandi
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der Reproduktion relativ unaufwindig: Das Artefakt muss nicht vor Wind und
Wetter geschiitzt werden, trotzt Schnee und Kélte und bedarf nur der gelegent-
lichen Sauberung der Platte. Sollte das Netz abgebrochen sein, so weist dies
darauf hin, dass das Netz weniger standhaft ist und bei Bedarf ersetzt werden
muss. Ansonsten ist das Artefakt aber so gebaut, dass es fiir seine Reproduktion
kaum weiterer Anstrengungen bedarf.

An dieser Stelle sollte auf empirisch gegebene Varianten des formalen
Ding-Arrangements hingewiesen werden. Wie anhand verschiedener, hier nicht
abgedruckter Fotos zu sehen ist, kann ein dhnliches Artefakt auch mit einem
Netz ausgestattet sein und in einer Reihe mehrerer Tischtennisplatten stehen,
es kann ganz aus Metall gebaut werden, zugleich mobil sein und auch in einer
Turnhalle aufgestellt werden. Die damit einhergehenden kontrastiven Positio-
nierungen im Raum, szenischen Arrangements und Netzwerke konnen hier
ebenso wenig ausgefiihrt werden wie die Kontrastierungen mit anderen, der
Tischtennisplatte funktional d4quivalenten Artefakten; sie lassen sich als Ver-
gleichshorizonte aber auch fiir den néchsten Interpretationsschritt, die Pragma-
tik, nutzen.

Pragmatik:'> SchlieBlich werden die Ergebnisse der einzelnen Interpreta-
tionsschritte, einschlielich der formulierenden Interpretation, zusammenge-
fiihrt. Aus der Kontrastierung der transaktionalen und der interaktionalen Be-
schreibung heraus, insbesondere aber mithilfe der Analyse des formalen Ding-
Arrangements, ldsst sich nun der modus operandi des Artefakts genauer be-
stimmen. Hierzu wird das Ding im habituierten Raum — und zwar jenem des
konjunktiven Transaktionsraums — rekonstruiert, der von seiner gesellschaft-
lichen Bedeutung (im institutionalisierten Transaktionsraum) zu unterscheiden
ist.

Das hier als empirisches Beispiel fungierende Artefakt etwa weist einen
modus operandi auf, der sehr deutlich von der institutionalisierten (,,interaktio-
nalen” im Sinne Deweys und Bentleys) Bestimmung einer Outdoor-Tisch-
tennisplatte abweicht bzw. spezifischer als jene ist. Denn neben der Moglich-
keit in Zukunft (wenn man ein Netz anbaut) als Tischtennisplatte zu dienen
oder als solche (falls ein Netz frither vorhanden war) gedient zu haben, ist in
die Materialitit des Artefakts nicht nur eine hohe Widerstandsfahigkeit und
Dauerhaftigkeit angesichts unterschiedlicher Wetterbedingungen eingeschrie-
ben — dies wire auch durch eine metallene Tischtennisplatte gewéhrleistet
worden. Der Beton, aus dem die Platte und ihre Fiile gemacht sind, impliziert
geradezu, dass andere Nutzungen als diejenige einer Tischtennisplatte von Be-
ginn an erwartet worden sind; als massives Artefakt aus Beton, das auf dem
Schulhof steht, inspiriert die Platte von vorneherein jene Transaktionsweisen,
die in dem szenischen Arrangement herausgearbeitet worden sind. So sehr also

15 Bei der Namensgebung habe ich mich an der ,,Ikonik* von Imdahl (2006) orientiert.
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mit dem Artefakt urspriinglich das institutionalisierte Handeln des Tischtennis-
spielens ermoglicht werden sollte, so sehr sind in es von vorneherein ,,abwei-
chende* Transaktionsmoglichkeiten eingeschrieben. Diese Gleichzeitigkeit un-
terschiedlicher bis gegensétzlicher Sinngebungen kann als ein Hinweis darauf
interpretiert werden, dass der organisatorische und institutionelle Rahmen der
Schule, in dem das Artefakt steht, — zumindest fiir den Bereich des Pausenhofs
und die Zeit der Pause — derartige ,,eigensinnige und experimentierend-spiele-
rische Formen der ,,Aneignung von Artefakten” (Bohnsack/Lamprecht 2014:
249) und die damit verbundenen Potentiale einer Distanzierung gegeniiber den
disziplinarischen Zwéngen und einer gewissen Autonomie diesen gegentiber in
seine Erwartungen integriert.!® Wahrend in der Videoanalyse von Bohnsack
und Lamprecht impliziert wurde, dass diese kreativen Umgangsweisen mit
Artefakten eine Eigenschaft der Kinder — ihr Habitus — seien, zeigt die Arte-
faktanalyse, dass die Schule fiir eben diese Kreativitdt und Distanzierung der
Kinder selbst schon Vorkehrungen getroffen hat.

S Abschliefende Bemerkungen

Die Artefaktanalyse im Allgemeinen und die dokumentarische Ding-Inter-
pretation im Speziellen stehen erst am Anfang ihrer Entwicklung und sind
vor dem Hintergrund von zukiinftiger praktischer Forschungserfahrung sicher-
lich noch zu korrigieren und weiter auszuarbeiten. Dabei habe ich den Ein-
druck, dass die dokumentarische Ding-Interpretation es zwar am ehesten er-
moglicht, eine Transaktionsperspektive auf Mensch-Ding-Verbindungen ein-
zunehmen. Um hier zu aussagekriftigen Ergebnissen zu kommen (und schon
bei einzelnen Schritten der Interpretation), ist es aber wichtig, sie mit Video-
analysen der Praktiken zwischen Menschen und Dingen zu kombinieren. Letzt-
lich wird es bei der Entwicklung der Ding-Interpretation erstens darauf an-
kommen, wie eng hier Forschungspraxis mit methodologischen Reflexionen
und einer addquaten Gegenstandskonzeption, d.h. einem geeigneten grundbe-
grifflichen Rahmen, verkniipft werden. Dies wird, zweitens, am ehesten mit
solchen Auswertungsverfahren gelingen, die ihre Methodologie und Analyse-
praxis an unterschiedlichen Forschungsgegenstinden und Datenmaterialien
ausrichten und auf diese Weise unterschiedliche Erhebungsverfahren triangu-
lieren konnen.

16 Diese Interpretation wird dadurch bestitigt, dass die aufsehende Lehrerin bei dem Spiel der
Kinder nicht eingreift (vgl. Bohnsack/Lamprecht 2014).
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Innen und aullen; still und bewegt; niedrig und hoch.

Zu einer multimodalen Praxeologie
raumlicher Unterscheidungen

Oliver Schnoor

Auf dem allzu langen Weg, der raumbezogene Bildungsforschung ,,raus aus
dem Container* (vgl. Werlen 2005) fiihrt, dient die Raumvokabel bekann-
termaf3en selbst als Container, der von Landschaften {iber Architekturen und
Dingwelten, iiber Interaktionsraume und Bildrdume bis hin zu ,,blof* meta-
phorischen Riumen und Raummetaphoriken alles fasst. Ubergangen werden
im gemeinsamen Reden iiber Rdume (das mit dem 2016er DGfE-Kongress
noch keinen Abschluss erreicht hat) aber nicht nur Differenzen von Phanome-
nen bzw. Forschungsgegenstdnden und auch nicht nur Differenzen von kultu-
rellen Wahrnehmungen, lebensweltlichen Erfahrungen oder auch erkenntnis-
theoretischen Pramissen. Vielmehr verdeckt die semantische Unschérfe vor
allem die Verschiedenheit von Unterscheidungen, die Raumliches — also poten-
tiell eben alles — iiberhaupt erst als Raum beobachtbar, kommunizierbar (vgl.
Kuhm 2000) und — wie hier deutlich werden soll — auch praktizierbar machen.
Schon phidnomenologisch ergeben die von einem leiblichen Handlungsraum
aus gedachten Unterscheidungen wie oben/unten, links/rechts, vorne/hinten
(vgl. Kruse 1974: 93ff.) nicht einen ungeteilten Gesamtraum, sondern verschie-
dene relationale Rdume. Eine prominentere Rolle in Raumtheorien spielen die
Gegensitze ,,innen und auflen* (zum Beispiel bei Bollnow), ,,nah und fern*
(bei Heidegger oder auch bei Hediger), ,hier und dort* (bzw. bei Foucault
,anderswo*), oder ,,Ort und Raum* (unter anderem bei de Certeau, dort im
Sinne von ,,still und bewegt). Auch ausdriicklich differenztheoretisch verfah-
rende Raumthematisierungen entdecken bereits unterschiedliche ,,Leitdiffe-
renzen® (hier jedoch bemerkenswert wenige; vgl. Redepenning 2008: 324).
Wie die Alltagspraxis wohl immer wieder zur geteilten Annahme des Contai-
ners zuriickkehren muss, so mag es auch ,,Raumforschung* angesichts dieser
scheinbar verworrenen Lage vorziehen, zumindest im Begriffscontainer zu
bleiben. Wendet die an Raum interessierte Sozial- und Bildungsforschung
ihren Blick jedoch konsequenter auf nicht-wissenschaftliche soziale Praxen
und darauf, wie diese selbst die Wahrnehmbarkeit und Beobachtbarkeit von
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rdumlichen Verhéltnissen herstellen, dann liegt ein schneller Ausweg nahe: Es
kann untersucht werden, wie verschiedene rdumliche Unterscheidungen auch
bereits die verraumlichenden Vollziige dieser Praxen durchziehen und welche
jeweiligen ordnungs- und bedeutungsstiftenden Funktionen diesen Differen-
zen zukommen.

Die Fokussierung solcher Gegensétze in den beforschten Praxen kann in
mindestens zweierlei Hinsicht Probleme der Forschung handhabbarer machen.
Zum einen scheint bisher noch nicht ausreichend geklart, wie sich die Raum-
(re)konstruktionen der sozial- und erziehungswissenschaftlichen Forschung
zu den Relevanzen eines Untersuchungsfeldes und seiner Akteure verhalten.
Zunéchst einmal lassen sich — bspw. von einer ethnografischen Perspektive
aus — in jeder sozialen Situation ganz unterschiedliche ko-prisente Phanome-
ne hinsichtlich ihrer Rdumlichkeiten wahrnehmen, beobachten, bezeichnen und
mehr oder weniger beeinflussen. Als Voraussetzung prekér scheint weniger
ein geeigneter ,,Raumbegriff denn eine Methodologie, die mit der Aufmerk-
samkeit fiir Rdumliches auch ein tieferes Verstidndnis einer sozialen Praxis
oder bestimmter Akteure bringt. Dies konnte eine Forschung leisten, die nicht
nur ein je eigenes sozialwissenschaftliches Raumverstdndnis mit den subjek-
tiven oder lebensweltlichen Relevanzen eines Untersuchungsfeldes verkniipft,
sondern ihre Aufmerksamkeit auch auf rdumliche Differenzierungsmuster und
Ordnungsstrategien der Beteiligten lenkt. Am Beispiel des ,,Container hat
Markus Schroer dies angedeutet:

,,Gerade aber wenn man sich fiir die aktive Hervorbringung und Produktion des Raumes
durch Akteure interessiert, wird man zur Kenntnis zu nehmen haben, dass Rdume immer
wieder als Behélterraume vorgestellt und konstruiert werden [...].“ (Schroer 2008: 136)

Im Zentrum stehen also eigentlich bestimmte, raumbezogene Formen implizi-
ten Wissens, wie im engeren Bezugsrahmen der qualitativen Forschung auch
formuliert werden konnte. Praxeologische Ansétze zielen auf Formen impli-
ziten Wissens, die sich — je nach Ausrichtung — rekonstruktiv erschlieen (vgl.
Schmidt 2012) oder in Performanzen beobachten lassen (vgl. Neumann 2017).
Zu diesen Wissensbestidnden gehoren hier vor allem implizite Raum-Konzepte
und praktische Strategien der Verrdumlichung.! Gleichwohl kénnen theoretisch
oder methodisch geleitete Raum-Beobachtungen von Forschenden als ebenso
mogliche Strukturierungen festgehalten und mit denen anderer Akteure kon-
trastiert werden. So kann etwa eine kulturelle bzw. auch professionelle Préfe-
renz fiir visuelle Raumperzeption und -konzeption praxisanalytisch befremdet

1  Praxisanalyse umfasst aber auch die impliziten Voraussetzungen expliziten (Raum-)Wissens
(vgl. Wrana 2012), etwa von pidagogischen Programmen, sowie dessen Gebrauchs- und
Funktionsweisen. In praxeologischer Sichtweise interessiert implizites Wissen vor allem im
Hinblick darauf, wie eine Praxis ihre als selbstverstdndlich vorausgesetzten Bedingungen und
Konstituenten zugleich selbst hervorbringt (vgl. Neumann 2017).
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und relationiert werden, indem auch auditive Raumlichkeiten und deren Unter-
scheidungsdimensionen fokussiert werden (vgl. Schnoor 2015), wie auch hier
weiterfilhrend gezeigt werden soll.

Zum anderen scheint mir dieses Herangehen ein moglicher Weg, um einem
gerade in der erzichungswissenschaftlichen Raumdiskussion nach wie vor
wirksamen Cartesianismus und entsprechenden Dualen wie Natur und Kultur,
Objekt und Subjekt, Physis und Sprache bzw. Soziales, entgegenzuarbeiten.
Auch die Uberwindung dieser Spaltung lisst sich — zumindest anniihernd und
exemplarisch — eher erreichen, indem auf in soziale Praktiken eingelagerte
Unterscheidungen und deren Verkniipfungen fokussiert wird — anstatt etwa
sprach- bzw. textzentrierten Methoden andere Verfahren an die Seite zu stel-
len, die auf Bildlichkeit, Korperlichkeit und Materialitdt ausgerichtet sind. Im
Zuge dessen wird auch ein enges Verstdndnis von Metaphern, das diese der
Sprache zuschligt, gelockert zugunsten einer Rekonstruktion von multimoda-
len metaphorischen Prozessen, in welchen die immer schon vollzogene Tren-
nung von Materialitit und sozialer Bedeutung verschwimmt.? In den Blick
konnen dann gerade auch solche Praktiken kommen, die in enger und vielfdl-
tiger Verflechtung von Kommunikation mit Materialitdten und Korperlichkei-
ten bestimmte Raume erkennbar machen — bzw., wie zu zeigen sein wird, auch
mit deren zeitweiliger Unkenntlichkeit umgehen. Raumproduzierende soziale
Praktiken binden Sprache, Dinge, Korper und auch gebaute Raume — so die
im Folgenden iibergreifend zu entwerfende Perspektive — entlang von ver-
schiedenen rdumlichen Unterscheidungen strukturierend ein (bzw. ringen um
solche Strukturierungen) und verschmelzen diese mit feldspezifischen Bedeu-
tungen und Differenzierungen.

Réumlichkeit wird hier demnach nicht als ein eigener, mit sich identischer
Gegenstandsbereich betrachtet. Vielmehr kann sie auch als ein bevorzugtes
Terrain verschiedener Methodologien in Erscheinung treten, welche sich gera-
de in der Frage nach dem Réumlichen in Bezug setzen lassen und die qualita-
tive Bildungsforschung anregen konnen, insbesondere: Metaphernanalyse,
multimodale Semiotik, und ethnografisch verfahrende Praxeologie.

In dem so skizzierten methodologischen Schnittbereich wird hier iberdies
an eigene ethnografische Studien angeschlossen, die die Multimodalitét insti-
tutioneller Kleinkinderziehung mit den Fokussierungen Stimme, Blick und
Raum untersucht haben. Wurden Praktiken der Verrdumlichung und Verortli-
chung zum einen mit Schwerpunkt auf visueller Wahrnehmung und explizit-

2 Eine vorausgesetzte cartesianische Grenze kann ferner auch von beiden Seiten her zumin-
dest tiberschritten werden: zum einen, indem etwa mit Umberto Eco auf eine Semiotik ge-
bauten Raums abgehoben wird (vgl. Rittelmeyer 2009), zum anderen, indem auch die ,,Ma-
terialitit der Kommunikation” (Gumbrecht/Pfeiffer 1995) als Raumlichkeit von Zeichentra-
gern und von grafischen oder anderen Zeichenpraktiken in den Blick genommen wird (vgl.
z.B. Schnoor/Seele 2017).
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programmatischem Wissen (vgl. Schnoor 2017), zum anderen mit Schwerpunkt
auf auditiver Wahrnehmung und implizit-praktischem Wissen (vgl. Schnoor
2015) analysiert, so soll der letztere Bereich in diesem Beitrag mit Schwer-
punkt auf der Praxis rdumlicher Unterscheidungen vertieft und erweitert wer-
den. Im Vordergrund steht an dieser Stelle nur in Teilen die Prasentation empi-
rischer Forschung (dazu sei auch auf die genannten Publikationen verwiesen).
Vielmehr werden verschiedene — eigene und fremde — Beobachtungen und
Befunde (re)interpretiert und in einem (akustischen) Panorama zusammenge-
stellt, das die methodologische Perspektive anschaulich macht.

Zunéchst diskutiert der Beitrag das Feld der genannten methodologischen
Ansitze im zentralen Begriff der rdumlichen Unterscheidungen, als metapho-
rische bzw. als differenzielle Schemata (1). Daraufthin folgen drei Annéhe-
rungen an multimodale, insbesondere akustische Metaphorisierungsprozesse,
die Physisches in Praxen einbinden und sinnhaft erlebbar machen, indem sie
es implizit rdumlich unterscheidbar machen; leitend ist jeweils ein bestimm-
tes rdumliches Schema. In einem ersten Schritt werden ,,feste® Materialitdten
und ihre Akustik als Bedingungen des Behdlterraums sozialer Veranstaltun-
gen betrachtet. Dabei wird die besonders in der deutschsprachigen Raumdis-
kussion naheliegende Vorstellung von ,,Raum* als einer gebauten Umschlie-
Bung in ihrer praktischen Relevanz ebenso ernstgenommen wie relativiert (2).
Darauthin wird von einem Verstdndnis ausgegangen, das vor allem die Rolle
von Bewegung fiir das Raum-Wahrnehmen betont, um den Bewegungscha-
rakter von Schall und dessen Einbindung in die symbolische Konstruktion
von Rdumen und Orten (3). SchlieBlich wird die Bewegtheit des Sprechens
zum Ausgang genommen, um ein rdumliches Ordnen zwischen Kdorperlichkeit
und Sprache zu verfolgen: Es wird auf die Vertikalisierung von Tonschwin-
gungen als Bedingung der Verrdumlichung sprachlicher Kommunikation in
Institutionen der frithen als auch der Schulkindheit aufmerksam gemacht. Be-
sonders hier soll sich auch zeigen, dass der Ansatz auch das Spektrum quali-
tativer Forschungsmethoden im engeren Sinne, etwa Analysen von Gespréichs-
transkripten, bereichern kann (4). Nach einem methodologisch gehaltenen Fazit
werden weitere Uberlegungen zu Anschliissen der entwickelten Perspektive
an qualitative Methoden angestellt (5).

1 Metaphorik — Modalitiit — Praxis:
Riaumliche Schemata als Relais

In der Frage, wie Materialititen und Bedeutungen in der praktischen Hervor-
bringung von Raumen verschrinkt sind, ldsst sich zunéchst an einer Konzep-
tualisierung ansetzen, die von Verrdumlichungen im Medium Sprache ausging:
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Die kognitive Metaphernanalyse nach Lakoff und Johnson hat einen zentralen
Raumbezug, der hier wegweisend sein kann. So werden rdumliche Orientie-
rungsschemata etwa des Containers (in-out), der Vertikalitit (up-down) (vgl.
Lakoff/Johnson 1980: 14ff.), des Weges oder der Balance (vgl. Johnson 1987)
als die wichtigste Sorte von metaphorischen Konzepten herausgestellt, weil sie
dabei helfen, die unterschiedlichsten Erfahrungsbereiche, auch weniger klar
schematisierbare wie bspw. Emotionen, in der physischen Erfahrung gleich-
sam zu ,,verankern* bzw. zu begriinden (vgl. Lakoff/Johnson 1980: 56ff.).

Nun haben Lakoff und Johnson selbst schon im Ausgang ihrer Uberle-
gungen darauf hingewiesen, dass sie Sprache lediglich als einen moglichen
Zugang verstehen, der ,.konzeptuelle Systeme* zu analysieren erlaubt, welche
sich ebenso im Denken und im Handeln finden, und eher im Bereich des im-
pliziten Wissens liegen (vgl. ebd.: 3). Mark Johnson hat bereits an Beispielen
der bildenden Kunst gezeigt, wie rdumliche image schemata auch das visuelle
Wahrnehmungsfeld strukturieren (vgl. Johnson 1987). Bildliche und sprach-
liche Erscheinungsformen solcher Schemata konnen auch anhand von Fillen
miteinander in Bezug gesetzt werden, wie sich anhand einer qualitativen Fall-
analyse zeigen lie}: Die Darstellungen eines ,,Selbst* und seiner Geschichte
griffen sowohl erzéhlend wie auch bildnerisch auf gemeinsame rdumliche
Schemata zuriick, die eine Verdichtung komplexer sozialer Erfahrungen zu
metaphorischen Konzepten und deren Anordnung ermoglichten (vgl. Schnoor
2009).

Es ist daher nicht verwunderlich, dass die unter ,,Multimodalitit” bzw.
social semiotics verhandelten Kommunikationstheorien hdufig auf den Ansatz
von Lakoff und Johnson Bezug nehmen. Seit Langem wird etwa im Bereich
gestalteter Produkte aus Kunst- und Werbungskontexten die skizzierte Art der
Bedeutungsgebung durch Verkniipfung von rdumlichen Bildschemata mit ab-
strakteren Konzepten analysiert und unter ,,Multimodalitdt verhandelt (vgl.
u.a. Dezheng 2008). Auch fiir auditive Modi, vor allem die Varianz der Stimm-
qualitét, sind Verrdumlichungen, etwa als Darstellungen von Distanz oder
Nihe, mit dem Metaphernverstdndnis von Lakoff und Johnson gefasst worden
(vgl. van Leeuwen 1999, 2008). Gesprache werden auBBerdem mit Blick auf
begleitende Gesten untersucht, die ebenfalls hiufig raumliche Differenzen ver-
anschaulichen (vgl. z.B. fiir ,,auf und ab“: Miiller 2008b: 233ff.).

Von hier aus ist es kein grofler Schritt mehr, auch gebauten und eingerich-
teten Rdumen metaphorische Bedeutungen zuzuschreiben. So ldsst sich eine
multimodale Analyse der riumlichen ,,Grammatik einer Ausstellung auch als
Explikation metaphorischer Prozesse lesen: Die Enge und Stille der Rdume
einer Ausstellung, die hduslichen Missbrauch thematisiert, scheint dann eine
bedriickende hédusliche Atmosphére darzustellen, die in groen Schriftzitaten

3 Fiir eine im Anschluss an Lakoff/Johnson entwickelte, sprachbezogene qualitative Methode
der Metaphernanalyse vgl. Schmitt 2010.
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an den Wénden versprachlicht wird (vgl. Stenglin 2009). Begreift man ge-
baute und arrangierte Raumlichkeit als einen eigenen Kommunikationsmodus
,Raum®, wie es multimodale Ansétze tun, dann macht dies deutlich, dass in
diesem Falle die ,,Materialitat mit der Bedeutung, auf die sie verweist, iden-
tisch erscheint.

Cornelia Miiller fiihrt die Frage nach den Funktionen von Sinnes- und Kom-
munikationsmodalitéten in metaphorischen Prozessen zusammen im Konzept
der ,,multimodalen Metapher* (Miiller 2008a: 35). Die interessante These dabei
ist, dass non-verbale Modi, etwa das Gestische, den Herkunfisbereich so ge-
nannter ,toter” Metaphern prasentieren und damit ,,wiederbeleben* — Miiller
spricht von ,,schlafenden® und ,,wachen* Metaphern. Verallgemeinernd 14sst
sich sagen: Anwendungen der zunéchst sprachzentrierten Metaphernanalyse
auf nicht-sprachliche Modi fokussieren nicht-arbitrire Zeichen, die eine Be-
deutung weniger iiber Imagination evozieren als vielmehr sinnlich wahrnehm-
bar machen. Diese kdnnen zwar wiederum Konventionalisierungen durchlau-
fen (vgl. Miiller 2008a; van Leeuwen 2008), jedoch spricht einiges dafiir, dass
sie wesentlich starker zu Eindriicken von Unmittelbarkeit, Natiirlichkeit, oder
spontaner Plausibilitdt beitragen als arbitrdre Zeichenformen.

Innerhalb dieses methodologischen Rahmens wurde nun verschiedentlich
auch schon fiir eine Wendung vom kognitiv-systematischen Blick bei Lakoff
und Johnson hin zu einer Untersuchung des sozialen Gebrauchs der unter-
schiedlichen Modi in metaphorischer Kommunikation pladiert. Gelegentlich ist
auch bereits von multimodaler Praxis die Rede. Hierbei scheint es vor allem
um die ErschlieBung von implizitem, nicht-kodifiziertem Zeichen-Wissen zu
gehen, das sich in ,,Korpersprache®, v.a. der Hand-Gestik, finden lésst (vgl.
Streeck 2013). Auch wenn hier ausdriicklich auf den practice turn Bezug ge-
nommen wird (vgl. ebd.: 676), ist dieser aber noch nicht in den Analysen zu
finden, welche weiterhin unter kommunikations- oder interaktionstheoretischen
Perspektiven gefasst werden konnten. Auch insgesamt ist der semiotische Blick
auf das Soziale stark handlungstheoretisch (nicht praxistheoretisch) gefasst
und auf Motive und Interessen zeichenproduzierender Akteure gerichtet (vgl.
z.B. Kress 2015). In erziehungswissenschaftlich relevanten Untersuchungen
werden die Handlungen meist auf Lehren und Lernen hin enggefiihrt (vgl.
Kress et al. 2001). Die von Gunther Kress und anderen analysierten Mdglich-
keiten der komplexen, dichten, simultanen oder raschen Zeichenproduktion
werden in erster Linie als sozusagen erweiterte Optionen, als selbstbestimm-
tes ,,Komponieren®, im Dienst der Umsetzung individueller oder gemeinschaft-
licher Interessen verbucht (vgl. Kress 2015).* Mit Blick auf die obigen Hin-
weise zu ,,multimodalen Metaphern liegt hingegen ein anderes Moment kom-

4 Jedoch schlieit das multimodale Konzept der semiotic work mit der Annahme einer stetigen
Reproduktion und Verschiebung von semiotischen Ressourcen im Bedeutungmachen (vgl.
ebd.) durchaus auch an praxistheoretische Grundannahmen im engeren Sinne an.
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plexer Kommunikation nahe, das auch praxisanalytisch von einschlégiger Re-
levanz ist: der Effekt der Naturalisierung, diesseits subjektiver oder spezial-
kultureller Absichten und Belange.

Eine Praxistheorie, welche dieses Moment in den Vordergrund stellt und
auch schon raumlich thematisiert, ist diejenige von Pierre Bourdieu. Die Wahr-
nehmungs-, Denk- und Handlungsschemata des Habitus strukturieren gerade
auch die physischen Réume des Alltags, wie Bourdieu in seiner bekannten eth-
nologischen Studie zum kabylischen Haus gezeigt hat: Getrennte Platzierun-
gen und Anordnungen von Gegenstinden und Personen, aber auch legitime
Weisen und Richtungen des sich Fortbewegens, stehen wiederum in Relationen
mit Positionierungen im sozialen Raum, hier in erster Linie zur Dichotomi-
sierung der Geschlechter (vgl. Bourdieu 1987: 468ff.). Dabei spielen diffe-
renzielle Schemata wie oben/unten oder krumm/gerade eine zentrale verkniip-
fende Rolle. In Kontexten von Bildung und Erziehung wird vor allem nach
physischen Raumpositionierungen entlang der generationalen Differenz zu fra-
gen sein.

Bourdieu fiihrt die Uberzeugungskraft von gesellschaftlichen Einteilungen
(Division) auf die wirkungsvolle Sichtbarkeit von Analogiebildungen (Vision)
zuriick. Multimodalitdt ist in diesen Reprisentationspraktiken impliziert; seine
Analysen gelten homologischen Relationen von Sprache, Kérper, Objekten und
Réumen, sie beziehen sich allerdings noch nicht auf die Multimodalitdt von
Raum und rdumlichen Schematisierungen. Studien der multimodalen Semio-
tik haben nun solche rdumlichen Analogien und Bedeutungsanschliisse detail-
lierter herausgearbeitet (vgl. neben den bereits genannten auch Scollon/Scollon
2003), jedoch in der Regel nicht auf soziale Praxis bezogen.

Mit Bourdieu liegt es nahe, die ,.kognitiven Systeme*, die Lakoff und John-
son rekonstruiert haben, nicht lediglich in einer anthropologischen Leiberfah-
rung ,.begriindet” zu sehen, sondern als generative Strukturen des Habitus zu
begreifen, die ihrerseits schon in frithen Korperpraktiken sozial einverleibt
werden. In seinen Worten werden ,,die grundlegendsten Strukturen einer Grup-
pe in den urspriinglichen Erfahrungen des Leibes verwurzelt, welcher, wie man
an Gefiihlen gut sehen kann, Metaphern wortlich nimmt.* (Bourdieu 1987:
128) So wird die Gefahr der Ontologisierung und des Universalismus zwar
vermieden, der Lakoff und Johnson in gewisser Hinsicht erliegen. Jedoch hat
gerade auch Bourdieus Sichtweise eine Tendenz zur Festschreibung eines
,.Systems* von Relationen und zur Uberzeichnung seiner Verkorperungen und
Verrdumlichungen, wie auch in der Raumdiskussion angemerkt wurde (vgl.
Lippuner/Lossau 2004).

Dem stabilen Passungsverhiltnis zwischen Habitus und Feld bei Bourdieu
lasst sich allerdings eine diskursanalytisch inspirierte Flexibilisierung entge-
gensetzen. So schreibt Daniel Wrana differenziellen Schemata das Potential
zu, ,,in unterschiedlichen Situationen und Kombinationen unterschiedliche dis-
kursive Figuren produzieren [zu] konnen* (Wrana 2012: 195). Damit wire die
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Frage der Modi zunéchst nicht sehr entscheidend: Kommunikative Akte, die
etwas von etwas anderem raumlich unterscheiden und damit zugleich Raum
realisieren bzw. aktualisieren, konnen sprachlicher und nicht-sprachlicher Art
sein. Sie konnen auf Dauerhaftes oder Momentanes verweisen und selbst eine
feste oder fliichtige Form annehmen. Dennoch: Die spezifische Materialitdt und
Modalitdt, in der Schemata realisiert werden, scheint im Lichte der Diskussion
von metaphorischen Prozessen (anstelle von ,,diskursiven Figuren*) wichtig,
gerade wenn das alltdgliche Verstehen bzw. der praktische Sinn bestimmter
Akteure interessiert. Die Zusatzannahme von Herkunfts- und Zielbereichen von
Bedeutungen lenkt den Blick stérker auch auf Verweisungsstrukturen, in de-
nen die als selbstverstindlich erscheinenden Bedingungen und Begriindungen
von Praxen gleichsam als ,,urspriinglich® erscheinen.’

2 ,JInnen und auflen*: Containerraum relistened

Auf dem Programmflyer der Tagung, die diesem Band vorausging, war ein
wohlbekanntes Spielzeug abgebildet, das die iibergreifende Thematik sehr
»sprechend” représentiert: ein Dosentelefon. Das aus zwei mit einer Schnur
verbundenen Dosen bestehende Ensemble kann als Ding angesehen werden,
das der Uberwindung rédumlicher Entfernung dient — und zwar auf rein akus-
tischem Wege. Vertieft man sich in dieser Sinnesdimension weiter gedanklich
in die Abbildung und ihre Evokationen, so erschliefen sich bereits komplexe
und divergierende physische Ressourcen oft implizit bleibender rdumlicher
Sinnbildungen.

Dosen und andere Dinge des Gebrauchs haben einen Eigenklang, der am
deutlichsten zu horen ist, wenn sie angeschlagen werden, aber sie konnen auch
aufgezwungene Schwingungen wiedergeben, etwa wenn eine an ihnen aufge-
spannte Schnur oder Saite schwingt. Schall iibertrdgt sich nicht nur {iber die
Luft, sondern versetzt auch andere Materialien — hier einen Blechboden, dann
eine aufgespannte Schnur, dann wieder einen Blechboden — in Schwingungen,
die sich wiederum auf Luft {ibertragen. Gleiches passiert etwa mit Wénden,
die Schall aufnehmen, reflektieren oder auch weiterleiten. Die Dosenwénde
und -bdden bilden selbst kleine Rdume: An der einen Seite wird die Stimme,
anstatt sich fiir die Umgebung vernehmbar auszubreiten, von dem Raum ,,ver-
schluckt®, an der anderen Seite umschlieft der Raum ein Ohr des Empfangers

5  Zudem kénnen der unterschiedlichen modalen bzw. medialen Verfasstheit von Kommunika-
tion auf Basis ihrer differenziellen Ordnung in Praktiken auch bestimmte Funktionen zu-
kommen, zum Beispiel in der Herstellung der generationalen Differenz (vgl. Schnoor/Seele
2017).
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und ldsst die Wahrnehmung entstehen, die iibertragene Stimme sei dort drin-
nen. Als Behélter im wahrsten Sinne gedacht zeigen die Dosen, dass Contai-
nerrdume auch Resonanzkérper sind. Solche Klangraume gibt es viele, ange-
fangen von der Mundhéhle und weiteren resonierenden Korperarealen iiber die
Korpusse von Musikinstrumenten und Boxen von Verstirkeranlagen bis hin
zum groflen Konzertsaal: Kleinere Klangrdume bringen grofere Klangraume
zum Schwingen. In dieser Perspektive ist nicht selten ein ganzes Spektrum von
akustischen Rdumen in sozialen Praxen beteiligt, das von den baulichen, in
praktischen Vollziigen kaum justierbaren Gegebenheiten iiber die verfiigba-
ren Gerétschaften reicht, bis hin zu den hoch flexiblen menschlichen Stimm-
apparaten, die zu komplexen Klangproduktionen und Verraumlichungen ge-
braucht werden konnen. Allein indem man den akustischen Eigenschaften bzw.
Moglichkeiten der in sozialen Praktiken beteiligten Stofflichkeiten und Korper-
lichkeiten klangproduzierender und -rezipierender Elemente folgt, wird der
gewohnte Blick auf ,,Rdume* fraglich.

Diese eher physikalisch-physiologische Betrachtung verweist somit auf die
Kontingenz und epistemologische Voraussetzungshaftigkeit von ,,Rdumen®,
,Dingen® und ,,Korpern®“. Sie macht aber auch eine Dimension der Herstellung
alltdglicher Raumverstindnisse bemerkbar, ndmlich den Klang von ,,innen und
auBlen“. Sofern die Vorstellung eines ,,Innen* die alltagstheoretische Version
des absoluten Behilterraums ist, bringt schon die gewdhnlicherweise als
,»Raum® verstandene Architektur und Einrichtung héufig die ,,Affordanz* fiir
Beobachtungen von Innen und Auflen in eine Praxis ein; jedoch kann sie diese
Unterscheidung nicht schon alleine und auf Dauer sicherstellen. Sie wird je-
doch nicht zuletzt akustisch mit einer {iberzeugenden ,,Unmittelbarkeit™ aus-
gestattet: Der ,,durch den Schall lebendig gewordene Raum* (Zuckerkandl
1963: 262) macht sich als UmschlieBung horbar; Dinge bzw. Handlungen
lassen oft ihre Position ,,im Raum‘ mithdren. Die alltagssprachlich so ge-
nannten Réume, also gebaute Hohlrdume, sind mithin erst in der akustischen
Dimension stetig prasent und erfahrbar, sie zeigen sich als nicht immer nur
partiell gesehene, sondern als sozusagen umfassend gehorte Rdume. Umge-
kehrt stellt sich erst hier, inmitten von Resonanzraumen, der hdufig dem Klang-
lichen per se zugeschriebene Eindruck her, die Horenden zu umgeben (und
nicht, wie das Gesehene, in bestimmter Distanz zu bleiben). Nur mittels tech-
nischer Vorrichtungen — wie des Dosentelefons — erhélt das Akustische ein
Mal} an Gerichtetheit, das in der Interaktion unter Anwesenden sonst dem Blick
zukommt, gewohnlich breitet es sich auch abseits seiner intendierten Ziele aus.
Im Rahmen von kulturellen, insbesondere musikalischen Veranstaltungen
nimmt die Auffiihrung den Klangbehilter tendenziell vollig ein und versetzt
die Anwesenden in eine gleichgerichtete rezeptive Position.

Das Innere der statischen vier Wéande wird also mithin erst zu einem
,»Raum‘ im metaphorischen und emphatischen Sinne, indem diese beschallt
werden und zuriickschallen. In Bauten, die auch eine sinnlich spiirbare ,,At-
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mosphére* erzeugen sollen, wie etwa Kirchen (vgl. Bchme 2006; Fischer-
Lichte 2006), scheint gerade dieser akustische Charakter des Innen auch die
Bedeutung des Raums mitzubestimmen. So wird in einer grolen Kathedrale
durch den langen Nachhall der Predigt oder durch das entfernte, verschwom-
mene Gemurmel der anderen Besucher ein heiliger ,,Geist* horbar, der sich
korperlos durch den Raum zu bewegen scheint. Hingegen ermdglichen Kon-
zertsidle oder Horséle ein ,transparentes® Horen (wie in der kiirzlich erdffne-
ten Elbphilharmonie), das der Rationalitdt der Téne oder Worte zu entsprechen
scheint. In kommerziellen Rdumen ist die von der Decke her kommende ,,de-
zente* Musikbeschallung in der Regel dieser Raumbhiille zuzuordnen und ldsst
Raum fiir Handlungen und Gespriche. Insgesamt weisen die Beispiele darauf
hin, dass die Atmosphdre oder Stimmung — Begriffe, die in der Raumdiskussion
wieder wichtig geworden sind (vgl. auch Reh/Temel 2014; Gebhard et al.
2015) — vor allem im Klang entsteht.® Die ,,Evidenz* des Behélterraums ist also
zu einem guten Teil eigentlich eine Horbarkeit, und in diesem Evidentma-
chen wird oft zugleich schon seine je spezifische Bestimmung mitproduziert.
Dieser Zusammenhang kann besonders fiir die Bildungsforschung von In-
teresse sein: Pddagogische (Behilter-)Raume sollen besondere Bedeutungen
haben: Sie sollen etwa Schutzrdume sein, insbesondere in frither Kindheit, aber
auch Maéglichkeitstaume, die sich fiir selbstbestimmte Lern- und Bildungs-
prozesse eignen (vgl. u.a. Schnoor 2017). Andererseits ist der Behélterraum
akustisch aber auch besonders fragil und storanfillig. Bei hohen Lautstirken
konnen die starken Schallreflexionen eine ,,Hiille* gerade unkenntlich machen;
ebenso vermag aber auch eine zu hohe Schallabsorption das Raumerleben
storen. Auch behélt der Behélter den Schall oft nur teilweise, was zum ver-
trauten Problem wird, wenn der Einen ,,Auflen“ des Anderen ,,Innen* ist. Zu-
dem sind die bereits auf kollektive Rezeption ausgelegten Klangrdaume eher
ein Sonderfall, wie gerade im Alltag von Erziehungsinstitutionen deutlich wird.
,Padagogische Riume* werden von vielen Schallproduzent*innen besetzt, die
die akustischen Raumverhiltnisse fortlaufend neu zusammensetzen und darin
kooperieren oder konkurrieren. Der Moglichkeitsaspekt des Rdumlichen wird
zur Erfahrung von Kontingenz und Chaos. Entsprechend wird die Themati-
sierung akustischer Rdumlichkeit von Klagen aus der Praxis iiber Larm und
ungeeignete Architektur dominiert. In der bevorzugten Problemldsung — einer
physikalisch-technischen Verbesserung der Raumakustik — treffen sich An-
sitze der Schulpddagogik (vgl. Walden 2016) mit alternativen Ansétzen der
Frithpddagogik: So behandelt auch die Reggio-Pddagogik Raum unter Ge-
sichtspunkten des sound design, vor allem hinsichtlich der reflektierenden
oder absorbierenden Materialien der Architektur und Innenausstattung (vgl.
Ceppi/Zini 1998: 941f.). Sie setzt dabei auf das soundscape-Konzept, welches

6 In der Sprache des Radiomachens gibt es fiir die Kldnge und Téne, die einen Raum vermit-
teln, den Ausdruck ,,Atmo*.
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akustischen Raum als ein vom Horer-Subjekt entferntes, entsozialisiertes
eigenes Gebiet erscheinen lédsst. Dies passt zu einem detachierten Verhiltnis
der frithpadagogischen Fachkréfte zu Raum als ,,drittem Erzieher, gibt jedoch
keine Hinweise zur Rolle des Horbaren in den sozialen Alltagspraktiken (vgl.
auch Schnoor 2015). In friih- und frihstpadagogischen Settings tritt die vor-
sprachliche Leiblichkeit der Kinder in den Vordergrund und prégt in unvor-
hergesehener Weise akustische Rdumlichkeiten (vgl. Schnoor 2013). Die Be-
hélterformigkeit von gebauten Rdumen wirkt sich hierbei verstirkend aus,
sodass sie sich als solche kaum mehr horen ldsst: Man bekommt leicht das
Gefiihl von chaotischen und ,iiberfiillten” Rdumen, die wie ein akustisches
Dickicht die Kommunikation erschweren.

Als eine weniger bewusst-programmatische Antwort auf den prekiren
akustischen Zusammenhalt des ,,Innen® scheint nun auch sein Gegenpol, als
,DrauBlen®, ins Spiel zu kommen. Eine angenommene Néhe des Kindes zur
Natur wird hier ganz praktisch relevant, wenn Kindergruppen regelmifig in
den Garten geschickt bzw. gleich in Waldkindergérten betreut werden.” Die
Trennung von indoor und outdoor spaces iiber eine Zuweisung ,,zivilisierter*
und ,,wilder” Stimmartikulationen ist dann zugleich Gelegenheit zu einer all-
taglichen Padagogisierung von Betreuung (vgl. Rosen 2015: 47f.). So kénnen
institutionelle Praxen, unter Einbindung ihrer raumlichen Grenzen, die Un-
verfigbarkeit von Kindern in diejenige anthropologische Natur des Kindes ver-
wandeln, die sie bereits voraussetzen (vgl. Honig 2013: 32).

Mit Bezug auf die Organisation verschrankt sich eine physisch hergestellte
Innen/Auflen-Grenze aber auch mit Abgrenzungen von einer organisationalen
LUmwelt”. Verrdumlichung entlang von Innen/Auflen fungiert in Selbstbe-
schreibungen von Organisationen, aber auch in (v.a. neoinstitutionalistischen)
Organisationstheorien als metaphorisch besetzbares Schema. In ethnografi-
scher Forschung lasst es sich mit rdumlichen Praktiken des Organisierens phy-
sischer (Ko-)Priasenz ins Verhiltnis setzen (vgl. Schnoor/Seele 2013). Typi-
scherweise wird die Grenze schon in der fortlaufenden Aushandlung der teil-
nehmenden Beobachtung von Ethnograf*innen praktisch hervorgebracht, in
Krippeneinrichtungen aber etwa auch in der Handhabung von ,,Eingewdh-
nungsphasen®, in denen Eltern permanent vor Ort sind, gegeniiber einem
,hormalen® Betrieb, wihrend dem sie weitgehend ,,drauflen bleiben®. Heraus-

7  Die bindre Opposition ,,innen — auBen* und ihre homologische Beziehung zu ,,Haus — Gar-
ten®, letztlich ,,Natur — Kultur®, hat bereits Michael Parmentier zum Ausgang genommen fiir
eine Rekonstruktion der ,,Grammatik“ des Kindergartens (vgl. Parmentier 1998) — im Stile
von Bourdieus strukturaler Analyse des kabylischen Hauses.

8 Am Beispiel des multi- und monolingualen Sprechens, als einer Variante der Beziehungen
von miindlichen Praktiken und der Hervorbringung von sozialem Raum, hat auch Claudia
Seele analysiert, wie Erzieher*innen und Kinder gewissermaflen ko-operativ Territorien (re-)
produzieren und dem Alltag in diesen Praktiken eine padagogische Bedeutung verleihen
(Seele 2016: 501t.).
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fordernd wird dann, dass die Gruppe der Kinder gerade nicht Teil der Organi-
sation, aber {iber die ldngste Zeit in den Rdumen der Einrichtung présent ist.
Gerade vor diesem Hintergrund wird entscheidend, was akustisch (sprachlich
und nicht-sprachlich) ,,nach auBen dringt* (vgl. Schnoor/Seele 2013).

3 ,,Orte und Raume* bestimmen

Auf das ,,Innen” des Klangbehilters allein ist kein Verlass: Die akustischen
Resonanzverhiltnisse von belebten Klassenzimmern, Gruppenrdumen usw.
konnen immer wieder die Frage dringend machen, wie sie ,,geordnet® werden
konnen, gar auf eine Weise, die sie als ,,pddagogische Raume* erkennbar
macht. Wie funktioniert das akustisches ,, Aufrdumen®, wie erhalten Atmo-
sphiren eine padagogische Bedeutung? Sicherlich ist hier zuerst an die viel-
faltigen Methoden der Herstellung von Ruhe zu denken. Diese konnen in dis-
ziplinierender Weise Voraussetzungen pddagogischen Arbeitens schaffen (vgl.
Gallagher 2011), aber auch, wie im Falle von Montessoris Stilleiibungen, be-
vorzugtes Medium pédagogischen Wirkens sein (vgl. Schnoor/Neumann 2015).
In letzteren Ubungen wird der enge Zusammenhang von Schallbewegung und
Koérperbewegung hervorgehoben. Insofern Bewegung nach de Certeau (1988)
das zentrale Kriterium fiir die Unterscheidung von ,,Ort und Raum* ist (vgl.
Schnoor 2017), wird hier ein anderes differenzielles Raum-Schema relevant:
,»Raum* wird als Bewegtheit von Stimmen und Korpern erkennbar, ,,Ort* als
Stille und Stillstand. Klang und Lokomotion sind génzlich verschmolzen, wenn
etwa die in luxemburgischen Kindertagesstitten sehr hdufige Ermahnung
,Lues!“ erschallt: Sie hei3t sowohl ,leise* als auch ,,langsam* (vergleichbar
dem franzosischen ,,doucement®). Hierin zeigt sich zugleich schon eine starke
Tendenz der institutionellen Praxis zu einer Logik der Verortlichung, die in
vielen Perioden des Einrichtungsgeschehens einem als uniibersichtlich erleb-
ten ,,Raum® entgegengesetzt wird (vgl. ebd.). Auch Maflnahmen der Raum-
gestaltung im engeren Sinne konnen multimodale Wirkungen der Verortli-
chung haben, wie Petra Jung am Beispiel von Trennwénden beobachtet hat, die
in einem Kindergarten eine ,,Kaffeehausatmosphére* begiinstigt haben:

,.Es herrscht eine sehr angenehme Lautstérke. [...] Es ist hier auch keine Rennerei mehr.
Die dunkelblauen Vorhidnge hingen schwer wie Winde von der Decke. Seit sie angebracht
sind, hat der Gesamtraum etwas klar Strukturiertes und Ubersichtliches bekommen.“ (Jung
2004: 129)

Dagegen wird die Sichtbarmachung des frithpadagogisch versprochenen freien
Raums fur selbstbestimmte Bewegung und Exploration im Organisationsalltag
meist in zeitlich begrenzte Routinen und Aktivitétstypen kanalisiert und auch
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mit der Habitualisierung imaginativer Blicke bewiltigt (vgl. Schnoor 2017).
Jedoch ist auch horbare Bewegung und die Wahrnehmung auch von Klingen-
dem als Bewegung ein zentraler Ansatzpunkt, an dem Raum regelméaBig er-
kennbar und gelegentlich strukturiert wird (sieche auch Abschnitt 3).

In anthropologischen, leibphdnomenologischen und sozialokologischen Per-
spektiven wird das Schema ,,0rt und Raum® in eine auf das Individuum und
seine Welt bezogene Gerichtetheit und Spannung gebracht. Mit dieser Rich-
tung korrespondieren dann auch andere rdumliche Duale, wie das oben disku-
tierte ,,innen und auBlen®, aber auch ,,nah und fern“, sowie ,,unten und oben®.
Es iliberrascht nicht, dass solche Korrespondenzen auch in Praktiken der Her-
vorbringung von ,,pddagogischen* Orten und Rdumen in Kindertagesstitten
erkennbar werden. Bei meinen ethnografischen Beobachtungen in Krippen-
einrichtungen habe ich (unter anderem) auf Formen praktischen Wissens fo-
kussiert, die unter Bedingungen, in denen Ruhe selten herstellbar ist, Kontrolle
und Beeinflussung akustischer Rdumlichkeit im Sinne der Verértlichung und
Verrdumlichung erméglichen. Dazu méchte ich vier Aspekte knapp skizzie-
ren (ausfiihrlicher vgl. Schnoor 2015: 245£f.):

Koérperliches Platzieren und Anordnen: Ein Wechsel der Aufmerksamkeit
von einer Raum- zu einer Ortslogik erlaubt es, auf visuell schnell erfassbare
Formen von Ordnung und Unordnung zu fokussieren. Das anschliefende Ord-
nen geschieht vor allem im korperlichen Handeln mit Korpern und Dingen
(vgl. auch Schmidt 2004). Aber auch Kldnge und Stimmen haben vielfiltige
Funktionen in diesen Praktiken des placing und spacing (i.S.v. Low). Instruk-
tionale Sprechakte dienen etwa dazu, Kinder zum Aufrdumen zu bewegen, sie
zu bestimmten Pldtzen zu dirigieren oder zu einem anderen Raum zu rufen
oder fiir eine gewisse Zeit dort zu halten. Dabei verkorperlichen laute Stimmen
die Anweisungen, erfassen die Korper auch iiber Distanzen hinweg und ,,hef-
ten* sie sozusagen an Plitze oder Mobiliar.

,.Keynote sounds*: Verortenden Charakter haben Anweisungen auch in der
akustischen Dimension allein: Wenn erwachsene Stimmen sich erheben, wird
ein padagogischer Charakter nicht nur in den sprachlichen Bedeutungen hor-
bar, sondern zugleich auch im ordnenden Zugriff auf den akustischen Raum,
den diese Stimmen gelegentlich wie der Glockenschlag eines Kirchturms do-
minieren. Die so erzeugten akustischen Figur-Grund-Verhéltnisse sind schon
aufgrund der physischen Differenz der Stimmen als generationale Differen-
zierung interpretierbar.

Darstellung von Nihe und Ferne iiber Intonationsgesten: Eine zusitzliche
Bedeutungsebene des Raumlichen ergibt sich insofern, als es sich bei den
hervorgehobenen Sprechakten der Erwachsenen hdufig um Rufe handelt, die
rdaumliche Relationen auch mittels einer sprechmusikalischen Intonationsges-
tik symbolisieren (zu Sprechgesten vgl. auch Dietrich 2010). Da Kinder hier-
bei oft so nah in Reichweite sind, dass sie nicht erst ,,ausgerufen* werden
miissten, werden sie im Rufen umso mehr als Wesen adressiert, die erst durch
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Uberwindung einer Distanz erreicht werden kénnen — sei es, weil sie als
»fremd* in einer ,,anderen Welt” imaginiert werden oder weil sie gerade nicht
aufmerksam* sind oder geltende Verhaltensregeln ,,vergessen® zu haben
scheinen. Die konkrete Ausfithrung der Intonationskurven von Rufen ist dann
offen fiir weitere Bedeutungsebenen, etwa wenn sie in leichten Glissandi die
Laute des Quéngelns und Klagens eines gerufenen Kindes aufnehmen: Diese
Variante macht neben der Distanz zugleich horbar, dass das betreffende Kind
,»gehort wird und mit dem/der Erzieher*in durch ein vokales ,,Band“ ver-
bunden ist.

Mousikalisches Ordnen: Intonationsgesten sind auch ein wesentlicher Be-
standteil von Musik. Die Musikarten im Alltag von Kindertagesstétten ver-
bleiben meist in gleichférmigen und kulturell vertrauten Formen von Melodie,
Harmonie und Rhythmus. Das Auf und Ab von Melodien ist ein herausra-
gender Modus der Darstellung von rdumlicher Bewegung (vgl. Johnson 2007:
235ftf.). Konventionelle melodische Figuren beginnen oft mit einem Grund-
ton und enden dort wieder, sie erscheinen als ein balanciertes Verhéltnis von
Bewegung in den Raum und Riickkehr an einen festen Ort. Abgespielte oder
gesungene Musik kann verhéltnisméBig sicher die Atmosphére beruhigen und
dem Setting einen Ortscharakter geben, die Diversitit des Rdumlichen scheint
etwa von der Homophonie singender Stimmen wieder zusammengefiihrt zu
werden.

Abstrahierend und erweiternd zu diesen auf Krippeneinrichtungen bezo-
genen Mustern lassen sich Dimensionen bzw. Schemata angeben, in denen
die Polarisierung von Klangbewegung rdumliches Unterscheiden und Ordnen
erlaubt. Neben dem vorn behandelten Innen/Aufsen-Schema, das in Abstim-
mungen auf Resonanzverhiltnisse relevant wird, sind weitere Schemata be-
deutsam, die sich lose unter die Unterscheidung von ,,Ort und Raum*® stellen
lassen: Mit de Certeau wird diese Unterscheidung zuallererst durch den Ge-
gensatz von still/bewegt markiert, welcher durch Kontraste in verschiedenen
akustischen Dimensionen horbar wird (v.a. durch Tonh6henintervalle, Tempo
der Lautfolgen sowie Lautstdrke). In praktischer Verwandtschaft hiermit steht
die Polaritit nah/fern: Die sinnfillige Metapher von ,,Néhe und Distanz* (Dorr/
Miiller 2006) wird als Inszenierung kommunikativer Reichweite bzw. Erreich-
barkeit auch akustisch ,,materialisiert™ (durch Intonationsgestik, insbesondere
Signale, aber auch mimetische Bezugnahme sowie Lautstirke und Stimm-
qualitit; vgl. auch Hirvonen/Tiittula 2012: 419ff.). Insofern Ortlichkeit auch
gleichsam eine ,,Bodenstindigkeit” bedeutet, schlieBt sich hier auch ein Nied-
rig/Hoch-Schema an (durch Tonhdhenbewegung), dem im néchsten Abschnitt
nochmal eigens gefolgt wird.
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4 ,Hohe und Tiefe*“: Gespriche verriaumlichen

Der Gegensatz von ,,oben und unten® ist ein grundlegendes metaphorisches
Bildschema, an dem Lakoff und Johnson (1980) Muster der sprachlichen Sinn-
bildung exemplifiziert haben. Es wird z.B. iiberall dort gebraucht, wo es um
soziale Statusdifferenzen und Hierarchien geht, sei es alltdglich oder in so-
ziologischen Theorien wie etwa Bourdieus abstraktem Modell des ,,sozialen
Raums®. Nicht zuletzt wird es in Organisationen gebraucht, die ganz verschie-
denartige Verhaltenserwartungen mittels des Schematismus von ,,oben und
unten* biindeln und in Organigrammen iiberzeugend symbolisieren (vgl.
Luhmann 1964: 162f.; Drepper 2003).

Im Falle von Organisationen des Erziehungssystems werden auch deren
Ziele — wie ,,Bildung®, , Entwicklung“ und ,,Erziechung* — klassisch in der Ver-
tikale schematisiert und mit rdumlichen Metaphern wie ,,Emporhebung* ver-
bildlicht (vgl. Nugel 2016: 27). In der erziechungswissenschaftlichen Raum-
diskussion im engeren Sinne taucht die vertikale Dimension jedoch kaum auf.
Dies mag damit zusammenhéngen, dass gerade die auf ,,Raum® setzenden
Péadagogiken das Kind gegen hierarchische Generationenverhéltnisse erhéhen
wollen. Es ist nicht verwunderlich, dass ein kindzentriertes Programm wie die
Reggio-Pédagogik die Horizontalitdt ihres Konzeptes vom Raum als ,,drittem
Erzieher betont (vgl. Schifer/Schifer 2009: 242). Insofern eine horizontale
Raumvorstellung auch in dem (sozial-)pddagogischen Schema ,,Ndhe und
Distanz® steckt, kann dieses fiir sein tendenzielles Ausblenden der Macht-
und Statusdifferenzen in pddagogischen Beziehungen kritisiert werden (vgl.
Klatetzki 2006).

Wendet man sich dagegen der Praxis von Erziehungsinstitutionen beson-
ders der frithen Kindheit zu, so wird schnell deutlich, dass soziale Vertikalitét
hier in Zusammenhang mit der Unterscheidung von ,,grofl und klein“ eine
korperliche Verankerung erhélt, die das Alltagsgeschehen tiefgreifend be-
stimmt, etwa durch flexible Positionswechsel besonders der Erwachsenen
zwischen Sitzen und Stehen bzw. Gehen. Aus der Perspektive der Gleichalt-
rigenkultur hat William Corsaro herausgearbeitet, dass die Differenz von
oben und unten eines der zentralen Themen von Kindergruppen ist, das re-
gelmidBig auch mit Versuchen, korperlich-rdaumlich an Hohe zu gewinnen,
bearbeitet wird (vgl. Corsaro 1997: 118f.). Fiir Situationen des Sprechens mit
kleinen Kindern, denen vielfache pddagogische Relevanz beigemessen wird,
sehen neuere Programme daher ein Ansprechen ,,auf Augenhohe* im wortli-
chen Sinne vor (vgl. Dietrich 2013: 229).

Bleibt die Aufmerksamkeit fiir Rdumliches nicht nur bei den sichtbaren
korperlichen oder dinglichen Anordnungen, so kann hervortreten, dass auch
die akustische Dimension zwischen ,hoher” und ,tiefer Stimmartikulation
einen Raum erzeugt, der gestaltet und kontrolliert werden kann. Damit stimm-
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liche Intonation als ein symbolisches Medium zur Darstellung von Hohen-
verhéltnissen erlebt und verstanden wird, bedarf es zunéchst einer Sozialisa-
tion, die akustische Schwingungen und Schwerkraftphdnomene vermittelt. In
Krippen und Kindergérten lassen sich solche sozialisatorischen Interaktionen
besonders wihrend organisierter Spielaktivititen entdecken, etwa wenn Er-
zieher*innen das Fallen von Billen oder das langsame Herabsinken von Bal-
lons mit einer intonierten ,,Flugkurve® begleiten (z.B. mit ,,Huii!*). Diese
jubilierende Stimmartikulation eines ,,Herabkommens* wird auch gebraucht,
wenn Kinder etwa im Morgenkreis mit ihren Namen willkommen geheiflen
werden (fiir ein Beispiel vgl. Schnoor 2013: 467). Positive Bewertungen sind
oft ,,Jobende Hervorhebungen in der Gestalt eines betonten Hebens und Sen-
kens der Stimme. Zudem wird im Zuge einer multimodalen Musiksozialisati-
on, wie sie in frilher Kindheit verbreitet ist (vgl. Gillen/Cameron 2010), ein
,,TJonraum* horbar,’ in dem sich Melodien von einem Grundton aus in die
Hohe erheben (zur auditiven Sozialisation zwischen Sprache und Musik vgl.
auch Schnoor 2011).'°

Feldiibergreifend kann dieses miindliche Anzeigen von Bewegungen zwi-
schen ,,hohen* und ,niedrigen* Positionen ein erhellender Beobachtungsan-
satz sein, wenn Aspekte der Gespriachsorganisation, die hdufig schon konver-
sationsanalytisch untersucht wurden, auch mit Aufmerksamkeit dieser impli-
ziten Darstellungen von Raumlichkeit verfolgt werden. Auf verrdumlichende
Strategien einer leitenden Stimme wurde in der Linguistik schon mit Be-
schriankung auf rein auditive Daten fokussiert. So ldsst sich zeigen, dass visu-
ell bzw. multimodal wahrgenommene Rdume mit akustischen, besonders
stimmlichen Mitteln und Ressourcen dargestellt und evoziert werden kénnen
(vgl. Kern 2014). Bewegung, Richtung (hier: ,,vorne und hinten*), Tempo und
»Spannung* kénnen von einem (fiktiven) Betrachterstandpunkt aus nicht nur
sprachlich ,reprisentiert™, sondern auch durch Variation prosodischer Para-
meter wie Tonhohe und Stimmgqualitit hergestellt werden (vgl. ebd.: 337ft.).
Wenn dies auch medien- und gattungsspezifische Muster sind, so greifen die
professionellen Sprecher*innen doch auf allgemeine konversationelle Mittel
und Ressourcen zuriick, die auch ins Spiel kommen kdnnen, wenn keine me-
dialen Einschriankungen der Sinnesdimensionen bestehen.

In Klassenzimmern kommt leitenden Stimmen die Rolle zu, einer oft he-
terogenen Gerduschkulisse durch engagierte, kontextsensible Prosodie eine
Gestalt zu geben sowie Aufmerksamkeit zu fokussieren, wie Cornelie Dietrich

9  Zu einer phdnomenologischen, fiir die Praxisanalyse jedoch nur bedingt brauchbaren, Dis-
kussion der Rdumlichkeit von Musik vgl. Zuckerkandl 1963: 253ff.

10 Kulturell wird die Wahrnehmung von Ténen in der Dimension hoch/tief durch Anschluss an
die akustische Okologie etwa von Wildern stabilisiert, deren evolutionir gebildetes Klang-
spektrum wiederum als natiirliche Schopfung, etwa als ,,Orchester der Tiere” (vgl. Krause
2015) erscheinen kann.
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gezeigt hat (in Hauptschulen deutlich stérker als in Gymnasien; vgl. Dietrich
2010: 163ff.). Sie iiben dabei auch weitgehende Kontrolle iiber den auditiven
»Raum® in der Vertikalen bzw. {iber die in ihm ,,verhandelten Dinge* aus. Die
im Sprechen représentierten, stimmlich gefiihrten Unterrichts-,,Gegenstédnde*
konnen gleichsam hochgezogen und wieder sinken gelassen werden.
Besonders interessant scheint die Beachtung der Intonationsgestik nun fiir
ein wesentliches Mittel der Gespréachsfiihrung: die Frage. Margret Seltings
bekannte Studie zur Prosodie konversationeller Fragen hat zwar ,.das alte
stereotype Alltagswissen bestétigt, Fragen hétten steigende Intonation, aller-
dings nur mit Bezug auf den sehr viel enger und préziser definierten Begriff
der nicht-einschrinkenden ,offenen‘ Frage[n]“, welche ,,den Rezipienten die
geringsten Antwortbeschrinkungen auferlegen und den groBten Spielraum fiir
die konversationelle Weiterentwicklung lassen.“ (Selting 1995: 310)!' Damit
scheint sich dieser Fragetypus mit steigender letzter Tonhohenbewegung gera-
de nicht fiir Unterrichtsfragen zu eignen (vgl. Dietrich 2010: 171). Transkripte
von Unterrichtsgesprichen, die auch prosodische Merkmale beriicksichtigen,
zeigen entsprechend bei den meisten Fragen von Lehrenden eine fallende
letzte Tonhdhenbewegung. Konnte dies nun als bloBer Hinweis fiir die Schii-
ler*innen verstanden werden, nach einer weitgehend vorgegebenen Antwort zu
suchen, so tritt dariiber hinaus — in Konversationen groferer Gruppen in Er-
ziehungsinstitutionen, die von Fachkriften geleitet werden — auch eine ord-
nende und rdumlich prozessierende Funktion deutlich hervor. Sie besteht darin,
die kollektiven Redeaktivititen regelrecht physisch ,,zusammenzuhalten* und
fortlaufend einen ,,Weg* zu markieren, der gemeinsam ,,Schritt flir Schritt*
bzw. ,,von Hiirde zu Hiirde“ zuriickgelegt wird. Fragen werden gerade nicht
gleichsam ,,in der Luft hingen* gelassen, sondern mit sinkender Stimme gleich-
sam ,,vorgelegt” bzw. ,hingestellt”, zum Teil auch repetitiv, um ein suchendes
Sprechen der Klasse ,,in Gang zu halten* (fiir ein mir passend scheinendes
Beispiel vgl. Dietrich 2010: 165). Aussagesétze hingegen scheinen gerade mit
steigender letzter Tonhdhenbewegung aneinandergereiht zu werden, wenn sie
die Schiiler*innen gleichsam zur Beteiligung mit vervollstindigenden Aussa-
gen einladen sollen (fiir ein Beispiel vgl. Becker-Mrotzek/Vogt 2009: 173).
Um die Heterogenitét gleichzeitiger Ereignisse zu reduzieren, materialisiert
die prosodische Gestaltung der Rede, was gelegentlich als die zentrale einen-
de Metapher auch im padagogischen Schrifttum herausgearbeitet worden ist:
,Erziehung ist eine Fithrung auf einem Weg in einem Raum.* (Herzog 2002:
72) Zugleich steht auch diese Differenzialitit des Hebens und Senkens der
Stimme im Dienste der Performanz der generationalen Differenz. So leistet

11 Die Studie schliisselt prosodische Merkmale von Fragetypen als Signalisierungen konversa-
tioneller Aktivititstypen auf, die unterschiedlich an Vorgédngerturns anschlieBen und unter-
schiedliche Antworttypen einfordern, indem sie den Fokus erweitern, neusetzen oder einen
Fokus wieder aufnehmen (vgl. Selting 1995: 232-311).



72 Oliver Schnoor

die Verrdumlichung des Interaktionsgeschehens iiber Stimmpraktiken nicht
nur in Institutionen der frithen Kindheit (vgl. Schnoor 2011), sondern auch
im Schulunterricht die Kenntlichmachung des Pddagogischen, und zwar uno
actu als Herstellung einer horbaren generationalen Differenz und als Vollzug
einer feldspezifischen Logik, hier der Inszenierung einer fortschreitenden Ent-
wicklung von ,,Gegenstinden* bzw. ,,Stoffen* des Unterrichts.

5 Methodologisches Fazit:
Réumlich forschen — post ,,spatial turn“

Auch jenseits des ausdriicklichen Redens iiber Rdume werden Bedeutungen in
sozialen Praktiken auf vielfiltige, auch nicht-sprachliche oder fliichtige Weise
tiber raumliche Beziehungen und Ordnungsmuster hergestellt und kommuni-
ziert. Diese Rdumlichkeiten miissen jedoch gar nicht unbedingt als solche im
Fokus eines Feldes bzw. im subjektiv gemeinten Sinn der Akteure liegen. Viel-
mehr werden sie oft implizit ,,gewusst® und erfiillen zentrale Funktionen sozia-
ler Praxis — etwa der Naturalisierung eigener Voraussetzungen — oft beildufig.
Jedoch erhalten auch aufgeladene Raumsemantiken durch Aktualisierungen
konkreter rdumlicher Erfahrungen und Vorstellungsbilder Plausibilitat.

-Rdume* werden nicht rein physisch konstituiert und dann mit Konnotatio-
nen versehen, sondern in ihrer Hervorbringung zugleich als bestimmte Raume
wahrnehmbar gemacht. Die vorangegangenen, um rdumliche Differenzen her-
um gruppierten Analysen und Beispiele haben die Frage nach dem Zusammen-
hang von Raum- und Bedeutungsproduktion an dieser Stelle vor allem als
Frage nach verrdumlichender Pddagogisierung behandelt. Die herangezoge-
nen, weiter kontextualisierten ethnografischen Studien entstammen einem Pro-
jekt, das die alltdgliche Herstellung von Bildungsbedeutsamkeit in Kinder-
krippen untersucht hat (vgl. Honig et al. 2013). Damit stehen sie im Horizont
einer fiir qualitative Bildungsforschung hochst relevanten Frage, ndmlich der-
jenigen nach den Bedingungen der Moglichkeit von Erziehung und Bildung.
Selbstverstindlich liegen die Gegenstinde qualitativer Studien auch in anderen
Feldern, Systemen oder sozialen Welten und deren Sinnbildungsformen, etwa
Formen der Biografisierung, der Vergemeinschaftung, der Politisierung. Auch
deren verrdumlichende Momente kdnnten starker untersucht werden.

Auf Raumlichkeiten bezogene Forschungstechniken erhalten ihren Sinn
und ihre Berechtigung also nicht im Horizont einer Raumforschung bzw. eines
spatial turn, sondern im Sichtbarmachen von Elementen der praktischen
Bedeutungsproduktion, die hdufig implizit bleiben, und damit in einer tiefen-
scharferen Analyse sozialer Praktiken und Positionierungen. So kann zum Vor-
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schein kommen, wie etwa die Performativitdt von Adressierungen und Wer-
tungen mit dem Einsatz rdumlicher Schemata einhergeht.

Methodisch scheint eine multimodal akzentuierte ethnografische For-
schungsstrategie zur Aufdeckung der komplexen Beziehungen zwischen impli-
zit bleibenden und explizit angezeigten Elementen der (verrdumlichenden)
Bedeutungsproduktion besonders aussichtsreich. Fokussierungen von eigenen
sinnlichen Wahrnehmungen konnen hilfreich sein, um solche ordnenden und
bedeutungsstiftenden Momente, die einer sozialen Praxis ihre ,,Natiirlichkeit*
und unmittelbare Verstindlichkeit verleihen, erst in den Blick nehmen zu kén-
nen. Im Rahmen teilnehmender Beobachtungen kann die Aufmerksamkeit
auch darauf liegen, wie der beobachtende ,,Wahrnehmungsapparat* vom Ge-
schehen — auch unbewusst — geleitet, gefordert und eingebunden wird. Ethno-
graf*innen werden aber nicht nur detaillierte Beschreibungen entlang eigener
Raumwahrnehmungen anfertigen, sondern auch nachvollziehbar machen, wie
eine interessierende Praxis und ihre Akteure selbst raumlich unterscheiden
und sich darin kenntlich machen. Zudem kann sie aber auch Elemente des
Geschehens festhalten, die dem Ordnen widerstreben und auf die eine Praxis
moglicherweise reagiert.

Ein solcher analytischer Mehrwert wird wahrscheinlicher, wenn der Fokus
weg von einer weithin habitualisierten Verbindung rdumlicher Beobachtung
mit dem visuellen Sinn gelenkt wird, hin insbesondere zum auditiven Sinn.
Dieser wird gewohnlich mit Zeitlichkeit verbunden: Nicht nur wird Musik, in
Entgegensetzung zu Bildern, als eine Zeitkunst begriffen, auch erscheint miind-
liche Sprache als unsichtbares und deshalb raumloses, in zeitlicher Abfolge
sich entfaltendes Geschehen. Gerade wegen dieser naheliegenden Ausblen-
dung der rdumlichen Dimension des Horbaren eignet es sich auch zur oft un-
bewussten und unbemerkten Ordnung des Raumlichen. Auch wenn das Akusti-
sche hervorgehoben wird, kann gebauter Raum fokussiert werden, wie an den
von Museums- und Bibliotheksarchitektur praskribierten Verhaltenscodes ge-
zeigt wurde (vgl. van den Berg/Rieger-Ladich 2015) oder mit Aufmerksam-
keit auf die Effekte einer laut zuschnappenden Tiir im Schulgang deutlich
wurde (vgl. Reh/Temel 2014). In der verfremdenden Aufmerksamkeit fiir
materielle Beschaffenheiten anhand der Beobachtung unterschiedlicher Sinnes-
wahrnehmungen kann das Auditive aber auch besonders gut verdeutlichen,
wie voraussetzungsreich die Identifizierung von ,,Rdumen* und ,,Dingen* ist.

Qualitative Forschung ist bekanntlich langst nicht auf Sprache und Text
festgelegt, sondern hat unterschiedliche Verfahren durchaus fiir unterschied-
liche Modi entwickelt (vgl. z.B. Flick 2007). Diese folgen in der Regel einer
angenommenen ,,Eigenlogik® eines bestimmten Modus bzw. Mediums und
unterstreichen diese meist durch Materialbearbeitungen wie Transkription,
Standbilder, visuelle Markierungen von Bildrelationen u.a. Wéhrend es in der
qualitativen Methodendiskussion doch um eine auf Datensorten bezogene Stan-



74 Oliver Schnoor

dardisierung von Verfahren und um deren Triangulation geht, thematisiert die
Multimodalitdtsdiskussion erneut eine

,.difficulty of unpicking and interpreting data: identifying the modes involved, understand-
ing how they operate, and assessing the contribution that both inter- and intramodal activity
make to the meaning of the ,scene‘.“ (Flewitt et al. 2009: 43)

Multimodale Ansitze betonen die Ko-Prasenz, Verschrinkung und ,,Orchest-
rierung® von unterschiedlichen Zeichen. Selten wird jedoch nach der Wir-
kung oder Funktion von dichten bzw. simultanen Zeichenprozessen als sol-
chen gefragt. Sie scheinen mir, mit Derrida (1983) gesprochen, auch in einer
Re-Prdisentierung von Supplementaritdt zu liegen, in einer Unterstiitzung von
Prasenz und Unmittelbarkeit durch wechselseitige Verdeckung der Zeichen-
haftigkeit.

Es stellt sich die Frage, inwiefern die Analyse der plausibilisierenden, na-
turalisierenden Effekte multimodaler (Raum-)Metaphorik auch im Rahmen der
,klassischen* Verfahren Qualitativer Forschung gewinnbringend sein kann.
SchlieBlich liegt ein wesentlicher Nutzen der monomodalen Extraktion des
Sprechens und der Transkription in Schrift gerade in einem Verfremdungsef-
fekt (vgl. Hirschauer 2001), der die Korperlichkeit, Materialitdt und Raumlich-
keit der Kommunikationssituation eben ausblendet. Diese Beschneidung des
Aufzeichenbaren scheint gewissermaflen folgerichtig in methodischen Settings,
die nicht eine d6ffentliche soziale Praxis im Medium der Teilnahme untersu-
chen wollen, sondern eine eigene Praxis als Medium der Untersuchung einer
anderen Praxis konstituieren, um deren Relevanzen und Ordnungsstrukturen
in subjektiv verdichteter Form zu erhalten. Insofern jene eigens konstituierte
Praxis aber auch als solche mit all ihren Elementen und ,,Darstellungsaktivi-
titen (vgl. Schiitze 1995) in den Blick kommen soll, gar als Teil des Unter-
suchungsgegenstands begriffen werden kann, scheint mir eine stirkere Beriick-
sichtigung von Multimodalitdt, etwa auch von audio- und videotechnischen
Aufzeichnungen selbst als Daten, besonders sinnvoll. So kann bspw. dort, wo
professionelles Handeln von Fachkréften im Zentrum steht, das sprachliche und
multimodale Handeln im methodischen Setting als eine Variante der alltig-
lich in Organisationen zu leistenden Représentationsarbeit begriffen werden
und dann bspw. mit Blick auf unterschiedliche ,,professionelle Habitus* aus-
gewertet werden. Dabei wird auch eine fiir Rdumliches sensible qualitative
Forschung jedoch keine eigens fiir ,,Raum® reservierten Methoden und Tech-
niken entwickeln, sondern analytisch auf Formen rdumlichen Unterscheidens
achten, die sich auf unterschiedlichen Ebenen der Datenmaterialien entdecken
lassen.
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Unschiirfen der Verortung
im Zusammenleben als Familie.

Réiume und Routinen einer Praxis multilokalen Wohnens

Sebastian Schinkel

Das Zusammenleben als Familie griindet sich auf eine Praxis des gemeinsamen
Wohnens,! die in ihrer dynamischen Struktur fragil ist und wiederkehrend,
gerade auch implizit und im Kleinen, austariert und kommunikativ bearbeitet
werden muss. Besonders die Problematiken einer Vereinbarkeit von unter-
schiedlichen Verbindlichkeiten im Alltag und der ungleich aufgeteilten emo-
tionalen und organisatorischen Leistungen fiir das gemeinsame Beziehungs-
gefiige werden in der Familienforschung bereits seit Langerem diskutiert (vgl.
Jurczyk/Rerrich 1993; Jurczyk/Lange 2002; Jurczyk et al. 2009).2 Demnach
sind synchronisierte Prisenzzeiten als Moglichkeitsraume fiir eine verldssliche
und dennoch auch beildufige Gewdhrleistung von Koprisenz die Vorausset-
zung fiir ein Familienleben, in dem nicht nur ,,beieinander” gewohnt, sondern
auch miteinander gelebt wird. Doch inwieweit und in welcher Weise die indi-
viduellen Alltagsrhythmen miteinander koordiniert und Situationen der Ko-
présenz realisiert werden, kann von Fall zu Fall sehr variieren. So sind in den
vergangenen Jahren mit den Rhythmen und Routinen des Zusammenlebens als
Familie auch die raumlichen Konstitutionsweisen in den Fokus geriickt.

Der vorliegende Beitrag geht anhand eines empirischen Fallbeispiels der
Frage nach, wie gemeinsame Ortsbeziige ausgehandelt werden, wenn diese
nicht in einer selbstverstindlichen Eindeutigkeit vorausgesetzt werden, sondern

1 Waihrend sich empirische Phdanomene des ,,getrennten Zusammenlebens* (bspw. in dauerhaften
Paarbeziehungen mit Kindern) gegebenenfalls noch als eine gemeinsame Praxis des Wohnens
mit getrennten Wohnbereichen und Wohnorten fassen lieBen, wird diese ,,haushaltszentrierte
Konzeption des sozialen Zusammenlebens im Kulturvergleich grundsitzlich fraglich, wenn
eine ,,Gattenbeziehung™ mit gemeinsamer Haushaltsfiihrung kulturell {iberhaupt nicht vorge-
sehen ist, wie in matrilinearen Wohnfolgeordnungen, in denen ehelichen Verbindungen nur
wenig Bedeutung zugemessen wird und Frauen nicht mit Mannern zusammen wohnen, son-
dern von diesen lediglich besucht werden (vgl. Zonabend 1996: 56ft.).

2 In diesem Diskurs ist seit etwa zehn Jahren der ethnomethodologisch geprigte Begriff des
,,Doing Family* populdr geworden (vgl. Hagen-Demszky 2006; Schier/Jurczyk 2007; Jurczyk/
Lange/Thiessen 2014).
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aufgrund einer multilokalen Praxis des Wohnens divergieren. Die Darstellung
dieses Beispiels zielt in Verbindung mit kulturtheoretischen Uberlegungen iiber
den Einzelfall hinaus auf die offene Frage nach Grundlagen und Grenzen des
Zusammenlebens als Familie im Horizont aktueller gesellschaftlicher Entwick-
lungen. Die Aktualitdt und Relevanz dieser Perspektive ergibt sich auch aus
einer Aufmerksamkeitssteigerung fiir die Reflexion der rdumlichen Verfasst-
heiten von personlicher Ndhe und Sozialitdt im Kontext einer global intensi-
vierten Mobilitit und Vernetzung. Daher beginne ich mit einer raum- und fami-
liensoziologischen Fundierung der Forschungsperspektive.

1 Mobilitit, kommunikative Vernetzung
und der spatial turn

Mit der rasanten Erweiterung von Mobilitéits- und Kommunikationsoptionen
wihrend der vergangenen Dekaden haben sich die rdumlichen Grundlagen
von Alltagsleben und Sozialitdt, und somit deren individuelle Ausgestaltung,
stark gewandelt. Besonders die Veralltdglichung digitaler Medien und ent-
sprechend neuer Moglichkeitsriume der sozialen Vernetzung haben den phy-
sischen Nahraum als Handlungsfeld relativiert. Der technikbasierte Wandel
durch eine Ausweitung, Verflechtung und Verschachtelung von Handlungs-
sphéren hat vor diesem Hintergrund auch einer sozialwissenschaftlichen Aus-
einandersetzung mit dem Raumbegriff neuen Auftrieb verliehen, wohingegen
im sogenannten spatial turn noch zu Beginn der 1990er Jahre eine ,,Raum-
blindheit* oder ,,Raumvergessenheit* in den Sozialwissenschaften konstatiert
wurde (vgl. Schroer 2006b: 9). So hatten medientheoretisch angeregte Diagno-
sen und Prognosen einer ,,Entrdumlichung® oder ,,Fluidisierung* des Sozialen
seinerzeit Konjunktur (vgl. Ahrens 2001; Kaufmann 2002; Doring/Thielmann
2008). Damit einher gingen Thesen eines zunehmenden Bedeutungsverlusts
fester Orts- und Sozialbeziige, aber auch Riickbesinnungen auf deren elemen-
tare Bedeutsamkeit und Bestdndigkeit im gesellschaftlichen Wandel.

In raumtheoretischer Hinsicht zeichneten sich Kontroversen nicht nur an
der Frage ab, inwiefern Raume strukturell oder prozessorientiert addquater zu
beschreiben seien, wie etwa bei Martina Low und Markus Schroer diskutiert
(vgl. Low 2001; Schroer 2006b). Nachhaltig irritiert wurde auch eine Raum-
auffassung, die primér geographisch, von einem Ort aus gedacht wurde und
daher fixe Territorialisierungen als Ortsgebundenheit konzeptuell privilegier-
te. Nicht zuletzt die Bedeutsamkeit von physischem Nahraum und Koprésenz
fiir die Stabilitét sozialer Beziige wurde seitdem einerseits betont (vgl. Boden/
Molotch 1994), andererseits hinterfragt. So prognostizierte der Soziologe
Manuel Castells mit Blick auf neue Potentiale der digitalen Vernetzung gar
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ein ,,Verschwinden der auf Wohnzusammenhéngen gegriindeten Gemeinschaft
als wichtiger Form der Soziabilitat” (Castells 2005: 139). Insgesamt neigten
viele dieser Debatten, so Vincent Kaufmann, zu prophetischen Szenarien, in
denen sich ,,das Ende* von etwas ankiindige, sei es enthusiastisch oder alarmis-
tisch (Kaufmann 2002: 15f.).

Mit dem sozialen Wandel durch Mobilitdt und Kommunikation einherge-
hende Blickweisen auf Moglichkeiten und Gefahrdungen wurden auch in der
Familienforschung bedeutsam — so etwa mit der Aufmerksamkeitssteigerung
fiir haushaltsiibergreifende Netzwerke im Familienleben und einer entspre-
chenden Revision des Familienbegriffs, der hdufig lediglich implizit auf Fami-
lienhaushalte begrenzt wurde (vgl. Bien/Marbach 1991; Lenz/Bohnisch 1997;
Bertram 2000; Lenz 2003). Auch Szenarien eines drohenden Zerfalls der Fami-
lie — fiir die européische Familiensoziologie im 19. Jahrhundert geradezu ein
Griindungsmotiv (vgl. Schneider 2002: 379f.; Nave-Herz 1998) — finden hin-
sichtlich dieses Wandels durch Mobilitdt und Kommunikation Widerhall. So
fragt etwa Giinter Burkart, wenn auch in diesem Fall bewusst {iberzeichnet, in
einem Sammelband zur ,,Zukunft der Familie*:

,,Was werden unsere Kinder und Kindeskinder im Jahr 2050 unter ,Familie‘ verstehen?
Vielleicht ein Ensemble aus technisch vernetzten mobilen Individuen, die kaum einmal
zusammen an einem Tisch sitzen, um zu reden oder zu essen, und die sich iiberwiegend per
Video-Telefonie verstindigen. Gibt es dann iiberhaupt noch ,Familien‘, verstanden als zu-
sammenwohnende Gemeinschaft naher Verwandter, wenn doch ein GroBteil der Regenera-
tionsfunktion der klassischen Familie ausgelagert sein wird? Wozu eine feste Familien-
wohnung, wenn viele Familienangehoérige fiir lingere Zeit an anderen Orten der Welt
wohnen; wird man nicht viel lieber mit Freunden zusammenleben, in flexiblen, temporéiren
Hausgemeinschaften?* (Burkart 2009: 91.)

Nun dndern sich die Formen und Bedingungen des privaten Lebens in vieler-
lei Hinsicht, ohne dass die sesshafte Lebensweise grundsétzlich in Frage stehen
wiirde. Auch die elementare Bedeutsamkeit verldsslicher Koprisenz mit nahen
Bezugspersonen kann zumindest im Aufwachsen von Kindern als unbestritten
gelten. Diese muss zwar, wie im Zitat angedeutet, nicht notwendig verwandt-
schaftlich organisiert sein — Kinder kénnen auch in anderen Gemeinschafts-
formen mit Fiirsorgefunktion aufwachsen —, doch schafft das kulturelle Sys-
tem naher Verwandtschaft eine besonders stabile Personengebundenheit, der
auch rechtlich und rechtshistorisch Nachdruck verliehen wird (Lenz 2009: 81;
vgl. Schwab 1975; Carsten 2000).

Was die Zukunft der Sesshaftigkeit angeht, siecht Markus Schroer die kul-
turwissenschaftliche Rede von einem ,,neuen Nomadentum* kritisch, da Mobi-
litdt und Sesshaftigkeit nicht als Gegensétze, sondern eher als zwei Seiten
einer Medaille aufzufassen seien. Er geht vielmehr von einer ,,Ausdehnung
des Unterwegsseins® unter Bedingungen der Sesshaftigkeit aus, wobei aller-
dings auch das Wohnen als Praxis und Konzepte des Wohnens selbst verstérkt



84 Sebastian Schinkel

in Bewegung geraten (Schroer 2006a: 119ff.). Eine solche ,,Mobilisierung der
Sesshaftigkeit ldsst sich empirisch auch mit Blick auf familiale Wohnbio-
graphien nachvollziehen — wodurch nicht so sehr die Familie als Institution
oder die emotionalen Beziehungen der Familiensphére in Gefahr sind, sondern
in erster Linie tradierte Normalitdtsvorstellungen zu ihrer rdumlichen Ver-
fasstheit.

2 Zur riaumlichen Verfasstheit des Zusammenlebens
als Familie

Der Historiker Philippe Ariés hat die Genese der modernen européischen
Familie als allmiahliche Einkapselung einer im doppelten Wortsinn umhegten
Binnensphére beschrieben, indem er nicht nur einen Mentalitdtswandel in den
Familienbeziehungen seit dem Mittelalter beschreibt, sondern auch einen
Wandel des Wohnens, der Architektur und der Méblierung (Ariés 2007). Das
moderne Leitbild der Familie fuflt fiir ihn geradezu konstitutiv auf der gemein-
samen Verortung in einer Binnensphire, die an einem eindeutigen Ortsbezug
festgemacht wird und deren dingliche Manifestationen ihre Dauerhaftigkeit
reprasentieren. Die ,,Lokalitdt”, schreibt etwa auch Georg Simmel zu Beginn
des 20. Jahrhunderts, sei ,,der rdumliche Ausdruck® der Energien einer Ge-
meinschaft. ,In diesem Sinne /at sie nicht eigentlich das Haus, [...] sondern
sie ist es...“ (Simmel 2006: 308).

Mit dem Zuwachs an Mobilitdts- und Vernetzungsmoglichkeiten sowie
auch -zwéngen nehmen jedoch Varianten des familialen Zusammenlebens zu,
in denen die individuellen Anwesenheits- und Mobilitdtsmuster nicht nur im
Tagesverlauf dezentriert sind — ein Umstand, der bereits im 19. Jahrhundert
mit der zunehmenden Industrialisierung problematisiert wird (vgl. Gillis 1996,
2001). Eine Mobilisierung der Sesshaftigkeit schldgt sich auch in den Ortsbe-
ziehungen des Zusammenlebens selbst nieder, sodass sich ausgehend von der
Europédischen Ethnologie in der deutschsprachigen Literatur der Begriff des
,multilokalen Wohnens* eingebiirgert hat (vgl. Rolshoven 2007; Weiske/
Petzold/Zierold 2008; Schier 2009, 2010; Hilti 2009, 2013).

Entgegen einem allgemeinen Begriff von Multilokalitdt, mit dem in der
Familiensoziologie seit den 1990er Jahren mit Blick auf die Beziehungen
zwischen verschiedenen Haushaltsgemeinschaften eine ,,Mehrortigkeit™ fami-
lialer Netzwerke thematisiert wurde (vgl. Bertram 2000, 2002; Bien 2000),
geht es beim multilokalen Wohnen um die ,,Organisation des Lebensalltags
iiber mehrere Wohnorte* — ein Phdnomen, das zwar keineswegs neu, inzwi-
schen allerdings weit verbreitet ist (Hilti 2009: 77). Wie Nicola Hilti ausfiihrt,
,beinhalten heute [viele Wohnbiografien] Phasen multilokalen Wohnens*
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(ebd.). Beispiele dafiir sind Kinder in sogenannten Nachtrennungsfamilien, die
zwischen zwei Haushalten hin und her wechseln, Ubergangsphasen in der aus-
gehenden Jugend zwischen Elternhaus und etwas Eigenem, berufliche Wo-
chenpendler mit einem Zweitwohnsitz oder auch transnationale Familienzu-
sammenhinge, die in ihrem Selbstverstidndnis nur voriibergehend getrennt sind
und wihrend dieser Phase durch technikbasierte Kommunikation lebendig
gehalten werden.

Norbert Schneider und Mitautorinnen unterscheiden idealtypisch zwischen
,residenzieller” Mobilitdt, also Wohnortverlegungen durch Umziige, und
diversen Formen ,,zirkuldrer® Mobilitat, wie bspw. Dienstreisen, Pendeln,
Saisonarbeit oder Urlaubsreisen (vgl. Schneider/Limmer/Ruckdeschel 2002;
Limmer 2005). In meinem Beitrag wende ich mich dem wochentlichen Pen-
deln im Zusammenleben als Familie zu, das sich nicht ganz eindeutig in diese
Typik einfiigt, da es sowohl zirkulér ist als auch relativ dauerhaft die indivi-
duellen Ortsbeziehungen in diesem Rahmen veréndert.

Mit Blick auf die Bundesrepublik Deutschland hat bereits seit den 1970er
Jahren ein regionalspezifischer 6konomischer Strukturwandel im Zusammen-
spiel mit den technischen Neuerungen in Verkehr und Telekommunikation
sowie gewandelten Erwerbsmodellen in Familien zu einer allméhlichen Ver-
breitung multilokaler Wohnarrangements gefiihrt. Zumindest im hochqualifi-
zierten Bereich von Doppelverdienerhaushalten 16sen Modelle zirkuldrer Mobi-
litdt, wie z.B. wochentliches Pendeln, tendenziell das lineare Mobilitdtsmodell
einer ,,klassischen heterosexuellen Rollenverteilung ab, in dem der gesamte
Familienhaushalt den Arbeitsplatzwechsel des Mannes rdumlich mitvollzieht
(vgl. Schier 2010: 128f.). Die Vervielfiltigung der Wohnorte mit Pendelmo-
bilitdt stellt eine Alternative zur vollstindigen Wohnsitzverlegung dar, wie
Michaela Schier erldutert. Denn durch ,,die multilokale Organisation der Fami-
lie* konne eine gewohnte und gewiinschte gemeinsame Lebenssituation auf-
rechterhalten oder auch verbessert werden (ebd.: 129). Sie ermdgliche die In-
tegration verschiedener ,,Dimensionen, die fiir die Lebensqualitét als subjek-
tiv bedeutsam erachtet werden, aber nicht am selben Ort vorgefunden werden
konnen®, so Nicola Hilti (2009: 84) — also etwa eine angestrebte Verdnderung
in der Erwerbstétigkeit unter Beibehaltung der bisherigen Wohnumgebung.

3 Bei Familie Bauer/Lange: Multilokales Zusammenleben
zwischen De- und Rezentrierung

Anhand eines empirischen Fallbeispiels soll im Folgenden nachgezeichnet
werden, wie die familiale Wohnbiographie unter der Bedingung eines multi-
lokalen Wohnarrangements ausgestaltet und gemeinsam bearbeitet wird. Das
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empirische Material dieses Beitrags entstammt einer kulturanthropologisch
ausgerichteten Studie zur Lokalitdt und Verrdaumlichung des Zusammenlebens
als Familie. Es wurden dafiir Teilnehmende im Rahmen ihres Zusammenlebens
(das Sample beinhaltete fiinf Elternpaare und jeweils zwei oder drei Kinder)
bei sich zuhause videogestiitzt beobachtet und befragt. Audiovisuell aufge-
zeichnet wurden in diesem Zusammenhang auch jeweils zwei Familieninter-
views im Gruppendiskussionsverfahren: einmal zum Familienalltag und einmal
zur gemeinsamen Familiengeschichte (vgl. Hildenbrand 2005).

Im Hinblick auf Gespréchssituationen bietet die videobasierte Beobach-
tung gegeniiber auditiven Aufzeichnungen den Vorteil, dass stille Anteile der
Gespréichsfithrung, wie Gestik und Mimik, beriicksichtigt werden kénnen und
einzelne AuBerungen sich dadurch im Nachhinein auch besser zuordnen
lassen. Die Sichtbarkeit des Settings einschlielich der Korperlichkeit bietet
zusétzliche Informationen, die im Gesprich einbezogen und daher auch zur
Interpretation hilfreich sind. Dabei waren die Familieninterviews halboffen
strukturiert; es wurde mit einer offenen Eingangsfrage, aber auch mit vorbe-
reiteten Fragen gearbeitet. Die inhaltlich fokussierten Ausschnitte wurden in
Anlehnung an die Dokumentarische Methode transkribiert und interpretiert
(vgl. Bohnsack 2010),> wobei durch die Bildstruktur auch simultane Aspekte
der nonverbalen Interaktion mit einflieBen, die im gewdhlten Verfahren der
Verschriftlichung im Modus der Beschreibung jedoch ebenfalls in eine se-
quenzielle Struktur gebracht und nicht in ihrer Bildlichkeit analysiert wurden
(vgl. Wagner-Willi 2004).

Sabine Bauer und Markus Lange, beide Mitte vierzig, sind miteinander ver-
heiratet und haben drei gemeinsame Kinder: den 15-jdhrigen Sohn Mathis, die
13-jéhrige Tochter Sarah und die 10-jéhrige Tabea.* Die drei Kinder besuchen
jeweils unterschiedliche Schulen. Beide Eltern sind erwerbstétig; Frau Bauer
mit einer Teilzeit-Anstellung in Berlin; Herr Lange mit einer Vollzeit-Anstel-
lung in einer fithrenden Position aulerhalb Berlins. Der Arbeitsplatz von Herrn
Lange wurde im Zuge einer Firmeniibernahme bereits vor Sarahs Geburt suk-
zessive von Berlin an diesen Standort verlagert und befindet sich mittlerweile
vollstdndig in Halle. Vor etwa fiinf Jahren hat Herr Lange das tégliche Pendeln
aufgegeben und eine Zweitwohnung in Halle bezogen, wo er sich in der Regel
montags bis freitags aufhilt. Die Wochenenden verbringen alle gemeinsam in
einem alten Bauernhaus in Brandenburg, das vor Sarahs Geburt giinstig erwor-

3 Eine fiir die Dokumentarische Methode wesentliche Typenbildung wurde hier nicht durch-
gefiihrt. Die Verschriftlichung der verbalen Anteile des Beobachtungsmaterials orientiert sich
weitgehend an den Transkriptionszeichen der Dokumentarischen Methode fiir die Intonation
(vgl. Bohnsack 2010: 236), wobei im Folgenden fiir lachend gesprochene Anteile das Zeichen
,©° anstatt des sonst iiblichen ,@° und fiir die Beschreibung gesprichsexterner Ereignisse die
Kursivschrift, innerhalb von Redeanteilen mit geschweifter Klammer, verwendet werden.

4 Die Personennamen und Ortsbezeichnungen sind hier mit Ausnahme der Stadt Berlin durch
Pseudonyme ersetzt worden.
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ben wurde. Ausgehend von diesem Haus in Griintal, dessen oberes Stockwerk
vor etwa sechs Jahren ausgebaut wurde, sodass alle Kinder auch dort eigene
Zimmer fiir sich haben, gehen sie an den Wochenenden gemeinsamen Unter-
nehmungen oder auch getrennten Aktivititen nach.

Anhand von drei Ausschnitten des Familieninterviews zum Alltagsleben
wird im Folgenden nachvollzogen, wie die Ortsbeziige der familialen Wohn-
geschichte durch die Umsténde dieses multilokalen Arrangements in Bewe-
gung geraten und im Zusammenleben vielschichtig bearbeitet werden. Das
Gespréach wurde in der Berliner Wohnung der Familie Bauer/Lange an einem
Dienstagabend durchgefiihrt. Wahrend des ersten Materialausschnitts befin-
det sich Tabea noch nicht mit am Tisch und Mathis beteiligt sich noch nicht
am Gesprich, sondern ist stattdessen der Hauskatze am Kiichenboden zuge-
wandt und beobachtet diese.

Ausschnitt I: Familieninterview zum Alltag, in der Kiiche am Kiichentisch

Forschender:  Also ist im Grunde hier so (.) hier das Zuhause und Halle ist so=ne Art
AuBendependance, ne Arbeits-
Sarah: Lja.

Wiihrend der Forschende seine Frage formuliert, sieht Frau Bauer zu Herrn Lange, der
sich kurz am Hals kratzt.

Herr Lange: |_°j a; (meiner)®

Frau Bauer sieht zu Sarah, wéhrend sie spricht, und wendet sich daraufhin wieder Herrn
Lange zu.

Frau Bauer: L also der Familiensitz ist
eigentlich Griintal.
Herr Lange: also ich bin-

Herr Lange hat den Kopf zu Frau Bauer gedreht und schaut seitlich zum Forschenden.
Frau Bauer ist beim Sprechen Herrn Lange und Sarah zugewand;t.

Frau Bauer: LDie Zeit, die wir gemeinsam verbringen, das ist dh;

Herr Lange: [ verbringen,
verbringen wir in Griintal. ich bin weniger, weniger hier in Berlin in der
Wohnung, als in, in Griintal. [F1E2: 00h 07m 08s — 00h 07m 24s]

Obwohl das Wochenendhaus bereits Thema gewesen ist, erwégt der Forschen-
de mit seinem ,,einmischenden Deutungsversuch in diesem frithen Abschnitt
der Gruppendiskussion noch nicht, dass dem Wochenendhaus fiir das gemein-
same Familienleben eine besondere Bedeutung zugemessen wird. Seine Ver-
standnisfrage ist auf die Zweitwohnung von Herrn Lange fokussiert und cha-
rakterisiert diese als ,,s0’ne Art AuBlen-Dependance ausschlieBlich im Ver-
héltnis zu Berlin als einem gemeinsamen ,,Zuhause®, dem Sarah auch sofort
zustimmt. Wahrend sich Herr Lange dieser Zustimmung leise und zuriickhal-
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tend anschlieBt und dann eine individuelle Positionierung zu dieser Frage
kenntlich zu machen sucht, ergreift Frau Bauer schnell das Wort und vertritt
eine Position im Plural, in die alle Beteiligten eingeschlossen sind und auf die
auch im Blickkontakt eingestimmt wird. Entgegen der bisherigen Zustimmung
zum formulierten Ortsbezug und auch gegen den, wie sich spéter noch zeigen
wird, zwiespéltigen Begriff des Zuhauses stellt sie klar: ,,Der Familiensitz ist
eigentlich Griintal®, also das Wochenendhaus. Entgegen dem Wort ,,Zuhause*
ist der Ausdruck ,,Familiensitz* eine eher formelle Festlegung, weniger emo-
tional konnotiert und somit — zumindest potenziell — auch weniger streitbar.
Denn bei Bauer/Lange wird eine lebhafte Diskussionskultur gepflegt: Aus-
drucksweisen und Positionen werden sehr schnell kontrovers diskutiert, wie
kurz zuvor auch die Formulierungsfrage, ob sie ,,immer* oder ,,in der Regel*
am Wochenende in Griintal seien. Als Herr Lange im vorliegenden Ausschnitt
zum zweiten Mal aus einer singuldren Perspektive ansetzt, schneidet ihm Frau
Bauer das Wort ab und gibt eine konsensfahige Definition der gemeinsamen
Verortung aus, auf die mit Blick zu Herrn Lange und Sarah eingestimmt wird:
,Die Zeit, die wir gemeinsam verbringen®. Herr Lange greift diese Position
auf, spricht nun ebenfalls von ,,wir, und holt sich die Redefithrung zuriick,
indem er ihren Satz zu Ende fiihrt. Daraufhin macht er, diesen gemeinsam ver-
tretenen Punkt nun ziigig zu Ende gebracht, aber doch noch seine singuldre
Perspektive kenntlich: Er selbst sei weniger in Berlin als in Griintal.

Der angesprochene Umstand markiert eine Differenz im Rahmen des Zu-
sammenlebens, da Herr Lange werktags vom gemeinsamen Familienleben
separiert ist. Entgegen dieser zum Ausdruck gebrachten Differenz sucht Frau
Bauer das gemeinsame Familienleben in Griintal zu fokussieren. ,,Die Zeit,
die wir gemeinsam verbringen wird dezidiert als der Zeitraum des ,,eigentli-
chen Familienlebens hervorgehoben — ein Raum, der Herrn Lange mit ein-
schlieBt. Sie betont das Verbindende, das der Separierung im Zusammenleben
entgegengesetzt wird und hier — relativ zu Beginn — auch gegen eine Positio-
nierung der Differenz in der Gruppendiskussion in Stellung gebracht wird.
Diese Differenz betrifft nicht nur eine wiederkehrende raumliche Separierung
Herrn Langes, auf die er zu Beginn des Ausschnitts verweist (,,meiner*),
sondern ebenso seine Ortsbeziehung zu Berlin, an der diese Differenz im
Weiteren mafigeblich bearbeitet wird, und die sich hier bisher nur andeutet.

Anhand der erzédhlten Daten liegt es zumindest nahe, dass mit dem Erwerb,
der Nutzung und dem Ausbau des Wochenendhauses in Griintal — jeweils
etwa in Koinzidenz zur Verlegung des Firmenstandorts und dem spéteren
Bezug einer Zweitwohnung in Halle — Verdnderungen auf materieller Ebene
veranlasst wurden, durch die ein Wandel der Rahmenbedingungen nicht ein-
fach nur von auBlen hereinbricht, sondern vielmehr selbst durch eine Bearbei-
tung der Raumverhéltnisse gestaltet wird. Im zweiten Ausschnitt steht die All-
tagspraxis des darauf abgestimmten Pendelns im Fokus.
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Ausschnitt II: Familieninterview zum Alltag, in der Kiiche am Kiichentisch

Herr Lange: Ich fahr in der Regel montags und komme freitags wieder.

Forschender: ~ Mhm;

Frau Bauer: Lmontags bevor wir aufwachen bist du weg, (.)

Herr Lange: Genau. (.) ich fahr relativ friith, um staufrei (.)

Forschender: LJa.

Herr Lange: [ nach Halle zu kommen;

(.) und dann hdufig ham=wir uns dann in Griintal wiedergetroffen. sodass
dann Sabine von hier aus mit den Kindern (.) gefahren ist und ich gar nicht
mehr Berlin beriihrt hab.

Forschender: L mhm.

Herr Lange: Und dann sonntags abends sind wir dann gemeinsam hier, (.) und halt
beginnt die Woche von neuem. (.)

Forschender:  Ja.

Herr Lange: Dann geht=s wieder los. (2) [F1E2: 00h 07m 56s — 00h 08m 35s]

Herr Lange berichtet iiber sein wochentliches Pendeln, wobei er ein Wegfah-
ren und Wiederkommen umreift, das allerdings nicht auf denselben Ort be-
zogen ist, in der skizzierten Pendelbewegung jedoch zu einem einzigen Ort —
der Familiensphédre — zusammengezogen wird. Denn in der Regel bricht er
montags von Berlin auf, sein Wiederkommen am Freitag richtet sich jedoch
auf Griintal; Berlin beriihre er gar nicht mehr. Mit Blick auf diese zirkuldre
Bewegung zwischen Erwerbs- und Familiensphére tritt eine zuvor themati-
sierte Differenz zwischen Griintal und Berlin als zwei qualitativ verschiedene
Orte der Familiensphdre wieder in den Hintergrund. Dagegen spricht Frau
Bauer wie zuvor zwar aus der Wir-Perspektive, doch nun mit einem anderen
,»Wir“, das Herrn Lange nicht mit einschlief8t. Es ist die Berliner Perspektive
zum Wochenbeginn.

Der erwerbsbedingten Separierung im Zusammenleben wird ein extra lo-
kalisiertes Refugium an einem ,,dritten Ort“ fiir eine vom getrennten Alltags-
leben entriickte und dadurch intensivierte ,,gemeinsame Zeit* entgegengestellt.
Die Differenz der Separierung, das wird bereits im ersten Ausschnitt deutlich,
wird gemeinsam auch dadurch bearbeitet, dass die Erfahrung des Pendelns
von allen mit vollzogen wird. Griintal ist der regelmafige Ort des gemeinsa-
men Zusammentreffens, des Wiederkommens und der gemeinsam verbrachten
Zeit, die von der alltdglichen Separierung entriickt ist, sodass der Riickweg
nach Berlin am Sonntagabend, ritualtheoretisch ausgedriickt, als eine Passage
fungiert, bevor der separierte Teil der Woche von Neuem beginnt. Berlin ist
hier im Hintergrund als Ort des Wegfahrens und Getrenntseins konnotiert,
wovon QGriintal durch das gemeinsame Aufbrechen nach Berlin sozusagen
nicht ,,kontaminiert™ wird. In Analogie zum Arbeitsort von Herrn Lange wird
das Alltagsleben in Berlin auch stark individualisiert gestaltet. In seiner Ab-
wesenheit wird z.B. in der Regel nicht gemeinsam, sondern individuell ge-
frithstiickt, oft auch zu Abend gegessen — alle sind wihrend dieses Zeitraums
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unterschiedlich prasent oder unterwegs. Zugleich ist Berlin aber nichtsdesto-
trotz Teil der gemeinsamen Familiensphére — so auch dann, wenn Herr Lange
auBlerhalb der Regel ,,da“ ist, wie etwa wihrend der Gruppendiskussion. Be-
sonders Berlin ist damit ein spannungsvoller Bezugsort zwischen Verbunden-
heit und Separierung — in Entgegensetzung zu Griintal als davon abgeschirm-
tem Ort des Gemeinsamen.

Im dritten, etwas langeren Ausschnitt, wird nach einer dreiviertel Stunde
nochmals dezidiert nach der subjektiven Bedeutung eines Zuhauses gefragt.
Mathis hat inzwischen die Wohnung aufgrund einer Verabredung verlassen,
dafiir hat sich Tabea am Tisch hinzugesellt. Der Forschende fragt, was fiir die
Anwesenden denn ein Zuhause zu einem Zuhause mache. Frau Bauer erldutert
zunichst, das habe fiir sie auch damit zu tun, dass man einen Ort ,,s0 mit seinen
Sachen irgendwie fiillt* (wobei sie eine ordnende Handbewegung macht) und
dieser Ort mit einem gewachsen sei.

Ausschnitt I11: Familieninterview zum Alltag, in der Kiiche am Kiichentisch

Herr Lange: Ich wiirde wesentlich mehr Griintal als mein Zuhause bezeichnen, als hier
Berlin, (2)
Forschender: [ mhm;

Sarah, die zuvor tiber den Tisch gebeugt war, setzt sich aufrecht hin und schaut erst zu
Frau Bauer dann zu Tabea, die ihren Finger angehoben hat.

Tabea: Ich wei3 auch warum

Frau Bauer: La- aber es ist ja hier auch gar nicht viel von dir durch-
drungen.

Herr Lange: Lja das stimmt. {Er blickt beim Sprechen kurz zur Kamera auf, dann
zu Frau Bauer}

Frau Bauer: L also dadurch, dass du wenig da bist, ist ja auch
wenig wo du sagst, das, das ist mein, das ist das, was mit mir zu tun hat.
() oder?

Sarah: Lowiirdest Du®

Herr Lange schaut zu Sarah.

Herr Lange: [ meine Haller Wohnung ist nicht mein Zuhause, (.)
Sarah: °Wiird ich (schade finden)®
Frau Bauer: | das wiire aber ®auch nicht mein Zuhause®

Frau Bauer und Herr Lange lachen, Sarah und Tabea nicht. Sarah ldchelt verhalten.

Frau Bauer: ©Die ist nun wirklich gar nicht durchdrungen; von gar nichts; die Woh-
nung® © ()©

Sarah: [ °also; da muss ich auch ganz ehrlich®

Tabea: Lis ja grad mal ne Einbaukiiche und nen Schlaf-

zimmer drin.
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Sarah: Lwo sich dis, diese Wohnung auch; wenn ich du wir; (.) glaub ich,
wiird ich ausflippen. ich wiirde sofort zum néchsten Ikea rennen, und mir
irgendwas holen,

(]

Frau Bauer: Du; ich wollte ja so gerne mit deinem Papa mal nach Halle fahren, und
diese Wohnung schon machen. aber wahrscheinlich wiar=s dann mein Zu-
hause.

Herr Lange: Leben.

Frau Bauer: | ©und nicht Markus Wohnung®. © (1) ©

Herr Lange: L°ja° Lja° °genau®

Frau Bauer wendet sich von Sarah seitlich zu Herrn Lange.

Frau Bauer: Aber vielleicht wir das ja der Anfang; dass es dein Zuhause wird, weil
man sich dann wohler fiihlt in der Wohnung; und dann auch irgendwie
mehr macht, (.)

Sarah: Aber ich denke, dass es auch daran liegt,

Frau Bauer: {Zu Sarah gewandt} Laber es ist ja schon, dass er kein
anderes Zuhause hat.

Herr Lange: Ja, ich will ja gar kein anderes. mir reicht Griintal vollkommen.

Sarah: Lja also;

ich denke, ich denke, dass Papa es sozusagen auch nicht so zu seinem Zu-
hause erklart, weil er da einfach sehr wenig ist, wenn er da ist.
Herr Lange: Ja. [F1E2: 00h 47m 22s — 00h 48m 45s]

Der Forschende greift zu einem spéteren Zeitpunkt der Gruppendiskussion
nochmals das Wort ,,Zuhause* auf. Nachdem Frau Bauer anmerkt, fiir sie habe
das auch damit zu tun, dass man einen Ort auch ,,so mit seinen Sachen fiillt*
und dieser Ort mit einem gewachsen sei, dulert Herr Lange, dass er wesent-
lich mehr Griintal als sein Zuhause bezeichnen wiirde als Berlin, womit er die
Differenzerfahrung nun duflerst deutlich benennt. Seine betonte Distanzierung
gegeniiber Berlin, wo werktags sozusagen ein minimiertes Familienleben ohne
ihn stattfindet, bearbeiten Frau Bauer, Tabea und Sarah in der Gruppendis-
kussion durch Erkldrungsansétze, wobei Frau Bauer gegeniiber der Meldung
Tabeas die Deutungshoheit iibernimmt und anfiihrt, dass ihn abgesehen von
der geringen Prisenz ja auch wenig personlich mit der Wohnung in Berlin
verbinde. Unabhingig von den sozialen Beziehungen und den Eigentumsver-
hiltnissen muss man sich den Ort aus dieser Perspektive im aktiven Bewoh-
nen zu eigen machen. Diese Thematik des ,,Sich-Einrichtens® — mental eben-
so wie materiell — wird im weiteren Gesprichsverlauf auf die Zweitwohnung
verlagert, nachdem Herr Lange sagt, diese sei nicht sein Zuhause. Das Thema
wird dadurch auf die weniger heikle Differenz zwischen Familien- und Er-
werbssphére umgelenkt und vorrangig an der Frage der materiellen Einrich-
tungsgegenstdnde diskutiert, die in der Wohnung in Halle kaum einen person-
lichen Bezug erkennen lieen.
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Ich iiberspringe in diesem dritten Materialausschnitt einen Teil bis zu dem
Punkt, an dem Frau Bauer einen Perspektivwechsel vollzieht: weg von der Fra-
ge, wie diese Wohnung in Halle schoner gemacht werden konnte und zuriick
zum Ausgangspunkt der familialen Selbstverortung: Es sei ja auch schon, dass
er kein anderes Zuhause habe — womit sie auf eine ortlich unbestimmte Fami-
liensphére in Abgrenzung zum Zweitwohnsitz in Halle Bezug nimmt. Herr
Lange schlieBt diese Sequenz wie schon im ersten Ausschnitt zuerst mit Zu-
stimmung, verweist dann allerdings auch wieder auf die Differenz innerhalb
der Familiensphére, indem er sich zwar nur implizit, dafiir aber umso deutli-
cher auch von Berlin als Wohnort distanziert: Thm reiche Griintal als Zuhause
vollkommen; er wolle gar kein anderes.

Die erwerbsbedingte Separierung Herrn Langes innerhalb der Familien-
sphére schafft eine Differenz der personlichen Ortsbeziehungen auf der Grund-
lage unterschiedlicher Prisenzmuster, die von allen Beteiligten im Familien-
leben zu bearbeiten ist. Zur Kompensation bildet der entriickte Raum des
Wochenendhauses einen Ort, an dem materiell und alltagspraktisch eine Sphére
des Gemeinsamen filireinander in Szene gesetzt wird, die von dieser Differenz-
erfahrung abgeschirmt ist. Die Separierung wird von Herrn Lange entspre-
chend allein auf den Alltag in Berlin bezogen, an dem er zwangsldufig weni-
ger partizipieren kann, wobei sich zur Differenzbearbeitung alle bewegen
miissen und die wochentliche Pendelerfahrung im konjunktiven Erfahrungs-
raum des gemeinsamen Familienlebens von allen geteilt wird.

4 Koprisenz und Kulturtechniken der Vergegenwirtigung

Kontinuitdt im Rahmen des Zusammenlebens wird auch im multilokalen Woh-
nen durch eine verbindende Praxis der Lokalisierung und Verrdumlichung des
Familienlebens abgesichert — allerdings in Raumverhiltnissen, die dynamischer
geworden sind. Dabei kénnen die topographischen Perspektiven auf die Fami-
liensphére divergieren, sodass sich Unschérfen der Verortung im Zusammen-
leben ergeben, die sich im Fallbeispiel etwa auch an den zwei verschiedenen
,»Wir“ von Frau Bauer abzeichnen, je nachdem, von welchem Ort her Fami-
lienalltag dargestellt wird.

Die Nutzung des Wochenendhauses als Refugium der Familiensphire und
die gemeinsame Pendelmobilitit bei Familie Bauer/Lange lassen sich als ein
Raummanagement begreifen, mit dem der Erfahrung einer Separierung ent-
gegengearbeitet wird — und zwar weiterhin orientiert am Idealbild der moder-
nen Familie mit einem eindeutigen Ortsbezug. An diesem dritten Ort wird die
Familiensphére fiireinander inszeniert; die gemeinsamen Wochenenden sind
vom separierten Alltag zeit-rdumlich entriickt und durch das kollektivierte Pen-
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deln mit aufeinander abgestimmter Ankunft und Abreise als ritueller Schwel-
lenraum gewissermaflen vor Kontaminierung durch den weiteren separierten
Alltag geschiitzt.

Kontinuitdt wird jedoch gerade nicht allein iiber das Leitbild einer gemein-
samen Ortsbeziehung hergestellt, sondern mit Blick auf die These einer Mo-
bilisierung der Sesshaftigkeit ebenfalls durch rdumliche Vernetzung. Auch
am Ortsbezug von Herrn Lange in Halle wird gemeinsam Anteil genommen
und die Eigentumswohnung in Berlin ist auch fiir Herrn Lange nicht in glei-
cher Weise auf einen extraterritorialen Bereich der Familiensphire reduzier-
bar wie seine Zweitwohnung in Halle. Die intensivierte Familiensphére der
Wochenenden und die Akzeptanz der gemeinsamen Bindung an Griintal griin-
den vielmehr auf der gemeinsamen Anforderung, nicht nur Zeiten, sondern
auch differente Ortsbeziehungen auszubalancieren.

Nach dem Historiker John Gillis ist die Intensivierung des Familienlebens
mit einer idealisierten Fixierung auf Orte und Zeiten des Gemeinsamen be-
reits zur Mitte des 19. Jahrhunderts eine Entwicklung, mit der auf eine wach-
sende Dezentrierung des Alltagslebens geantwortet wird. In Reaktion auf die
kapitalistische Produktionsweise und zunehmend marktwirtschaftlich iiber-
formte Sozialbeziechungen seien damals im Privaten Angste und Klagen einer
drohenden Entfremdung aufgekommen, denen mit einer Ritualisierung und
Verrdumlichung des Zusammenlebens begegnet wurde (Gillis 1996: 82ff.;
2001: 27ft.). Gillis datiert auf das 19. Jahrhundert den Ursprung all dessen,
was in Europa heute an téglichen, wochentlichen oder auch jahrlichen Ritualen
und einschldgigen Orten des Familienlebens vertraut und iiblich sei (so etwa
die Organisation des Familienlebens um die Mahlzeiten, die Konzentration
auf die Wochenenden, die Bedeutung gemeinsamer Geburtstags- und Weih-
nachtsfeiern etc.), um sich durch Inszenierungen des Zusammenseins eines
Zusammenhalts zu vergewissern (Gillis 2003: 2).

Als Pendant zu dieser Ritualisierung von Orten und Zeiten des Gemein-
samen sieht er die Ausweitung materieller Praktiken der Représentation, so
z.B. populdr werdende Familienportraits. Beides habe letztlich die Funktion,
eine organische Verbindung zwischen Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft,
also Kontinuitat, zu bekriftigten (Gillis 2001: 27). Seine interessante These ist
nun, dass die moderne Familienwirklichkeit umfassend auf Virtualitdt gegriin-
det sei, auf Kulturtechniken der Reprisentation in Abwesenheit. Die fiir das
Familienleben und seine Kontinuitit stehenden Dinge, Rdume und Ereignisse
seien dafiir ebenso symptomatisch wie der seinerzeit einsetzende Trend zur
Narrativierung einer geteilten Familiengeschichte (vgl. Gillis 2003). All das
lasst sich mit Gillis als Kulturtechniken der Vergegenwértigung und Verge-
wisserung, als Bearbeitung von Abwesenheit fassen, die eine Kontinuitét in den
sich wandelnden Verhéltnissen von Prisenz und Absenz stabilisieren.

Das moderne Zusammenleben mit seiner sinnbildlichen Binnensphire stiitzt
sich neben Koprisenz demnach ganz mafigeblich auf eine virtuelle Dimension
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der Reprisentation (und deren Bedeutungsaufladung) — auf eine Familienwirk-
lichkeit jenseits ihrer temporéren ,,Realisierung® durch Kopriasenz. Auf dieser
Grundlage werden Kontinuitdt und Stabilitdt {iber zeit-rdumliche Distanzen
mdglich, auch iiber sehr grofe Distanzen und lange Zeitrdume, wie in manchen
Fillen transnationaler Arbeitsmigration (vgl. Parrefias 2001; Waters 2002; Lutz
2011). Eine vergleichbare Kulturtechnik wére demnach auch die technikba-
sierte Vernetzung durch Telekommunikationsmittel. Mit Hilfe von Kulturtech-
niken der Vergegenwirtigung entwickeln sich im Zusammenleben als Familie
dabei neue Routinen der Entfernung — und es bleibt eine offene Frage, wie
dehnbar ein Verstindnis von Zusammenleben in solchen neuen, ausgeweite-
ten Raumverhéltnissen ist. Eine andere, eng damit verbundene Frage ist die
nach den individuellen Grenzen der Zumutbarkeit.
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Szenische Heterochronien.
RaumZeitliche Praktiken der Identititsarbeit

Ina Herrmann

1 Einleitung: Von jugendlichen RaumZeiten
und szenischen Praktiken

Die Konstruktionen und -transformationen von Identitdten (Post-)Adoleszenter
lassen sich aus vollkommen differenten theoretischen Perspektiven und Positi-
onen heraus fokussieren. So liegen beispielsweise Arbeiten zu philosophischen,
interaktionistischen oder psychoanalytischen Ansdtzen und Diskursen der Iden-
titdtsforschung vor (z.B. Keupp/Hofer 1997; Jorissen/Zirfas 2010; Miiller 2011;
Hagedorn 2014), innerhalb derer die unter dem Begriff der ,,Identitétsarbeit*
(z.B. Keupp/Hofer 1997) ausgewiesenen Praktiken, Handlungen und Prozesse
jeweils (inter-)disziplindr verortet werden. Die verschiedenen Ansétze verbin-
det jedoch weitgehend eine grundlegende Annahme der Postmoderne: Eine
durch ,,Individualisierungsschiibe, Entstrukturierungen und Dechronologisie-
rungen der Lebensldufe (Ferchhoff 2011: 427) entstandene Uniibersichtlich-
keit und eine damit zusammenhdngende ,,Neugewichtung des Identitédtskon-
zeptes® (ebd.).

Der vorliegende Beitrag fokussiert Identitatsarbeit unter Riickgriff auf spe-
zifische Raumordnungen und mit diesen verschiedentlich verbundenen, einher-
gehenden oder in diese eingelagerten Raumpraktiken. Im Fokus steht dement-
sprechend die Verkniipfung von raum- mit identitétstheoretischen Annahmen.
Eine solche Perspektive schlieB3t folglich an diejenigen Konzepte an, welche
Identitét (i.d.R. metaphorisch) immer schon rdumlich, z.B. als ,,Selbstveror-
tung® (Miiller 2011), und entsprechend im Sinne eines raumbezogenen oder
raumlichen Verstdndnisses fassen. Der vorliegende Beitrag greift diese spezi-
fische Sichtweise auf und geht der Frage nach, auf welche Weise die im Rah-
men von Identitdtsarbeit deutlich werdenden, verschiedentlich theoretisch zu
fundierenden sowie methodisch rekonstruierbaren (Identitéts-)Praktiken raum-
zeitlich zum Ausdruck kommen. Am Beispiel einer (Jugend-)Szene wird nach-
folgend aufgezeigt, wie Raum und Zeit — bzw. Gegenrdume und Gegenzeiten
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— innerhalb der in diesen stattfindenden Identitédtsprozessen subjektspezifisch
verhandelt werden. Bei der ausgewéhlten Szene handelt es sich um diejenige
der sog. ,,Cosplayer*!, welche sich mafigeblich durch die dsthetische bzw. mi-
metische (vgl. Gebauer/Wulf 1992) Praktik des Maskierens charakterisieren
lasst. Diese ,,Mimesis“ (ebd.) — im Sinne einer ,,iiber das Subjekt hinaus auf
die Welt zugehenden Bewegung® (ebd.: 397) — ist hinsichtlich der Frage nach
Konstruktionen und Transformationen von Identitéten deshalb von besonderem
Interesse, weil ,,sich die fixierte Ich-Identitét [16st]“ (ebd.) und eine ,,Entméch-
tigung des Subjekts“ (ebd.) erfolgt. Wesentlich fiir einen mimetischen Prozess
ist zudem ,,der Bezug auf das Andere, das es nicht einzuverleiben, sondern dem
es sich anzugleichen gilt” (ebd.: 395), worin eine wesentliche theoriegeleitete
Begriindungsfigur fiir die Auswahl der Cosplay-Szene liegt. Zudem verweisen
die szenespezifischen Praktiken — das Kostlimieren, das Posen fiir Fotos, die
Auftritte im Rahmen von Wettbewerben — gerade auf die bereits skizzierte
Verkniipfung von raum- mit identitétstheoretischen Annahmen.

Der — neben dem Verweis auf die Szene sowie die Fokussierung auf Iden-
titdtsarbeit — ebenfalls herangezogene Foucaultsche Begriff der ,,Heterochro-
nie* (Foucault 1992: 16, 2014: 16) bezieht sich dabei sowohl auf die Fokus-
sierung des zugrunde liegenden Materials — biografische Interviews und iko-
nische Ausdrucksgestalten (Fotografien) — als auch auf die Relationierung dif-
ferenter Bildungs(zeit)rdume innerhalb spezifischer Biografien von Akteur*in-
nen der gewihlten Szene. Der Beitrag versteht sich als Heuristik und markiert
eine Schnittstelle zwischen Schul- und Jugendforschung bzw. zwischen for-
malen und informellen Bildungs(zeit)raumen.

Im Folgenden wird zunéchst (2) auf zentrale Annahmen des Begriffs der
Heterochronie nach Foucault eingegangen, eine Verkniipfung zu der exempla-
risch ausgewdhlten Szene der Cosplayer hergestellt und schlieBlich der Begriff
der ,,szenischen Heterochronie* hergeleitet. Die Szene wird (3) hinsichtlich
ihrer grundlegenden Charakteristika vorgestellt und zudem erdrtert, welche
Form der Gemeinschaft bzw. des Zusammenseins attestiert werden kann. Da-
ran anschlieBend wird (4) das soziologische Modell der ,,Identitédtsbehaupter?
(Schimank 2010: 142) hinsichtlich der auf dessen Basis evozierbaren raum-
zeitlichen Praktiken ausgefiihrt und in Bezug auf diese anhand von Ausziigen
aus biografischen Interviews und ikonischen Ausdrucksgestalten im Sinne von
Maskierungs- und Metamorphosepraktiken empirisch fundiert. Abschlieend
(5) werden die bisherigen empirischen Ergebnisse im Sinne einer ,,heterochro-
nen Identitdt” zusammengefasst und zur Diskussion gestellt.

1 Da es sich hier konsequent um den englischsprachigen Begriff handelt, wird dieser entspre-
chend beibehalten und unter diesem werden samtliche Geschlechter subsumiert.

2 Schimank ,,gendert” diesen und weitere Begriffe nicht, sodass in den Zitationen gleichsam
die vorliegende Version des generischen Maskulinums iibernommen wird. Darunter werden
im Rahmen dieses Beitrags jedoch stets samtliche Geschlechter subsumiert.
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2 Szenische | Heterochronien:
Von anderen Zeiten in illusioniren Raumen

,,.Die Heterotopien sind héufig an Zeitschnitte gebunden,
d.h. an etwas, was man symmetrischerweise Heterochro-
nien nennen konnte. Die Heterotopie erreicht ihr volles
Funktionieren, wenn die Menschen mit ihrer herk6mm-
lichen Zeit brechen® (Foucault 1992: 43).

Der von Michel Foucault in seinen Aufsitzen ,,Andere Rdume* (Foucault 1992)
und ,,Die Heterotopien* (2014) eingefiihrte Begriff der ,,Heterochronie* wird
vom Autor zunichst recht allgemein als ,,Gegenzeitlichkeit” oder ,,Zeitbruch®
definiert und ist ohne die ,,Gegenrdumlichkeit* resp. die ,,Gegenrdume* oder
,.Heterotopien“ (ebd.: 10ff.; Chlada 2005) nicht sinnvoll zu erfassen. Es handelt
sich bei den Heterotopien um ,,lokalisierte Utopien* (Foucault 2014: 10), folg-
lich um reale Rdume oder Orte, ,,solche, die vollkommen anders sind als die
tibrigen. Orte, die sich allen anderen widersetzen und sie in gewisser Weise so-
gar ausloschen, ersetzen, neutralisieren oder reinigen sollen* (ebd.). Exempla-
risch fiihrt Foucault Géarten, Museen, Gymnasien, Kasernen, Geféangnisse oder
Friedhofe als vollstdndige oder teilweise heterotope Orte an (vgl. ebd.: 14ff.),
wobei er iiberordnend zwischen ,,Krisenheterotopien* und ,,Abweichungshe-
terotopien® (ebd.: 12) differenziert: Erstere umfassten bis etwa zu Beginn des
19. Jahrhunderts all jene Orte, welche Menschen aufsuchten (resp. aufsuchen
mussten), die sich in einer ,,biologischen Krisensituation befinden* (ebd.) —
bspw. pubertierende Jugendliche oder Frauen wihrend der Regelblutung, fiir
welche spezielle Raume oder Héuser vorgesehen waren (vgl. ebd.). Diese Kri-
sen- oder biologischen Heterotopien wurden im Zeitverlauf durch die Abwei-
chungsheterotopien nahezu vollstidndig ersetzt: Menschen, die von den gel-
tenden oder geforderten Normen abweichen, werden von dieser in tendenziell
randstindigen Riumen wie ,,Sanatorien, [...] psychiatrischen Anstalten und [...]
Gefiangnissen (ebd.) untergebracht und infolgedessen gesellschaftsraumlich
separiert.

Wie die Beispiele verdeutlichen, ist das zugrunde liegende Verstindnis von
Raum im Kontext der Heterotopien unaufloslich mit demjenigen der Zeit oder
Zeitlichkeit verwoben resp. mit einer jeweils spezifischen zeitlichen Ordnung
verkniipft: In Schulen und Gefangnissen wirken in der Regel von dem gesell-
schaftlichen, d.h. nicht-heterotopen Raum gleichsam differierende zeitliche
Vorgaben — beispielhaft sei hier lediglich auf die Rhythmisierung des Schul-
tags mittels Rhythmisierung im Sinne strenger Zeitplanung verwiesen (vgl.
Foucault 1994: 192) — und der Friedhof stellt den ,,Ort einer Zeit [dar], die
nicht mehr fliet* (Foucault 2014: 16). Dariiber hinaus wirken Heterotopien
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mittels der beschriebenen Erzeugung ,,lokalisierter Utopien* (ebd.: 10) in kon-
trastierender Weise auf die Wirklichkeit ein:

,,Die Heterotopien benutzen Gegenrdume, indem sie Illusionen schaffen, die der Wirklich-
keit etwas entgegensetzen, sie entwerten, und eventuell radikal in Frage stellen” (Ruoff
2009: 174).

Die Schaffung eines Raumes in Form eines illusorischen Anderen und das
damit einhergehende kontrastive Moment des manifesten ,,Entgegensetzens®
dienen hier als Kriterien der Fallauswahl: Im Folgenden wird auf die soge-
nannte Cosplay-Szene eingegangen, innerhalb derer — iiber die &sthetisch-
mimetischen Praktiken hinaus — die Synchronisierung differenter Raume und
die damit einhergehende Konstruktion und Modifikation unterschiedlicher
raumzeitlicher Ordnungen essentiell sind. Der Begriff der ,,szenischen Hete-
rochronie® bezieht sich dementsprechend einerseits auf die von Hitzler und
Niederbacher (2010) als solche bezeichnete juvenile Gemeinschaft (die Szene),
andererseits auf die in dieser Gemeinschaft etablierten Praktiken — in Varian-
ten des ,,szenischen Spiels®.

3 Cosplay: Vom Ernst spielerischen Kostiimierens

,»3ich wie in [sic!] vorhandener, seltener fiktiver, Cha-
rakter einer beliebigen Serie verkleiden und sich so ver-
halten, ihn also imitieren“ (Cosplayer, Beitrag im Forum
animexx.de, 01.10.2007).

Unter Cosplay wird ein ,,Phdanomen der Popkultur [verstanden], das seit den
spiten 1990er Jahren auch in Deutschland immer mehr ans Licht der Offent-
lichkeit geriickt ist (Heinrich/Tobler 2016). Anhénger*innen ,,japanischer
Comics (Manga), Trickfilme (Anime) und Videospiele* (Hitzler/Niederbacher
2010: 45) verkleiden sich als favorisierte fiktive Figuren (vgl. ebd.), wobei das
englischsprachige Kofferwort ,,Cosplay” sowohl auf das Kostiimieren resp.
das Kostiim (engl.: costume) als auch auf das (szenische) Spielen im Sinne
einer moglichst originalgetreuen Imitation des Verhaltens in und mit dem Kos-
tiim (engl.: play) rekurriert (vgl. ebd.). Die jeweiligen Kostiime und die zuge-
horigen Accessoires — wie z.B. Waffen, Periicken oder Schmuck — werden
von den Cosplayern oftmals selbst gebaut, gendht oder gebastelt. Ein weiteres
wichtiges Charakteristikum stellen die verschiedenen regionalen und {iberre-
gionalen (nationalen und internationalen) Events dar (vgl. ebd.: 50): Die Buch-
messen in Frankfurt am Main und Leipzig sowie Conventions wie bspw. die
,,Connichi* in Kassel, die ,,AnimagiC* in Bonn (bzw. ab 2017 in Mannheim)
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oder der ebenfalls jahrlich stattfindende Japantag in Diisseldorf — um nur eini-
ge der groBeren Veranstaltungen zu nennen — sind fiir Cosplayer aus diversen
Griinden attraktiv und szenespezifisch relevant. So dienen die Events der Ver-
netzung, der Prisentation neuer Kostiime oder dem Erwerb von Fan-Artikeln
und diversen Gegenstinden aus dem Kontext japanischer Kultur (vgl. ebd.).
Uber die Zurschaustellung der Kostiime hinaus stellt das Fotografieren resp.
das Fotografiertwerden einen wesentlichen Bestandteil der szenespezifischen
Praktiken dar: ,,Ein wichtiges Ritual von Cosplayern auf Events [...] sind Foto-
shootings [...], bei denen bestimmte Verhaltensmuster (z.B. Posings) erwartet
und interaktiv (re)produziert werden (ebd.: 49).

Abb.

S

Quellen: Fotografien mit freundlicher Erlaubnis der Urheber*innen.

Bei den voranstehenden Ausfithrungen handelt es sich um eine sehr kompri-
mierte Beschreibung der Szene, innerhalb derer jedoch die wichtigsten Charak-
teristika herausgestellt wurden. Fiir die Beantwortung der Frage danach, was
Cosplayer resp. die Szene der Cosplayer als Forschungsgegenstand interessant
macht, reichen diese wenigen, gleichwohl zentralen Kennzeichen allerdings
bereits aus: Es handelt sich um eine Gemeinschaft, innerhalb derer die zitie-
rende Darstellung einer spezifischen Figur — in Form des Kostiimierens und
Spielens — sowie die damit zusammenhéngende Produktion resp. das Erstellen
von Kostiimen und das Fotografiertwerden maf3gebliche Kriterien sind. Fragen
der Identitdtskonstruktion und -transformation (und entsprechend eine Fokus-
sierung auf die szenespezifische Identitétsarbeit) riicken folglich ebenso un-
weigerlich in den Aufmerksamkeitsfokus wie diejenigen der Art und Weise
von damit zusammenhingenden raumzeitlichen Praktiken.
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Jenseits der verschiedenen skizzierten Praktiken innerhalb der Szene stellt
das kollektive Moment derselben — maBgeblich in Form der regelméafig statt-
findenden Events — ein gleichsam relevantes Merkmal dar. Mit Hitzler/Nieder-
bacher (2010) lésst sich das Event als posttraditionale oder juvenile Verge-
meinschaftung (ebd.: 30), mit Kirchner (2011) — begrifflich enger gefiihrt — als
»~Eventgemeinschaft™ fassen. Eine Darstellung postmoderner Gemeinschaften
findet sich bei Zygmunt Bauman (1997), der neben weiteren Formen — wie
bspw. das mobile oder stationdre Zusammensein — das ,,manifeste Zusammen-
sein“ (ebd.: 80) anfiihrt. Dieses ,,bedarf eines dufleren Grundes nur als Vor-
wand oder Anlaf}, da es zuallererst Selbstzweck ist“ (ebd.), wodurch das ,,Ziel
eines solchen Zusammenseins [...] das Zusammensein selbst* (ebd.) ist. In-
nerhalb dieser spezifischen Form der Gemeinschaft wird zudem ,,die Routine
des Alltags [...] fiir bestimmte Zeit auBler Kraft gesetzt™ (ebd.), wie es den an
den Wochenenden stattfindenden Events oder Conventions attestiert werden
kann. Bezogen auf die Frage der Identitét innerhalb manifester Gemeinschaften
fiihrt Bauman aus, dass diese ,,keine individuelle Eigenschaft™ (ebd.: 81), viel-
mehr eine Variante kollektiver Identitét ist: ,,Es gibt keine einzelnen Ichs, die
imstande wiren, den anderen in ihrer Selbstheit zu begegnen und folglich ist
das manifeste Zusammensein ein Raum ohne Begegnungen® (ebd.). Das Mas-
kieren und Kostiimieren, welche als individualisierte Strategien identitdrer
Arbeit bezeichnet werden kénnen, miinden gegenteilig in einer Entindividua-
lisierungsstrategie, welcher die Unmdglichkeit der Begegnung mit anderen
immanent ist. Cosplay-Events stellen folglich kollektive Heterotopien oder —
bezogen auf die zeitliche Komponente — Heterochronien dar, innerhalb derer
Identitét fiir eine determinierte Zeit bezogen auf einen resp. verortet innerhalb
eines spezifischen Raum(s) ,.keine individuelle Eigenschaft* (ebd.) darstellt.

Die skizzierte Gemeinschaftsform, die sich zusammenfassend als spezifisch
raumzeitlich sowie als auf das Verkleiden und Posieren ausgerichtet beschrei-
ben ldsst, eroffnet oder bedingt nunmehr wiederum vielféltige priferierte und
beobachtbare Praktiken der Akteur*innen. Diese sind vor dem Hintergrund
einer Verschrinkung von Raum- und Identitdtstheorien resp. einer raumzeit-
lichen Perspektive auf Identitéitsarbeit von besonderem Interesse.

4 Theoretische Grundlage:
Von identitiren Behauptungen des Selbst

Grundlegend werden hier die Ausfithrungen des Soziologen Uwe Schimank
(2010) in Bezug auf das Modell des sog. ,,Identitatsbehaupters™ (ebd.: 143)
herangezogen. Bei diesem handelt es sich um ,,das Modell eines Akteurs, des-
sen Handlungswahlen von dem Streben nach Bestétigung seines Selbstbildes
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bestimmt wird“ (ebd.) und somit die Behauptung der je personlichen Identitét
zum Antrieb des Handelns werden kann. Schimank stiitzt sich dabei mafigeb-
lich auf die rollentheoretischen Annahmen Erving Goffmans (1973, 2003,
2010) und unterscheidet begrifflich zwischen Identitdt und Personlichkeit, wo-
bei ,,die Identitét einer Person [...] deren Bild von sich selbst* (Schimank 2010:
143) und ,,nicht so umfassend, vollstdndig und vielschichtig wie die Person-
lichkeit* (ebd.: 146) ist. Folglich stellen Identitdten ,,hochst selektive Selbst-
simplifikationen® (ebd.: 146) in dem Sinne dar, dass es sich um das Hervor-
treten oder die Hervorhebung ,.einiger weniger Ziige der eigenen Person®
(ebd.) handelt. Identitét ist demnach keine reine Deskription eines manifesten
Ist-Zustandes und erschopft sich zudem auch nicht in einer ,,vergangenheits-
orientierten lebensgeschichtlichen Rekonstruktion®, sondern richtet ,,diese ver-
gangenheits- und gegenwartsbezogene Sinngestalt des eigenen Lebens in die
Zukunft aus [...]“ (ebd.). Hier wird wiederum die Notwendigkeit einer theore-
tischen Verschrinkung von Raum und Zeit — maB3geblich in Bezug auf die
Rekonstruktion von Biografien — deutlich. Uberdies ist die dargestellte Ver-
héltnissetzung von Identitét und Personlichkeit fiir die Rekonstruktion letzte-
rer und entsprechend hinsichtlich der Wahl der Forschungsmethode von be-
sonderer Bedeutung: Stellen Identititen die ,,Bilder einer Person® als diffe-
rente Ausdrucksgestalten der Personlichkeit dar, so liee sich (fiir die Rekon-
struktion typografischer Ausdrucksgestalten) unter Riickgriff auf die Objek-
tive Hermeneutik (z.B. Oevermann 1981, 1983; Wernet 2009) sowie (zur Re-
konstruktion ikonischer Ausdrucksgestalten) auf die Figurative Hermeneutik
(Miiller 2012) bzw. die Pddagogische Morphologie (Bohme/Flasche/Herrmann
2016), die latente Bedeutungsstruktur der Personlichkeit empirisch fundiert
interpretieren. Ausdrucksgestalten wiren dann entsprechende Selbstbeschrei-
bungen oder -thematisierungen, die im Rahmen von Text- und Bildprotokol-
len vorliegen kdnnen, wie nachfolgend exemplarisch gezeigt wird.

5 RaumZeitliche Praktiken:
(Ver)wandelnde Identititsbehauptungen

5.1 Praktiken der Maskierung: Vom imitierenden Posieren

Um den Zusammenhang von (biografischer) Erzédhlung und (maskierender)
Praktik zu verdeutlichen, wird nachfolgend zunichst ein Auszug aus einem
Diskussionsbeitrag des Cosplay-Internetforums animexx.de zitiert, in welchem
die Maskierungspraktik typographisch entduBert und das identititsstiftende
Moment derselben deutlich wird:
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»Es ging damals darum, dass man seine Lieblingscharactere aus den Mangas/
Animes/Serien/Filmen/Blichern etc etc. verkdérpern wollte [...]

wir wollten damals unseren Helden einfach nur so nah wie méglich sein,
ihnen so ahnlich wie méglich sein!™ (anonymisiert)

Der/die Verfasser*in rekurriert hier auf eine in der Vergangenheit liegende
Praktik der Verkdrperung, die zweistufig oder alternativ angelegt ist: Zunéchst
oder einerseits soll eine groBtmogliche Ndhe zu ,,unseren Helden® er-
zeugt werden, darauthin oder andererseits wird eine maximal mégliche Ahn-
lichkeit mit diesen angestrebt. Der/die Akteur*in beschreibt hier stellvertretend
kollektivierend (,,wir") einen Prozess mimetischer (An-)Passung an die nicht
weiterfiihrend gekennzeichneten ,,Helden®. Dabei wird deutlich, dass derar-
tigen Modifizierungs- oder Transformationsprozessen ein Moment des Schei-
terns immanent ist, sodass hier eine ,,Als-ob-Handlung* (vgl. Hartle 2006: 17)
attestiert werden kann: In Abgrenzung zu einer Praktik, die das Sein oder Wer-
den derartiger ,,Lieblingscharactere® zum Ziel hat, werden hier struktu-
relle und/oder subjektive Verunmdoglichungen bereits antizipiert. Die als Ziel-
vorgabe formulierte WillensduBerung, ,,so #hnlich wie méglich sein®
wird als maximal erreichbares Ergebnis der jeweiligen Maskierungspraktik
ausgewiesen und steht folglich in Kontrast zu einer tatsdchlich moglichen Ver-
korperung.

Diese voranstehend, typographisch zum Ausdruck gebrachten kdrperlichen
Maskierungen gehen mit einer performativen Praktik des erzdhlenden Posie-
rens einher. Max Imdahl (1987) verweist diesbeziiglich auf die Differenzierung
von ,,Pose* und ,,Gebéarde*:

,.Grundsétzlich 146t sich die Meinung vertreten, daf} eine Pose nicht eine Gebérde ist. Eine
Gebirde vollzieht man selbst, um etwas von sich selbst aus oder gar sich selbst auszudrii-
cken. Gebirde ist korpersprachlicher Selbstausdruck, Pose dagegen Fremdausdruck: Pose ist
auferlegt, sie entpersonlicht, sie entindividualisiert denjenigen, der sie vollzieht. Die Pose
ist eine falsche, eigentlich unwirkliche Ausnahmesituation, sie ist Selbstmanipulation oder
Manipulation durch einen anderen.* (Ebd.)

Diese ,,nicht urspriingliche, sondern manipulierte Korpersprache® (ebd.) der
Pose, welche dem Ausdruck ,,so &hnlich wie méglich sein® perfor-
mativ entspricht, wird dabei rdumlich der Zeitlichkeit entzogen. Die sprachli-
che EntiduBerung kann folglich als das Protokoll einer spezifischen Hetero-
chronie bezeichnet werden.

Um die Pose nunmehr nicht nur als sprachliche Entduferung, vielmehr als
korperlichen Ausdruck rekonstruieren zu konnen, werden nachfolgend eben
jene Fotografien herangezogen, welche innerhalb der Szene im Rahmen von
Fotoshootings eine hohe Relevanz haben. Mit Bezug zu Reber (2009) liegt die
Begriindung fiir die Analyse ikonischer Ausdrucksgestalten in deren Erweite-
rung sprachlicher AuBerungen:
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,,Das Ubergangsstadium von einer Gestalt zu einer anderen muss in der Erzihlung narrativ
und rhetorisch entwickelt und begriindet werden, im Bild kann es in seiner ganzen Abgriin-
digkeit und Absurditét gezeigt werden.“ (Ebd.: 71)

Abb. 4-5: Charakter ,,Akita Neru“ und Cosplayer.

Quelle: http://vocaloid.wikia.com/wiki/Akita_Neru, © Olesya Sklyar.

Wie die Zeichnung und die ,,zitierende* Fotografie (Abb. 4-5) eindriicklich
veranschaulichen, eignen sich die Cosplayer die Optik und Pose der jeweiligen
Figur an und entfremden sich gleichzeitig in doppelter Manier von sich selbst
und dem ,,zitierten* Charakter, sodass hier von einer ,,Interferenz* im Sinne
Deleuze und Guattaris (1996: 258) gesprochen werden kann: Der vorliegende
figiirliche Entwurf (bspw. das Bild aus einem Comic/Manga oder der Aus-
schnitt aus einem Anime), das Kostiim und die Akteurin bleiben als solche au-
tark und in einem strikt analytischen Sinne auch als voneinander unabhéngig
rekonstruierbar, ergeben jedoch in der dargestellten Konnexion ein Drittes bzw.
Anderes. Diese interferierend-maskierenden Praktiken lassen sich unter Riick-
griff auf die bildrekonstruktive Methode Max Imdahls (1996, 2001) — der Iko-
nik — rekonstruieren. Imdahl nimmt derartige Analysen im Rahmen eines zwei-
schrittigen Verfahrens vor: Als erstes werden die jeweiligen Bildinhalte sach-
lich beschrieben, woraufhin die formale Analyse der Bildkontur erfolgt (vgl.
Imdahl 1996). Diesen beiden Seiten des Bildsinns werden zwei verschiedene
Arten des Sehens zugeordnet, die Imdahl ,,gegenstindliches, wiedererkennen-
des Sehen und formales, sehendes Sehen nennt (Imdahl 1996: 99; vgl. Herr-
mann 2014b: 72). Im Folgenden wird auf die als ,,planimetrische Kompositi-
on“ (Imdahl 1996: 480) bezeichnete formale Gestaltung der ikonischen Aus-
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drucksgestalten gezielt. Diese erfasst ,,die vermessbaren Relationen zwischen
den Bildelementen® (B6hme/Herrmann 2011: 57; Herrmann 2014b: 72), wo-
durch gerade keine ikonographische oder ikonologische Analyse vorgenom-
men wird.> Um ein Bild resp. die Elemente des Bildes analysieren zu konnen,
werden zunichst sog. ,,Feldliniensysteme* (Imdahl 1996: 43) eingezeichnet.
Diese Linien werden jedoch nicht ,,willkiirlich eingetragen, vielmehr werden
mit ihnen Richtungsanzeigen und Gliederungen expliziert, die in der statischen
Bilddarstellung bereits enthalten sind. Damit werden Kompositionen sichtbar,
die wie Grammatiken Spielrdume fiir potentielle (Seh-)Bewegungen erdffnen,
aber auch schliefen und so latent die Bedeutung des Bildes strukturieren®
(Bohme/Herrmann 2011: 65; Herrmann 2014b: 72), wie das folgende Beispiel
zeigt (Abb. 6-8).

Abb. 6-8: Fotografie und Feldliniensysteme.

///\

Quelle: Fotografie mit freundlicher Erlaubnis der Urheberin.

3 Zur ausfiihrlichen Differenzierung von Ikonik, Ikonographie und Ikonologie s. z.B. Imdahl
1996; Bohme/Herrmann 2011; Herrmann 2014b.
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Die Feldlinien verdeutlichen drei Hauptkomponenten des Bildes: Der mit roten
und blauen Linien gekennzeichnete, jeweils in differenten Logiken ausgestal-
tete, topografisch-materiale Raum und die mit griinen Linien gekennzeichnete
akteur*innenspezifische Praktik. Mithilfe der sog. ,,Parallelprojektion (Miiller
2012: 151; im Rahmen der Pddagogischen Morphologie: Bohme/Flasche/Herr-
mann 2016), unter welcher Michael R. Miiller im Rahmen seiner Figurativen
Hermeneutik ,,die Erzeugung von Kontrasterfahrungen durch die unmittelbare
mediale Zusammenstellung zweier Bilder zu einem Vergleichspaar® (Miiller
2012: 151) versteht, kann eine weiterfithrende Analyse der Ausdrucksgestalt
vorgenommen werden (Abb. 9-12).

Abb. 9-12: Feldliniensystem I, Windmiihle, Insekten-, Vogelfliigel.

Quelle: Wikipedia.

So dient der rot gekennzeichnete materiale Raum — wie Vogel-, Insekten- oder
Windmiihlenfliigel — gleichsam der Stabilisierung und prothesenhaften Erwei-
terung des kegelartigen Korpus. Beide Bestandteile verweisen existentiell auf-
einander und wéren ohne diese Interdependenz oder Komplementaritét nicht
sinnhaft. Jedoch wird deutlich, dass die ,,Fliigel” des Feldliniensystems nicht
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funktionstiichtig sind, da einerseits das grofenmifBige Verhéltnis von Korpus
zu Fliigel unstimmig, andererseits beide Fliigel unvollstindig, fehlerhaft oder
nahezu vollstindig zerstort sind. Entsprechend ermoglicht die raumliche Mate-
rialitédt lediglich eine symbolhafte Stiitze und Fortbewegungsmdglichkeit, die
immanente interaktionsrdumliche Praktik kann jedoch nicht umgesetzt werden.
Die rdumliche Materialitdt verunmoglicht folglich eine interaktionsrdumliche
Praktik oder, identitdtstheoretisch gesprochen: Der — nach Schimank (2010) —
»evaluative Selbstanspruch (ebd.: 144), ein spezifischer Charakter zu sein, er-
fahrt eine material-rdumliche ,,spezifische substantielle Identitatsbedrohung®
(ebd.: 152), worunter sdmtliche ,,nachhaltige[n] Nichtbestitigungen einzelner
Bestandteile des Selbstbildes* (ebd.: 152) zu subsumieren sind. Diese Art der
Identititsbedrohung bezieht sich auf ein begrenztes Problem, sodass nicht etwa
die gesamte Identitdt in Frage gestellt wird (vgl. ebd.). Die maskierende und
— bezogen auf die ikonische Ausdrucksgestalt — positionierende Praktik und ein
damit einhergehender identitirer Entwurf werden dementsprechend raumzeit-
lich beschrinkt: Rdumlich mittels der Divergenz von Raum und Praktik, zeit-
lich aufgrund der Tatsache, dass die Pose im Rahmen der Fotografie der Zeit-
lichkeit entzogen wurde.

Das zweite Feldliniensystem des topografisch-materialen Raums verweist
in seiner Beschaffenheit auf Gitterstabe oder Strahlen (Abb. 13), welche die
Praktik der Akteurin/des Akteurs gleichermaflen rahmen, beschrianken und
stiitzen.

Abb. 13: Feldliniensystem II.

N
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Die nach oben hin zunehmende Verengung der Linien geht wiederum in einer
zweifachen, zugleich widerspriichlichen Logik auf: Einerseits wird der abge-
bildete Korper — die der Zeitlichkeit entzogene Praktik — rdumlich gerahmt und
gestiitzt, andererseits material begrenzt und eingeengt. Umgekehrt 6ffnet der
positionierte Korper jedoch den Raum und durchbricht ihn partiell, sodass in
Bezug auf den Zusammenhang von Raum und Raumpraktik von einer raum-
zeitlichen ,,Antinomie* (z.B. Helsper 1996; 2004) gesprochen werden kann.
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Als Antinomien bezeichnet Helsper — urspriinglich bezogen auf Kontexte pro-
fessionellen Lehrer*innenhandelns — ,,Gegensatzpaare bzw. idealtypische, ein-
ander widersprechende Anforderungen [...], die gleichermaflen relevant sind
und Anspruch auf Giiltigkeit erheben konnen (Helsper 2004: 61).

Die hier rekonstruierten Maskierungspraktiken verweisen in ihren latenten
Bedeutungsstrukturen auf spezifische angestrebte Passungsverhéltnisse. Dabei
ist sowohl der typographischen als auch der ikonischen Ausdrucksgestalt ein
Scheitern immanent: So kann der Versuch einer vollstdndigen Imitation fikti-
ver Charaktere ebenso wenig gelingen wie der mittels Raumpraktik unter-
nommene Versuch einer Uberformung vorgegebener Raumordnungen resp.
der Raumzeitlichkeit. Diesem strukturell angelegten Scheitern kann jedoch at-
testiert werden, dass es sich hierbei um gerade jene Formen der Identitdtsar-
beit handelt, welche hinsichtlich postmoderner Herausforderungen und Krisen
— ,,Individualisierungsschiibe, Entstrukturierungen und Dechronologisierungen
der Lebensldufe (Ferchhoff 2011: 427) — als gelungene Mimesis handelt.
Diese, so Gebauer und Wulf (1992) zeigt sich ,,im Verhiltnis des Menschen
zur duBeren und zur inneren Natur® und ,,bildet einen mit dem Korperlichen
verbundenen Widerstand gegen Verdinglichung und sichert den ,Vorrang des
Objekts® gegen die Herrschaftsanspriiche des Subjekts” (ebd.: 394). Zudem
fiihrt Adorno (2016) aus: ,,Das Humane haftet an der Nachahmung; ein Mensch
wird zum Menschen tliberhaupt erst, indem er andere Menschen imitiert! (ebd.:
176). Die maskierenden Praktiken der Akteur*innen werden hier entsprechend
als Imitationen fiktiver Charaktere vorgenommen und der mimetische Prozess
folglich auf Basis multimedial verorteter Figuren neu interpretiert.

5.2 Praktiken der Metamorphose: Vom Verschleifen der Form

Neben den maskierenden Praktiken, die sowohl schriftsprachlich im Rahmen
des Internet-Forums als auch ikonisch anhand der Fotografien rekonstruiert
werden konnten, ist gerade die biografisch zum Ausdruck kommende ,,For-
menverschleifung™ (Reber 2009) im Sinne von Praktiken der Metamorphose
(vgl. ebd.) fiir die Frage nach Varianten der Identitdtsarbeit relevant. Inner-
halb eines biografisch-narrativen Interviews markiert Bea, eine 19-jahrige
Akteurin, die sich als der Cosplay-Szene zugehorig erklért, den flieBenden
Ubergang von maskierenden zu metamorphen Praktiken:

»well cosplay is eine kombination aus den wortern costume und play [...]
und es geht dann tatsdchlich auch eigentlich im besten falle dann das man
dann (.) wenn man das kostiim halt trédgt so=n bisschen (.) oder manche auch
tota:l in diesem charakter is™ [Z 696-701]

Uber die vorgebrachte Definition von Cosplay als ,,eine Kombination aus
den Wértern costume und play* hinaus, verkniipft Bea zunidchst Mas-
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kierungs- und Metamorphosepraktiken miteinander: Durch die Maskierung —
hier also das Tragen des Kostiims — ,,ist“ man ,,so=n bisschen® oder ,,to-
ta:1%“ in einem spezifischen Charakter. Ohne eine vorhergehende Maskierung
im Sinne einer korperlichen Entfremdung finden folglich keine Metamorphose-
prozesse statt: Man ,,ist® ein ,,Charakter® erst dann, wenn man das Kostiim
»tragt®. Allerdings verdeutlicht Bea, dass sich eine derartige Metamorphose
lediglich ,,im besten falle‘ ergibt; den maximalkontrastiven ,;schlechtes-
ten Falle* erortert sie nicht. Hier wird folglich ein Begriff von Identitét deut-
lich, welcher sich ,,in steter Entwicklung bzw. in einem Prozess des Werdens
befindet” (Reber 2009: 54).

Das ,.total sein®, die Metamorphose, kann anhand eines weiteren exempla-
rischen Auszugs aus dem biografischen Interview erdrtert werden:

reine freundin von mir zum beispiel hat dann einen charakter gemacht (.) der
guckte immer bdése (2) ich hab den nie gliicklich gesehn diesen charakter auf

irgendeinem bild (.) und tatsachlich sobald sie dieses cosplay anhatte (.)
hatte sie einen zu tode starren konnen (.) das das das war ein wechsel um
hundertachtzich grad“ [Z 706-712]

Der Ausdruck ,,hundertachtzich grad® verweist hier auf eine vollstindi-
ge identitdre Metamorphose. Dariliber hinaus wird anhand des vorliegenden
Auszugs deutlich, dass diese Formen von Metamorphosen lediglich dann als
solche bezeichnet werden konnen, solange das Kostiim getragen wird und man
eben ,,im Charakter ist“. Es handelt sich zudem um eine transiente Metamor-
phose, deren zeitliche Dauer unmittelbar von derjenigen der vorgelagerten
Maskierungspraktik abhéngt.

Ein weiteres Beispiel verdeutlicht Beas Rollenselbstverstdndnis nicht im
Sinne einer Akteurin der Cosplay-Szene, vielmehr desjenigen als Schiilerin:
Sie lernt Japanisch als zusétzliche Fremdsprache, mochte sich nach kurzer Zeit
jedoch dem Priifungs- und Klausurendruck entziehen und vereinbart mit der
Lehrerin ein individuelles Arrangement, das sie von den Klausuren befreit:

»,und so hab ich mich mit meiner lehrerin &h darauf geeinigt ich darf wei-
ter in den kurs gehen und weiter mit lernen (.) ich bin aber offiziell
keine schiilerin mehr in dem kurs gewesen“ [Z 68-70]

Die Rolle der ,,Schiilerin® ist fiir Bea mafigeblich an die schulisch-institu-
tionellen Priifungen und nicht etwa an die regelméBige Teilnahme am Unter-
richt resp. an ein performatives ,,weiter in den kurs gehen® gekoppelt.
Der formale und material-riumliche Bildungsraum Schule bleibt entsprechend
als solcher weiterhin bestehen, wird jedoch von Bea in einen quasi-informellen
Bildungsraum derart modifiziert, als der sich auf die Rolle der ,,Schiilerin®
beziehende Teil von Beas Identitét eine — mit Schimank (2010) — ,,spezifische
substantielle Identitatsbedrohung™ (ebd.: 152) erfahrt. Hierbei handelt es sich
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einerseits um ein begrenztes Problem, da Beas Personlichkeit nicht vollstindig,
sondern nur in bestimmten Hinsichten resp. in Bezug auf einzelne Facetten —
und entsprechend auf Aspekte ihrer Identitdt — fraglich wird. Andererseits wird
hier deutlich, dass die aus der Szene erlernten Praktiken eine Entsprechung
innerhalb alternativer Bildungsrdume erfahren: Die Metamorphosepraktik des
,»costume und play* reproduziert sich an dieser Stelle in Form einer (Um-)
Wandlung des spezifischen relevanten Bildungsraums von formal in (quasi)
informell.

Zusammenfassend lédsst sich nunmehr sagen, dass Bea sich ikonisch als
gleichzeitig material begrenzt und performativ 6ffnend-expressiv entwirft.
Diese Gegensitzlichkeit wird auch in den Aussagen deutlich: So artikuliert sie
ihre Priifungséngste und erdffnet einen fiir sie modifizierten, informellen Bil-
dungsraum, verbleibt jedoch innerhalb der Struktur formaler Bildung, indem
sie weiterhin an dem Unterricht partizipiert und den schulischen Raum auf-
sucht. Fallspezifisch kommt somit eine Spielart der Metamorphose zum Aus-
druck, die — in Differenz zur ,,, Wandelbarkeit* als genuine Essenzlosigkeit oder
reine Alteritdt (Reber 2009: 70) — als ,,Verwandlung* und damit ,,als dem
Wechsel des Gewands, der Gestalt, des Mediums als Ausdrucksform* (ebd.)
bezeichnet werden kann. Fiir die Frage der Identitétsarbeit ist hinsichtlich der
Unterscheidung beider Metamorphosepraktiken relevant, dass Identitdt im Falle
der Verwandlung bedeutet, dass ,,etwas gleich Bleibendes, mit sich selbst iden-
tisches notwendig [ist], an dem sich die Verwandlung vollzieht* (ebd.: 95).
Dieses konstante Moment lésst sich zwar am Beispiel der Fotografien als auch
an demjenigen der schriftsprachlichen Entduflerung im Rahmen des Forums
nachzeichnen, verdndert sich jedoch hinsichtlich der biografischen Ausschnitte:
Hier verweist Bea eindriicklich auf die ,,reine Alteritdt” (ebd.: 70) der ,,Wan-
delbarkeit”, indem sie sowohl das ,.total sein* als auch den ,,Wechsel um hun-
dertachtzig Grad heranzieht. Beide Ausdriicke rekurrieren auf einen Zustand
vollkommener Kontingenz, innerhalb dessen Identitét erst hergestellt werden
muss (vgl. ebd.). Die szenespezifische Identitétsarbeit 14sst sich folglich als
Prozesse resp. Praktiken der Metamorphose bezeichnen, welche wiederum
durch einander bedingende Momente der Verwandlung und Wandelbarkeit ge-
kennzeichnet werden kénnen.

6 Heterochrone Identitiaten

Die Ergebnisse der vorangestellten Rekonstruktionen werden unter dem Be-
griff der ,,heterochronen Identitdt” subsumiert. Dabei werden postmoderne
Identitdten als Prozesse der Verhandlung von resp. der Verortung in differenten
Bildungsrdaumen und die rekonstruierten Praktiken als akteur*innenseitige,
raumzeitliche EntduBlerungen der Metamorphose erfasst. Im Sinne von Identi-



114 Ina Herrmann

tatskonstruktionen resp. Identitdtstransformationen konnten die verschiedenen
raumzeitlichen Praktiken der Maskierung und Metamorphose empirisch rekon-
struiert und anhand des Modells des ,,Identitdtsbehaupters® (Schimank 2010:
162) im Sinne biografischer und ikonischer Selbstdarstellungen theoretisch
eingeholt werden. Die hier als heterochron bezeichnete Identitét unterscheidet
sich in allgemeiner Weise zundchst von dem Verstindnis einer ,,Patchwork-
Identitdt™ (Keupp 1997: 11) insofern, als letztere im Sinne eines Flickentep-
pichs in der Metaphorik nebeneinander angeordneter Teilidentitéten operiert,
wohingegen die heterochrone Identitédt eher fraktal oder rhizomatisch (vgl.
Deleuze/Guattari 2005: 16) angelegt und die raumzeitliche Verhandlung spezi-
fischer Differenzen immanent ist. Das Nebeneinander der Identititen avanciert
heterochron zu einer Vexierbild-Logik: In Abhéngigkeit von kontextuellen, d.h.
raumzeitlichen Gegebenheiten treten verschiedene Facetten der Personlichkeit
— die Identitdten (vgl. Schimank 2010: 146) — jeweils fliichtig und somit nur
voriibergehend hervor. Weitere Facetten werden jedoch nicht dauerhatft {iberla-
gert, sondern bleiben als Differenzen bestehen und — je nach Kontext — gleich-
sam sichtbar.

An dieser Stelle wird die Herausforderung einer noch ausstehenden Theo-
riebildung deutlich: Fiir die Verkniipfung von Raumordnung und Raumpraktik
existiert zwar bereits ein raumtheoretisches Modell (Béhme/Herrmann 2011:
29; Herrmann 2014a: 405, 2014b: 53), das jedoch lediglich ansatzweise dien-
lich ist, um die hier als heterochron bezeichneten Identitdtsformen zu erfassen.

Abb. 14: Raumtheoretisches Modell.
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Quelle: vgl. Bohme/Herrmann 2011: 29; vgl. Herrmann 2014a: 405, 2014b: 53.
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Das vorliegende Modell bildet Raum und Interaktionsraum als interdependen-
tes Geflige ab. Raum wird hier in seinen verschiedenen, zeitlich iiberdauernden
Materialitdten erfasst: Als Entwurf in Form von Bildern und Karten, als Topo-
grafie in Form von Architekturen und Orten. Im Gegensatz dazu kommen die
sprachlich und gestisch erzeugten Handlungs- und Deutungsmuster des Inter-
aktionsraums lediglich fliichtig, d.h. zeitlich nicht manifestiert, zum Ausdruck.
Die im Modell eigenzeichneten Pfeile markieren mogliche Verschrankungen,
die im Sinne von Interferenzen fungieren. Exemplarisch lieBen sich iiber die
biografischen Interviews sowie die ikonischen Ausdrucksgestalten hinaus fol-
gende Materialien exemplarisch heranziehen:

o Hinsichtlich des entworfenen Raums und der darauf bezogenen Deutungs-
muster: Sprachliche Entduerungen innerhalb von Internet-Foren und/oder
Internet-Blogs.

e Hinsichtlich des topografischen Raums und der darauf bezogenen Hand-
lungsmuster: Videos und Fotografien von Posen und Performances/Auf-
tritten im Rahmen von Conventions und Cosplay-Meisterschaften.

Die Grenzen des Modells ergeben sich aus den bisherigen Ausfithrungen unter
Riickgriff auf das zugrunde liegende empirische Material: Zwar ist Zeitlich-
keit den differenten rdumlichen Manifestationen des Modells in Form der je-
weilig unterschiedlichen Sinnmanifestationen immanent, jedoch konnen bspw.
weder die fiir die Cosplayer zentrale textile Materialitit der Kostiime — und
folglich die Praktiken der Maskierung und der Metamorphose — noch die ver-
schiedenen synchronen und diachronen Zeitlichkeiten — bspw. die Gleichzei-
tigkeit des Ungleichzeitigen — nicht oder nur néherungsweise empirisch ein-
geholt werden. Weiterfiihrend steht zudem eine minimale Kontrastierung der
Cosplay-Szene mit anderen informellen Bildungsrdumen — bspw. mit demje-
nigen der Body Modification-/Tattoo-Szene — sowie eine maximale Kontrastie-
rung mit schulischen Theatergruppen — folglich mit genuin formalen Bildungs-
rdumen — im Sinne einer empirisch fundierten Theoriebildung vor dem Hin-
tergrund der Verschrinkung bildungs- und identitétstheoretischer mit raumzeit-
lichen Annahmen noch aus.* Die ,,szenischen Heterochronien® resp. die ,,hete-
rochronen Identitéten* lassen sich folglich als Bindeglied differenter Bildungs-
rdume an der Schnittstelle von Schul- und Jugendforschung verorten.

4 Vgl. hierzu weiterfilhrend: Herrmann, Ina: ,,Szenische Heterochronien. Bildung als raumzeit-
liche Praktik* (Arbeitstitel des aktuellen Habilitationsprojekts, 2014-2017).
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Raum(re)produktion einer
wzukiinftigen Bildungslandschaft®

Sebastian Dirks

,,Es raumelt™ (Gotthard 2007: 19; Low 2008: 195). Was Martina Léw der Un-
gleichheitsforschung und Axel Gotthard den Geschichtswissenschaften kritisch
zuschreiben, ldsst sich auch den Erzichungswissenschaften bescheinigen. Ge-
meint ist eine weit verbreitete, jedoch uniibersichtliche Thematisierung von
Réaumen, Grenzen und Territorialisierungen ohne systematische theoretische
Grundlage. Die Beschéftigung mit rdumlichen Aspekten von Bildungs- und Er-
ziehungsverhiltnissen hat in den letzten Jahren im Anschluss an einen spatial
turn in den Kulturwissenschaften (Doéring/Thielmann 2008) enorm an Bedeu-
tung gewonnen.

Zwar ldsst sich in den Erziehungswissenschaften nicht unbedingt von einer
raumlichen Wende sprechen, wie Fabian Kessl (2016) aufzeigt, denn in pada-
gogischen Konzepten sind Raum und Rédumlichkeit implizit schon immer ge-
dacht. Jedoch ist eine Zunahme der theoretischen Reflexion und damit auch der
Systematisierung des Rdumlichen in der Erziehungswissenschaft zu beobach-
ten. Dies zeigen auch erste Arbeiten, die eine Ordnung in die verschiedenen
Stridnge der Diskussion bringen und fiir eine raumtheoretisch sensible Erzie-
hungswissenschaft (Nugel 2016: 25ff.) plddieren, die Raum und Radumlichkeit
als altes Thema der Erziehungswissenschaft systematisch aufarbeitet (Kessl
2016: 151).

Fiir die in diesem Beitrag eingenommene Perspektive sind drei Entwick-
lungen in der Beschiftigung mit Raum und Réumlichkeit relevant. Zum einen
ist das die Frage, welche Rdume in Bildungs- und Erziehungsprozessen her-
vorgebracht werden und wie diese in Beziehung zu anderen Rédumen stehen.
Hier wird nicht nur metaphorisch nach in Bildungsprozessen eréffneten Réu-
men gefragt, sondern auch nach der wahrnehmbaren Materialitit dieser Rdum-
lichkeit (Bohme/Flasche/Herrmann 2016). Der zweite Strang folgt den in ge-
sellschaftlichem Wandel verdanderten Raumordnungen. Sozialpolitisch (Kessl/
Otto 2007) wie auch bildungspolitisch (Lindner/Mattern 2015) gelangen Nah-
raume in den Fokus von Losungsansétzen. Fiir die Ausgestaltung und die Or-
ganisation sowohl von Sozialer Arbeit als auch von Schule gewinnt dies zu-
nehmend an Bedeutung. In dieser Diskussion eingelagert ist eine Analyse, wie
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Raum strategisch zur Durchsetzung von Macht und Herrschaft konzipiert wird
(Belina 2013). Der dritte Aspekt zielt auf die (auch materielle) Gestaltung von
Réaumen zur Erméglichung von Bildungsprozessen. Wenn in der Reggiopé-
dagogik als Pddagogik der frithen Kindheit der Raum als ,,dritter Erzieher®
begriffen wird (Schéfer/Schafer 2009), dann wird fiir eine Ermdglichung von
Bildung die Frage gestellt, wie Rdume beschaffen sein miissen, um sie als
Lernorte positiv erleben zu kdnnen.

Dieser Beitrag schligt anschlieBend an die raumtheoretischen Uberlegun-
gen Henri Lefebvres eine Analyseperspektive vor, die diese Stringe in ein dia-
lektisches Verhéltnis zueinander setzt. Als Raum(re)produktion soll hier die
gegenwirtige Herstellung von Raum als gesellschaftliche Praxis in historischer
Gewordenheit bezeichnet werden.

Nach der theoretischen Grundlegung dieser Perspektive, wird ausgehend
von einem empirischen Beispiel deren heuristischer Nutzen verdeutlicht. Hier-
zu wird eine Praxisanalyse der (bildungs)politischen Figur ,,Bildungslandschaft*
in einem Hamburger Stadtteil! durchgefiihrt. In dieser Analyse werden viel-
schichtige Prozesse im Kontext von Stadtplanung und Bildungspolitik ausge-
hend von einem Stadtteilkulturzentrum ausgearbeitet. Vor dem Hintergrund der
raum(re)produktionstheoretischen Perspektive kann gezeigt werden, wie sich
padagogische Orte und deren Verkniipfungen in unterschiedlichen institutio-
nellen Settings verschieben.

1 Raum(re)produktion Sozialer Arbeit

Unter dem Schlagwort ,,Sozialraumorientierung* werden in der Sozialen Ar-
beit unterschiedliche fachliche und theoretische Konzepte mit sehr unter-
schiedlichem Inhalt zusammengefasst (vgl. Drilling/Oehler/Schnur 2015). In
der Schnittmenge von Schule, Bildung und Sozialer Arbeit hat sich das ,,(steu-
erungs)poltisch-programmatische Konzept“ (Reutlinger 2009: 119) der Bil-
dungslandschaft etabliert, das nicht nur vom Wort her rdumliche Beziige auf-
weist. Ausgehend von der Sozialen Arbeit, die mit dem Konzept um Anerken-
nung als Ort informeller Bildung wirbt (vgl. Coelen/Oelerich/Priif 2008: 377),
wird dem Konzept kritisch unterstellt, die Schule zu privilegieren, indem
diese ,,den Standpunkt eines dominanten und, im wahrsten Sinne des Wortes,

1 Die in diesem Beitrag verwendeten ethnographischen Daten (Beobachtungsprotokolle, Do-
kumente und Interviews) sind im DFG-geforderten Projekt ,,Raum(re)produktion Sozialer
Arbeit” (Dirks et al. 2016) erhoben und ausgewertet worden. Ich bedanke mich an dieser
Stelle ausdriicklich bei Fabian Kessl, Maike Lippelt, Kristina Schulz und Carmen Wienand
fiir die Zusammenarbeit.
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raumgreifenden Zentrums ein[nimmt], das sich im Handumdrehen die Jugend-
arbeit zu einem Anhingsel macht“ (Linder/Mattern 2015: 89). Dies ist jedoch
nicht die einzige Kritik, die gegen das Konzept vorgebracht wird.

Christian Reutlinger (2011) weist ihm in mehrfacher Hinsicht raumtheo-
retische Defizite nach. Die Konzeption verkiirze den Raum auf den Ort und
vernachldssige damit die gesellschaftliche Konstruiertheit von Raum. Er weist
mit Benno Werlen darauf hin, dass eine Landschaft ,,den von einem bestimm-
ten Standpunkt aus beobachtbaren, individuellen Gesamteindruck eines Teil-
stiicks der Erdoberflache” (Werlen 2000: 388) bezeichnet. Somit entsteht Land-
schaft erst im Beobachten, im Sichtbarmachen von einem bestimmten Stand-
punkt aus. Dieser Standpunkt erweist sich als einer von oben, so Reutlinger,
von dem aus ein Netzwerk ohne Héhen und Tiefen als bloBes Nebeneinander
von Bildungsorten sichtbar werde. Daran ankniipfend werde eine Bildungs-
landschaft gerade auch die informellen Orte der Kindheit sichtbarmachen,
was eher auf eine Kontrollphantasie verweist (vgl. Reutlinger 2011: 61). Mit
der programmatischen Behauptung von Landschaften in begrenzten Stadttei-
len ist zudem die Gefahr einer Verdinglichung der Landschaft verbunden.
Mit diesen Defiziten verbindet Reutlinger unterschiedliche raumtheoretische
Herausforderungen: Zunéchst sei zu bestimmen, wer an der Konstitution von
Bildungslandschaften beteiligt oder ausgeschlossen ist. Das bedeutet den Blick
von oben in einen von innen zu wandeln. So kann es auch gelingen, eine
weitere Herausforderung zu meistern, ndmlich die Landschaft vom Handeln
aus zu verstehen, um letztlich einen dynamischen Landschaftsbegriff zu ent-
wickeln (Reutlinger 2011).

Dieser Beitrag schlie3t sich den kritischen Stimmen an und stellt eher skep-
tisch stimmende Aspekte der Praxis in einer konkreten bildungs- und stadt-
entwicklungspolitisch geplanten Bildungslandschaft in den Mittelpunkt. Dabei
treten positive Facetten, wie die geringere Leistungsorientierung in Koopera-
tionsangeboten oder eine moglicherweise verldsslichere umfassende soziale
Angebotsstruktur im Stadtteil, in den Hintergrund. Dieser Fokus auf die erst
in einer Analyse der Praxis erkennbaren negativen Seiten rechtfertigt sich aus
der in der Diskussion fast durchgéngig positiven Bezugnahme auf die Konzep-
tion der Bildungslandschaften (Bleckmann/Schmidt 2012; Coelen et al. 2015;
Fischbach et al. 2015).

Hierzu wird in diesem Beitrag eine raum(re)produktionstheoretische Fun-
dierung zur Analyse von Bildungslandschaften vorgeschlagen, um die von
Reutlinger formulierten Defizite auszugleichen. Die Bildungslandschaft wird
damit als ein politisch-programmatisches Konzept beschrieben, dass in der
Praxis konkret erfahrbare Rdumlichkeiten herstellt.
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1.1 Raum(re)produktionstheorie:
Ein theoretisches Angebot zur Analyse rdumlicher Praxis

Die raum(re)produktionstheoretische Perspektive nimmt theoretische Uberle-
gungen Henri Lefebvres und im Anschluss daran entstandene jiingere Arbeiten
(vgl. Vogelpohl 2012; Harvey 2014; Belina 2013; Schmid 2005; Guelf 2010)
zum Ausgangspunkt. Sie entwickeln ein relationales Raumverstdndnis, das
Raum als Ergebnis sozialer Praxis begreift. Das theoretische Angebot Lefebv-
res gewdhrleistet sowohl eine Analyse der Alltagspraxis als auch eine gesell-
schaftstheoretische Verankerung. Die Kernannahme der raumtheoretischen
Uberlegungen Lefebvres ist die These: ,,(Social) space is (social) product*
(2010: 26). Raumliche Verhiltnisse sind fiir Lefebvre insofern Ausdruck ge-
sellschaftlicher Verhéltnisse als ,,jede Gesellschaft [...] einen ihr eigenen Raum
[produziert]* (Lefebvre 2006: 330 f.).

Raum unterliegt somit dem Wandel gesellschaftlicher Praxis und ist nur in
deren Kontext zu bestimmen. Im Unterschied zu raumtheoretischen Ansétzen,
die Raum als absolut, relativistisch oder relational bestimmen, weist Lefebvre
iiber die bloe Beschreibung dessen, was Raum an sich ist, hinaus, und riickt
die Gesellschaftlichkeit der Produktion von Riumlichkeit ins Blickfeld und
damit die Raum hervorbringende Praxis und deren Bedingungen.

1.2 Triade der Raumproduktion

Die Produktion des Raumes konzipiert Lefebvre in einer, so die Formulierung
von Diinne, ,,nie zum Stillstand kommenden Dialektik* (Diinne 2006: 298)
zwischen drei Dimensionen der Raumlichkeit. Diese umfassen die ,,doppelte
Triade” (Schmid 2005: 20) wahrgenommener Raum, konzipierter Raum und
gelebter Raum, denen jeweils die rdumliche Praxis, Reprdsentationen des
Raumes und Représentationsrdume zugewiesen sind. Mit dieser triadischen
Konzeption der Raumproduktion kniipft Lefebvre an seine Kritik des Alltags-
lebens (Lefebvre 1987) an, in der er die Praxis des Alltagslebens mit ihren
Routinen, Wiederholungen und Innovationen als Verhinderungsstruktur und
Ort der Kontingenz analysiert. Die alltdgliche Praxis wird zum Ort, an dem
sich gesellschaftliche Verhiltnisse représentieren, reproduzieren, aber auch be-
arbeitbar und verénderbar sind.

Der wahrgenommene Raum umfasst den physisch-materiellen Raum
(Schmid 2005: 205; Belina 2013: 49ft.). Hier verortet Lefebvre die rdumliche
Praxis als Bindeglied zwischen der Wirklichkeit des Alltags und der des Urba-
nen (Lefebvre 2010: 38). Er ist somit eine durch soziale Praktiken erschaffene
Biihne gesellschaftlicher Praxis, d.h. soziale Praktiken schaffen einen Raum,
der in seiner Materialitdt sinnlich wahrnehmbar ist. Im wahrgenommen Raum
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schreiben sich die Handlungen von Akteur*innen durch Verstetigungen rdum-
licher Praxis ein. Somit bezieht sich diese Dimension auf die kollektive Schaf-
fung, Bestitigung und Wahrnehmung von Orten und rdumlichen Ensembles.

Der konzipierte Raum bezeichnet den in Wissenschaft, Planung oder Insti-
tutionen erdachten Raum. Die in diesen Feldern entwickelten Reprdsentatio-
nen des Raumes erkldren und beeinflussen, was gelebt und wahrgenommen
wird (Lefebvre 2010: 38f.). Damit wird der physisch-materiellen eine diskur-
sive Ebene des Rdumlichen im Sinne von sprachlichen, graphischen oder sym-
bolischen Darstellungen als institutionalisierte und legitimierte Konzepte des
Réumlichen hinzugefiigt.

Mit dem gelebten oder auch erlebten Raum ergénzt Lefebvre die dialekti-
sche Beziehung zwischen Materiellem und Gedachtem und 6ffnet sie zu einer
Triade. Diese dritte Dimension umreif3t er als Raum ,,der direkt durch die mit
und in ihm assoziierten Bilder und Symbole gelebt wird, letztlich als den Raum
der ,Bewohner* und ,Nutzer* (Lefebvre 2010: 39, Ubers. S.D.) und wird durch
den Wunsch nach Aneignung und Verdnderung bestimmt. Er entstehe als Re-
prdsentationsraum durch einen auch symbolischen Gebrauch der Objekte im
physischen Raum, der somit durch ein mehr oder weniger kohérentes System
von nonverbalen Symbolen und Zeichen iiberlagert wird (Lefebvre 2010: 39).
Dieser Reprisentationsraum verweist somit nicht notwendiger Weise auf den
Raum an sich, sondern auf ein Drittes. In ihm reprasentieren sich ,,gesellschaft-
liche ,Werte®, Traditionen, Traume — und nicht zuletzt auch kollektive Erfah-
rungen® (Schmid 2005: 223).

Diese Perspektive, die auch (kollektive) Subjektivitit in Raumnutzung,
Raumerleben und Raumkonzeption als Teil der gesellschaftlichen Produktion
integriert und subjektives Empfinden von Réumlichkeit mit historisch-ge-
wachsener Rdumlichkeit verkniipft, kann zundchst nicht-raumlich gedachte so-
ziale Differenzen in das Erleben, Gestalten und Nutzen von Rdumen analytisch
miteinbeziehen.? Diese Perspektive 6ffnet eine Moglichkeit, ein bindres Raum-
verstdndnis, das nur Materialitdt und Denken relationiert, zu erweitern.

1.3 Raum(re)produktionstheorie

Die doppelte Bestimmung von Raum als ,,Produkt” und ,,Produktionsmittel*
sowie der Bestimmung seiner Produktion in der Raumtriade weisen darauf hin,

2 Ansitze einer solchen Lesart finden sich beispielsweise in den Uberlegungen zu einer urban
citizenship (Dikeg/Gilbert 2008). Die Autor*innen weisen ebenso wie Kipfer et al. (2008)
darauf hin, dass Lefebvre zwar Differenz als wesentliches Merkmal in der Herausbildung
des Urbanen benennt, ja das Recht auf Differenz als Teil des Urbanen konzipiert (Lefebvre
2014: 135f.), jedoch Differenz selbst sowohl in seinen Uberlegungen zur Urbanitit als auch
in seiner Kritik des Alltagslebens (1987) eher unterkomplex analysiert.
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dass der Produktionsprozess selbst immer auf bereits bestehende Rdumlich-
keitsmuster aufbaut. Deshalb werden hier Lefebvres Uberlegungen als Theo-
rie der ,,Raum(re)produktion” gelesen, um darauf zu verweisen, dass in den
raumlichen Praxen Bestehendes stets bearbeitet wird — im Sinne einer Besté-
tigung, Verschiebung und Verdnderung.

Die mit der Einfiihrung des Gelebten verbundene Perspektiverweiterung
um die Dimension alltidglicher (Re)produktion des Raumes ist zentral fiir die
raum(re)produktionstheoretische Perspektive. Die Betonung der Routinen des
Alltags sowie deren Funktion in der Raumproduktion verweisen nicht nur auf
die Relevanz sozialer Praktiken, sondern auch iiber den gelebten Raum als
Dimension der Erfahrung und des Erlebens auf die Ebene des Korperlichen
(Schmid 2005: 219f.; Lefebvre 2010: 40).

In der steten Dynamik zwischen den Dimensionen der Triade kann der ge-
sellschaftliche Prozess der Raum(re)produktion rekonstruiert werden: Raum
wird in der alltdglichen Praxis gleichermaflen wahrgenommen, erlebt und kon-
zipiert, wobei diese Prozesse jeweils in Bezug zu vorher bestehenden Wahr-
nehmungs-, Konzeptions- und Erlebenspraktiken stehen. Der Begriff der Raum-
(re)produktion benennt somit die Gleichzeitigkeit der Herstellung und Wie-
derherstellung von Raum als permanenten gesellschaftlichen Prozess, der den
Zusammenhang von Praktiken, rdumlicher Materialitdt sowie Raumreprisen-
tationen umfasst. Eine Raum(re)produktionsanalyse rekonstruiert somit nicht in
erster Linie den Raum an sich, sondern vielmehr die Praktiken seiner (Re-)
produktion, d.h. sie nimmt die Rdumlichkeit von Praktiken, Repridsentationen
und Konzeptionen als rdumliche Praxis in den Blick.

Die Raumtriade dient dabei jedoch nicht als Analyseraster, das sich damit
begniigt, Praktiken, Materialititen, Konzepte und Wahrnehmungen den jewei-
ligen Dimensionen zuzuweisen. Es stellt eher eine Heuristik bei der Bearbei-
tung der Frage nach Raum(re)produktion Sozialer Arbeit dar, in dem sie den
Blick fiir die Vieldimensionalitdt und deren Dynamik schérft. Die in diesem
Beitrag vorgestellte Analyse ist somit notwendigerweise unvollstindig.

2 Empirie: Orte pidagogischer Praxis
in Bildungslandschaften

Eine raum(re)produktionstheoretische Analyse kann an unterschiedlichen Aus-
gangspunkten ansetzen. Die folgende Analyse setzt an der stadtplanerischen
Raumkonzeption einer Bildungslandschaft in einem Hamburger Stadtteil an,
fiihrt in ein Stadtteilkulturzentrum als spezifischem Ort in dieser Bildungsland-
schaft und von dort aus wieder zuriick auf die Ebene des Stadtteils.
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2.1 Die Bildungslandschaft in der Stadtplanung: Der Stadtteil
Hansebrook und das Stadtteilkulturzentrum Parkhaus?

Hansebrook-Mitte ist als innenstadtnaher Stadtteil Hamburgs mit relativ hohem
Altbaubestand ein geradezu typisches Gentrifizierungsareal. Hier ist der allge-
meine Hamburger Trend zu wachsender Bevolkerung und knapper werden-
dem Wohnraum bei steigenden Mieten besonders zu spiiren. Der Stadtteil wird
in den letzten zwanzig Jahren jedoch auch durch verschiedene Bundes- und
Lénderprogramme der Stadtentwicklung gefordert. Im Rahmen der Stadtent-
wicklungspolitik setzen die Planer*innen aktuell auf die Entwicklung der wirt-
schaftlichen Attraktivitdt des Standortes, was sich vor allem im Ausbau der
zentral gelegenen Einkaufsstrafe zeigt. Als langfristiges Ziel ist aber auch die
Entwicklung Hansebrooks zu einem ,,familienfreundlichen Stadtteil anvisiert,
der als ,,zukiinftige Bildungslandschaft* (Integrierte Stadtteilentwicklung: 58)
beschrieben wird, in der die lokalen Bildungsangebote und die soziale Infra-
struktur miteinander vernetzt sind und eine enge Zusammenarbeit von v.a.
Grundschulen und freien Tragern gefordert wird:

,.Die Infrastruktur fiir ein familienfreundliches Hansebrook-Mitte muss Bedingungen bieten,
die Eltern das Leben mit Kindern erleichtern und den Kindern des Stadtteils eine frithe und
individuelle Forderung erméglichen. Ein Nebeneinander verschiedener Angebote reicht da-
fiir nicht aus. Die Angebote miissen vernetzt sein, um den zum Teil sehr unterschiedlichen
Anforderungen der Familien gerecht zu werden.* (Ebd.: 55)

Die Stadtentwickler*innen in Hansebrook iibernehmen an dieser Stelle die
programmatischen Vorgaben aus der Landespolitik, die unter dem Motto der
lebenswerten und wachsenden Stadt dem allgemeinen Trend der lokalen Ver-
netzung im Dreieck von Bildung, Kultur und Jugendhilfe folgen (Zacharias
2008: 658). Gleichzeitig bedienen sie sich mit dem Verweis auf die Bildungs-
landschaften dem bereits eingefiihrten Schlagwort aus der bildungswissen-
schaftlichen und -politischen Diskussion, dem Lindner und Mattern (2015:
83ff) bescheinigen, gerade in seiner Unbestimmtheit vielfaltig anschlussféhig
zu sein. Es gebe ein Versprechen fiir die Losung aktueller Bildungsfragen und
-problematiken, lasse diese jedoch ungefragt und unbeantwortet bzw. ver-
schleiere die Probleme sogar. Gemeinsam ist allen Verwendungen die lokale,
kleinrdaumige, vernetzte Organisation von Bildungsakteur*innen sowie die Ko-
operation von Schule und Jugendhilfe als Kernelement (ebd.: 84). Analog dazu
ist auch die Konzeption der Bildungslandschaft in Hansebrook beschaffen, die

3 Alle Angaben zu Orten, Einrichtungen und Personen sind anonymisiert. Im Anschluss daran
wurden auch entsprechende Konzeptpapiere anonymisiert und erscheinen nicht im Literatur-
verzeichnis. (Zur Problematik von Anonymisierung in der Erforschung von rdumlichen Prak-
tiken vgl. Kessl/Lippelt 2016: 74f.)
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als Vernetzung von sozialen Angeboten fiir Familien an verschiedenen Orten
in Hansebrook im Stadtteil gedacht ist.

Im Rahmen der Stadtentwicklungsplanung werden ausgehend von einer
Ist-Beschreibung verschiedene Maflnahmen zu deren struktureller Forderung
angestoflen. Erstens soll der Ausbau von Bildungs- und Stadtteilzentren ge-
fordert werden. Neben dem Neubau eines Bildungshauses fiir den Stadtteil auf
dem Gelédnde einer Grundschule, zéhlen hierzu auch die Sanierung und der
barrierefreie Umbau des Stadtteilkulturzentrums Parkhaus aus Mitteln der
Stadtebauforderung.

Zweitens soll die Vernetzung der Institutionen in der Bildungslandschaft
vor allem iiber Sozialraumteams hergestellt werden. Diese werden im integrier-
ten Entwicklungskonzept als ,,formelle Netzwerke ,sozialer Anbieter* (Inte-
grierte Stadtteilentwicklung: 59) explizit angesprochen und wurden vom Ju-
gendamt zur sozialrdumlichen Koordination der Jugendhilfeangebote im Stadt-
teil ins Leben gerufen. Auch das Parkhaus arbeitet hier mit. Die Fachkrifte
treffen sich aber ebenso in anderen lokalen Arbeitskreisen, die lange vor den
Sozialraumteams entstanden sind und in denen zum Teil die gleichen Institu-
tionen ohne das Jugendamt vertreten sind. Eine selbstorganisierte Vernetzung
der Bildungseinrichtungen existierte also schon vor der Konzeption der Bil-
dungslandschaft durch die Stadtplaner*innen, wird jedoch nicht als solche
anerkannt. Damit wird der Standpunkt, von dem aus die Bildungslandschaft
betrachtet und entworfen wird, deutlich.

Drittens werden durch die kommunalen Behdrden solche Angebote finan-
ziell gefordert, die in Kooperation unterschiedlicher Akteur*innen durchgefiihrt
werden. Das Parkhaus zum Beispiel betreibt mit einem Tréger der Behinder-
tenhilfe ein Projekt, das Anwohner*innen iiber soziale Hilfsangebote informiert
und Nachbarschaftshilfe und freiwilliges Engagement vermitteln méchte.

Das Parkhaus ist nicht nur de facto in der Hansebrooker Bildungsland-
schaft zu verorten, sondern es ist auch Akteurin und Teil der Planung, der Ent-
wicklung und des Ausbaus dieser Bildungslandschaft und verdient daher eine
ndhere Betrachtung.

2.2 Das Parkhaus: Verortung in der Bildungslandschaft Hansebrook

Das Parkhaus ist in einem &ffentlichen Park gelegen und verfiigt tiber ein grof3-
ziigiges zwei-etagiges Altbaugebiude, das ehemals als Krankenhaus genutzt
wurde. Als Einrichtung fiir den Stadtteil organisieren die Mitarbeiter*innen ein
soziokulturelles Programm von Kleinkunstabenden {iber Flohmirkte zu Stadt-
teilfesten, die iiber den Stadtteil hinausstrahlen. Aber auch die Bereitstellung
von Réumen flir Gruppentreffen, Veranstaltungen und private Feiern sowie der
Betrieb von Selbsthilfewerkstdtten gehoren zum Angebot des Hauses. Ein
werktiglich gedffneter Kinderbereich bildet den Kern der Arbeit fiir junge
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Anwohner*innen des Stadtteils. Das Parkhaus engagiert sich aulerdem kul-
tur- und sozialpolitisch, z.B. mit der Teilnahme am Jugendhilfeausschuss des
Bezirkes.

Im Kinderbereich hat das Parkhaus als anerkannter Trager der Jugendhilfe
eine Pddagogin in Vollzeit angestellt. Sie fiihrt gemeinsam mit Honorarkraften
sowie wechselnden Praktikant*innen ein Programm mit kreativen und sport-
lichen Angeboten durch, das fiir die Kinder zwischen 6 und 12 Jahren, die
hier ihre Freizeit verbringen, auch Platz zur eigenen Gestaltung lésst. AuBer-
dem kooperiert die Einrichtung mit umliegenden Schulen. Dem Kinderbereich
sind eine Etage im Haus sowie ein mit einem Zaun abgetrennter kleiner Gar-
ten im Park zugewiesen. Im Alltag wird jedoch von den Kindern hiufig der
gesamte Offentliche Park mit Spielplatz, Bolzplatz, Tischtennisplatten, Wiesen
und einer vom Parkhaus betriebenen Kletterwand genutzt.

Das Konzept fiir die Jugendarbeit weist unterschiedliche Beziige zum Stadt-
teil und zu Raumlichkeit auf. Bereits die Bestimmung der Zielgruppe als Kin-
der aus Hansebrook-Mitte zeigt einen direkten Bezug zum Stadtteil auf, der
zuvor in Bezug auf die genannten Gruppen problematisiert wurde:

,,.Dem Stadtteilprofil entsprechend zielt unsere Arbeit auf Kinder mit Migrationshintergrund,
aus schwierigen Familienlagen und sozial benachteiligten Milieus* (Parkhaus, Konzept
Kinderbereich: 12).

Neben dieser Verkniipfung von Zielgruppe und Stadtteil mit einer sozialen
Profilierung des Stadtteils beinhaltet das Konzept auf der Grundlage einer
vorweggenommenen Ausgangsdiagnose weitere Beziige zu Raumlichkeit, die
den Verlust des ,,natiirlichen Bewegungsraumes* (ebd.: 13) von in der Stadt
lebenden Kindern beklagt.

Im Anschluss daran wird die Herstellung und Bereitstellung von Rdumen
fiir Kinder im Stadtteil zum zentralen Aspekt des Handlungskonzeptes der Ein-
richtung. Unter anderem nennen die Fachkrifte als Bedarfe der Kinder — und
somit auch als Auftrag ihrer pddagogischen Arbeit — u.a. die Schaffung von:

,,- angstfreien offentlichen und halbéffentlichen Rdumen im Stadtteil,

- moglichst selbstbestimmten kindgerechten Rdumen und Flichen auf3erhalb, von Schule
und Elternhaus,

- Schutzraum und Freiraum, Entwicklungsrdume die sie sich ihrem Alter angemessen mit
Gleichgesinnten aneignen konnen

- Erlebnisrdume; in denen sie ihre eigene Personlichkeit wahrnehmen und erweitern konnen

- Handlungsrdume, in dem spielerisches Tun und Erleben iiber das Mogliche oder Zuge-
lassene in Schule und Elternhaus hinaus realisierbar sind* (ebd.: 13f.).

Das Parkhaus selbst begreift sich als Ort innerhalb des Stadtteils Hansebrook
und gleichzeitig als Ort, der rdumliche Mdglichkeiten fiir die Zielgruppe
schafft. Dabei wird die Einrichtung als Raum entworfen, der sich in seinem
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padagogischen Setting von anderen Settings unterscheidet. Das Parkhaus ver-
sucht Raumaneignungen und -erfahrungen zu ermoglichen, die aufgrund der
gesellschaftlichen Entwicklungen im &ffentlichen Raum nicht mehr méglich
seien und grenzt die Einrichtung konkret gegen familiale und schulische Set-
tings ab. Es positioniert sich somit als Ermdglichungsort zur Raumaneignung
innerhalb des Stadtteils: Den Prinzipien der Offenen Kinder- und Jugendar-
beit Offenheit, Freiwilligkeit, Partizipation (Parkhaus, Konzept Kinderbereich:
14) folgend,* versteht sich das Parkhaus als Ort, der die Mdoglichkeit einer
selbstbestimmten Raumaneignung bietet.

2.2.1 Ein Schulkurs: Wie Kooperationen einen Ort verdndern

Die konzeptionelle Abgrenzung zur Institution Schule wird im Rahmen des
Kooperations- und Vernetzungsgedankens in Bildungslandschaften auf eine
praktische Probe gestellt. Mit der Ausweitung des Ganztagsprinzips an den
Hamburger Grundschulen wird eine ,,Offnung der Schulen zum Stadtteil* (LI
Hamburg 2007) angestrebt, die stets mit dem Schlagwort ,,Bildungslandschaft*
in Zusammenhang gebracht wird und auf Kooperationen der Schulen mit
anderen Bildungs- und Kulturanbieter*innen zielt. Das Konzept der Offnung
findet seine Umsetzung u.a. in Wahlpflichtkursen. Auch das Parkhaus bietet
solche Kurse an vier Tagen in der Woche zwischen 13.00 Uhr und 15.30 Uhr
in Kooperation mit einer Stadtteil- und zwei Grundschulen in der Umgebung
an. In den sogenannten Neigungskursen lernen die Kinder Einradfahren, Top-
fern oder Klettern. In den spezifischen Kursen fiir Méadchen sollen diese in
einem jungenfreien Raum lernen, ihre eigenen Interessen zu erkennen und zu
vertreten.

Die Schulkurse werden in den Rdumen und unter der Verantwortung des
Parkhauses von dessen Mitarbeiter*innen organisiert: Die Kursleiter*innen
holen die Kindergruppen jeweils von der Schule ab, bringen sie zum Parkhaus,
fiihren den Kurs durch und begleiten sie zum Abschluss wieder zur Schule.
Obwohl die Kurse z.T. parallel stattfinden, bleiben die Kinder in schulhomo-
genen Gruppen. Direkte schulische Akteur*innen treten nur bei der Abholung
der Kinder in der Schule in Aktion sowie bei der Planung und Absprache des
Kursangebotes selbst.

Die teilnehmenden Kinder suchen sich den Kurs zuvor aus einem Katalog
der Schule aus und besuchen das Parkhaus z.T. auch in ihrer Freizeit. So
konnen bei gleichem Personal (Fachkréfte und Kinder) am gleichen Ort (die
Réaumlichkeiten des Parkhauses) Angebote unter verschiedenen institutionel-

4 Das Konzept des Parkhauses benennt Offenheit, Freiwilligkeit und Beteiligung der Kinder
als Arbeitsprinzipien. Damit folgt es den von Fachverbanden und fachlichen Selbstorganisati-
onen formulierten Arbeitsprinzipien der Offenen Kinder- und Jugendarbeit (vgl. z.B. AGFJ).
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len Bedingungen (Offene Kinder- und Jugendarbeit vs. Schulkooperation) ver-
glichen werden.

Die folgende Sequenz fiihrt in eine typische Situation am Ende eines T&p-
ferkurses, der in der gut ausgestatteten Topferei des Parkhauses stattfindet. Die
Kinder haben an diesem Nachmittag Masken aus Ton getopfert, anwesend
sind zwolf Kinder der dritten Klassen der Marie-Juchacz-Grundschule sowie
die Parkhaus Mitarbeiterin Christa und der sie unterstiitzende Jan, der im Park-
haus seinen Bundesfreiwilligendienst absolviert:

Nathalie ruft, dass sie fertig sei. Christa sagt bestimmt: ,,Dann leg die Maske ins Regal und
mach noch etwas Kleines. Das Topfern geht bis drei Uhr.* Marvin fragt: ,,Christa, darf ich
horen?> Christa erlaubt es ihm. Dieser steht auf und verldsst den Raum durch die Tiir.
Nathalie: ,,Wenn der geht, dann gehe ich auch raus!* Sie steht auf. Christa sagt leicht ge-
reizt: ,Nein, er kommt gleich wieder, und das Topfern geht bis drei.” Nathalie setzt sich
wieder. [...] Ein Kind fragt: ,,Kann ich mir die Hinde waschen?* Christa antwortet: ,,Es ist
erst um drei zu Ende.” Nathalie beschwert sich: ,,Bei Alexandra durften wir frither gehen,
das ist jetzt voll doof.* Christa meint: ,,Hm, ja. Bei Alexandra durftet ihr das. Aber bei mir
geht das nicht. Dann miisst ihr einen Kurs bei Alexandra wihlen.” Nathalie ruft: ,,Ja, das
mach ich.” Es ist jetzt ca. 14.55 Uhr.

Auch Cem ist fertig geworden. Er legt seine Maske in das Regal und sagt: ,,Ich gehe mir
die Hiande waschen.* Er 6ffnet die Tiir und schliipft hinaus. Nun geht die Tiir immer mal
wieder auf und zu. Kinder gehen sich die Hinde waschen.

Es ist 14.58 Uhr. Cem kommt wieder herein und sagt: ,,Christa, darf ich jetzt gehen?*
Christa: ,,Ja, du kannst jetzt spielen gehen.*

Die Sequenz ist durch eine deutliche Unruhe in der Topferei geprégt, die noch
zunimmt, je ndher das Ende des Kurses riickt. Die Kursleiterin, eine langjéhrige
Mitarbeiterin im Parkhaus und auch anderen Einrichtungen der Offenen Kin-
der- und Jugendarbeit, insistiert mehrfach, dass der Kurs bis 15.00 Uhr dauere
und die Kinder so lange im Raum bleiben miissten. Auch als diese darauf hin-
weisen, dass sie fertig sind, werden sie aufgefordert, etwas Neues anzufangen.
Christas Einhalten der Zeit wird offensichtlich nicht bei allen Mitarbeiter-
*innen so strikt gehandhabt. Das deutet der Verweis auf Alexandra, die den
Kurs in der Vorwoche vertreten hatte, an. Dieses von den Kindern vorge-
brachte Argument wird jedoch von Christa mit der personlichen Begriindung,
bei ihr gehe das eben nicht, abgewiesen. Auch wenn sie nicht direkt damit
argumentiert, dass es sich um einen Schulkurs handelt, (re)produziert sie die
Zeitstruktur der schulischen Unterrichtsorganisation, die einen festgelegten
Start und vor allem Endpunkt als fiir alle gleichermaflen giiltige Struktur vor-
gibt. Diese bestimmt in der vorliegenden Sequenz den Ablauf und das Tun
der Beteiligten. Im Zentrum steht hier nicht die Tétigkeit des Topferns, die

5 Mit Marvin, der als Kind mit Férderbedarf in der emotionalen und sozialen Entwicklung gilt,
gibt es eine Verabredung, dass er Musik horen darf, wenn er ein Stiick fertig getdpfert hat.
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Fertigstellung einer kreativen Aufgabe oder gar die Lust am Tépfern, sondern
die Dauer des Kurses bestimmt den Verbleib und das Tun am Ort.

Auch die Kinder registrieren die dieser Zeitstruktur innewohnende Vor-
gabe, am Ort zu bleiben. Das zeigt sich in nicht nur in den Fragen, ob sie gehen
diirfen, sondern auch in ihren Beschwerden, wenn dies verneint wird. Sie argu-
mentieren mit dem Verweis auf Alexandra fiir die Moglichkeit eines anderen
Umgangs mit der zeitlichen Struktur. Auch der Wunsch die Hinde zu waschen,
ist zunéchst kein erfolgreicherer Versuch die Vorgabe zu unterwandern. Erst zu
fortgeschrittener Zeit und Auseinandersetzung legitimiert er es, in Kombina-
tion mit der direkten Aktion, den Raum zu verlassen.

Im schulisch geprédgten Setting der Neigungskurse treten die im Einrich-
tungskonzept formulierten Prinzipien der Offenen Kinder- und Jugendarbeit
wie Freiwilligkeit und Selbstbestimmung in den Hintergrund. Ein Unterschied
zeigt sich aber nicht nur im Verhéltnis zur Konzeption, sondern auch zur Praxis
im offenen Angebot des Hauses. Die Differenz zwischen den unterschiedlichen
Settings zeigt sich in einem kontrastiven Vergleich: In den offenen Nachmit-
tagsangeboten weisen die Pddagog*innen regelmifig etwa eine Viertelstunde
vor dem Ende die Kinder darauf hin, dass nun das Haus schliele. In der fol-
genden Sequenz versuchen Jan und der Pddagoge Dieter in ihren Feierabend
zu gehen:

Gegen Viertel vor sechs werden die Kinder aufgefordert, den Saal zu verlassen. Nathalie,
Viola und Olivia spielen fangen. Jamie versteckt sich auf dem Méanner-WC. Die meisten
Kinder gehen nach und nach. Nathalie und Viola kommen zum Geréteraum und fragen, ob
sie noch etwas aufriumen konnen. ,,Nein, aber du kannst dich selbst nach Hause rdumen®,
sagt Jan zu Nathalie. Viola nimmt einen Plastikteller und den Balancierstab von der Bank
und fragt mich, ob sie das aufrdumen diirfe. Sie trigt die Sachen in den Gerdteraum, wo Jan
sie entgegennimmt. Dieter sagt: ,,Hier hdngen noch Jacken!* Als er Nathalie und Viola sieht
sagt er, dass jetzt Schluss sei. Nathalie und Viola gehen Richtung AuBlentreppe. Viola sagt:
,~,Aber Jamie hat sich auf dem Klo versteckt!* Nathalie sagt: ,,Nein, Jamie ist schon gegan-
gen.” Im Weggehen tuscheln die Middchen miteinander. Nach einem kurzen Moment
streckt Jamie den Kopf aus der WC-Tiir. Dieter geht an ihm vorbei und fragt ihn, ob er ab-
gespiilt habe. Jamie bejaht und geht in Richtung Ausgang. Dieter l4sst ihn vorbeigehen und
geht hinterher. Ich stehe auf dem Flur und hore Gejohle und dann Dieter etwas sagen. Ich
hore, wie die Tiir zugeht. Dieter kommt wieder um die Ecke gebogen und sagt zu mir: ,,.Die
Kinder versuchen immer, Schuhe zwischen die Tiir zu stellen.*

Aus der Erfahrung, dass einige Kinder am Ende des Tages immer nicht nach
Hause gehen wollen und dem Wunsch der Mitarbeiter*innen, piinktlich in die
Freizeit zu gehen, erfolgt eine frithe Anweisung, die Rdume zu verlassen. Viele
Kinder folgen dieser Anweisung auch, einige jedoch spielen weiter, verstecken
sich oder bieten an, beim Aufraumen zu helfen. Diese Angebote werden je-
doch — hier von Jan — abgelehnt und eher als Hinauszdgern des Gehens inter-
pretiert. Die Kinder miissen, im Gegensatz zum Schulkurs — immer wieder
darauf hingewiesen werden, dass nun Schluss sei und sie nach Hause gehen
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miissen. Auch hier sind die Kinder mit einer Zeitvorgabe konfrontiert, die ihren
Aufenthalt rahmt. Die Offnungszeiten der Einrichtung und die Lohnarbeits-
struktur der Erwachsenen bestimmen das Ende des Aufenthalts in diesem kon-
zeptionell zur Aneignung bestimmten Raum. Damit ist der als gegenschulisch
und gegenfamilial konzipierte Ort strukturell begrenzt und endet mit dem ge-
sellschaftlich zur Verfiigung gestellten Budget.

In beiden Settings zeigen sich unterschiedliche Praktiken der Akteur*in-
nen im Parkhaus. Dies reprisentiert ein unterschiedliches Erleben des Ortes.
Die unterschiedliche Praxis stellt differente Orte her: Das Parkhaus der Offe-
nen Kinder- und Jugendarbeit und ein schulisch wahrgenommenes Parkhaus.
In beiden Fillen ist das Ende des Angebotes zeitlich definiert und die Fach-
krifte weisen auch darauf hin. In einem Fall ist das dem Schutz des eigenen
plinktlichen Feierabends geschuldet und im anderen der Durchsetzung einer
schulisch vorgegebenen Zeitstruktur. Gleichermaflen nehmen die Kinder den
Ort selbst je nach institutionellem Setting unterschiedlich wahr. Das repréisen-
tiert sich in den unterschiedlichen widerstandigen Akten. In der schulischen
Struktur mochten einige Kinder den Ort frithzeitig verlassen und probieren ver-
schiedene Taktiken aus. Am Parkhaus der offenen Arbeit mochten sie weiter
verweilen und versuchen dies ebenfalls mit unterschiedlichen Mitteln durch-
zusetzen. Dies ist Ausdruck dafiir, dass dieses Parkhaus als eigener, zumindest
nicht zu verlassender Ort erlebt wird.® Die unterschiedlichen institutionellen
Settings am Ort verdndern die Praktiken der Akteur*innen und stellen unter-
schiedlich(e) padagogische Orte her.

2.2.2 Bildungslandschaft: Kontexte der Schulkooperation

Verdnderungen sind jedoch nicht nur temporir in den Kursen zu beobachten,
sondern auch auf anderen Ebenen. Allein die Umwandlung der umliegenden
Schulen in Ganztagsschulen hat einen entscheidenden Einfluss auf das Park-
haus.

In einer ruhigen Minute wéhrend der teilnehmenden Beobachtung entsteht
ein Gesprach mit Cornelia, der Leiterin der Kinder- und Jugendarbeit im Park-
haus. In dessen Verlauf kommen die Schulkurse und die damit verbundenen
Verdnderungen zu Sprache:

,.Sie sagt, dass sie als Parkhaus da offen herangegangen seien, es habe sich eben schon was
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verdndert, aber sie mussten das machen, denn so ,sichern die Kurse unsere offene Arbeit.

6 Interessant ist, dass in beiden Fillen die Toilette als Riickzug zur Unterwanderung dieser
strukturierten Zeit-Grenzen genutzt wird. Die Kinder nutzen sie, da sie um deren geschiitzte
Privatheit wissen und der Gang zu Toilette nicht verwehrt werden darf. Dies wére noch ein-
mal einer gesonderten Analyse zu unterziehen.
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Die fachliche Offenheit mit der das Parkhaus an die Kooperation herangetre-
ten ist, wird in dieser Aussage von einer finanziellen Notwendigkeit begleitet.
Cornelia weist darauf hin, dass die Kooperation mit der Schule die offene Ar-
beit gewdhrleistet. Das dies fiir die Einrichtung von groer Bedeutung ist, wird
vor dem Hintergrund der flaichendeckenden Einfithrung von Ganztagsbetreu-
ung an Hamburger Grundschulen im Jahr 2013 versténdlich, in dessen Folge
einige kleinere Initiativen und Vereine der vormaligen Hortbetreuung ihren
Betrieb ganz einstellen mussten. Die Zielgruppe des Parkhauses sind Kinder
zwischen sechs und zwolf Jahren und somit zum gréften Teil im Grundschul-
alter. Wenn sie eine Ganztagsschule besuchen, miissen sie bis 15.30 Uhr in
der Schule sein und kénnen in dieser Zeit keine Angebote der Offenen Kin-
der- und Jugendarbeit nutzen. Zumindest in dieser Zeit besuchen wesentlich
weniger Kinder die Einrichtungen der offenen Arbeit. Diese Liicke miissen die
Einrichtungen schlieBen und hier bietet sich die (bildungs)politisch gewollte
Kooperation mit den Schulen an, da die Adressat*innen der Arbeit genau dort
sind.

Im Zusammenhang mit der konomischen Notwendigkeit zur Kooperation
mit den Schulen entstehen auch Konkurrenzen zwischen den Einrichtungen der
Offenen Kinder- und Jugendarbeit, wie Cornelia in einem anderen Zusammen-
hang erldutert. Mit der Einfithrung der Ganztagsschule und der Ubernahme von
schulischen Angeboten habe sich das Verhiltnis zwischen dem Parkhaus und
dem benachbarten Jugendhaus Club-Mitte (CluMi) verschlechtert. Da der Clu-
Mi eigentlich auf éltere Jugendliche zielt, mit denen es in der Vergangenheit
im Parkhaus immer wieder Auseinandersetzungen gab, diirften die Einrichtun-
gen eigentlich nicht in Konkurrenz stehen. Dass der CluMi der Marie-Juchacz-
Grundschule Kurse anbietet, verdrgert die Parkhausmitarbeiter*innen daher.
Der Geschiftsfiithrer des Parkhauses beschreibt dies in einem Interview als
Konkurrenz um die Zielgruppe:

,seitdem haben wir auch mit dem Triger und mit diesem Ort die Konkurrenz um die Ziel-
gruppe, weil die haben sich dann eben nicht auch auf die schwierigen Leute gestiirzt,
sondern haben gerne die Jiingeren genommen, die Zielgruppen, die wir eigentlich schon
hatten, [...] und so hatten wir quasi hier ganz nah beieinander die gleichen Zielgruppen und
die ganze Zusammenarbeit war immer relativ schlecht bis auf kleinere Ausnahmen.*

Ein weiterer Aspekt {iber den Cornelia berichtet ist, dass die Schulen im Stadt-
teil zwischen unterschiedlichen Triagern quasi aufgeteilt werden. Das Parkhaus
selbst arbeitet mit zwei Grundschulen zusammen. Eine dritte Grundschule im
Umfeld wird nicht bespielt, obwohl mit deren Hort vor der Einfiihrung des
Ganztagsbetriebes Kooperationen bestanden. Diese Schule kooperiert nun mit
einem anderen Jugendhilfetriger, der gleichzeitig auch ein Familienzentrum
betreibt und in das neu entstehende Bildungshaus (vgl. 2.1) eingebunden ist.
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Cornelia erklért diesen Umstand mit der groBeren rdumlichen Ndhe des neuen
Trégers zur Schule.’

3 Zusammenfassung:
Raum(re)produktion in Bildungslandschaften

Die in diesem Beitrag vorgestellte raum(re)produktionstheoretische Analyse
der Praxis einer pddagogischen Einrichtung in einer spezifischen Bildungsland-
schaft bleibt zwar unvollstandig, zeigt aber das Potential einer solchen Perspek-
tive. Sie versucht liber eine Analyse des Diskurses und der Materialitét des
Raumes ebenso hinauszuweisen, wie iiber eine Konzentration auf situative
Praktiken. In dem sie die Gleichzeitigkeit und Verwobenheit von Materialitét,
Raumkonzeption und Erleben in der Praxis miteinander in Beziehung setzt.
Somit kann die Herstellung von Orten als Raum(re)produktion in den Blick ge-
nommenen werden. Dass die Kinder das Topfern als schulisch erleben, basiert
somit sowohl auf implizitem Wissen iiber schulische Strukturen und deren
Konzeption, wird aber auch in actu (re)produziert, sodass der materiell und
geographisch gleiche Raum eine Verdnderung erfahrt. Die verschiedenen Di-
mensionen der Triade greifen ineinander. Der Prozess ist jedoch nur weiter
begreifbar, wenn weitere Schichten — der Stadtteil, die Bildungslandschafts-
konzeption — in die Analyse einbezogen werden. Zum Abschluss werden die
zentralen Aspekte dieser raum(re)produktionstheoretischen Analyse der Hanse-
brooker Bildungslandschaft zusammengefasst.

Das Parkhaus folgt dem Vernetzungsgebot der Bildungslandschaft, nicht
zuletzt, um sein eigentliches Angebot durchfiihren zu kénnen. Es sind auch
6konomische Griinde, die ihn zur Durchfiihrung der Schulkurse bringen. Ein
solcher Druck entsteht auch bei anderen Trigern und fiihrt zu Konkurrenzen,
die eine rdumliche Neuaufteilung der lokalen Tragerstruktur nach sich ziehen.
Eine solche Aufteilung kann auch in anderen Stddten nachgezeichnet werden
(Mossner 2012). Hierbei agieren vor allem groBere und etablierte Trager, so-
dass die Gefahr einer Ausdiinnung und Homogenisierung von Tragern und
sozialen Dienstleistungen zu befiirchten ist. Triger, die sich aus fachlichen
Griinden nicht anpassen wollen oder zu klein sind, um dieses zu konnen,
werden aus der Landschaft gedrangt.

Bildungslandschaften verdndern nicht nur die Tragerstrukturen, sondern
eine verdnderte Vernetzungspraxis bringt auch neue Angebote hervor. Das
Parkhaus, das sich als Akteurin auf dem lokalen Bildungsmarkt etabliert hat,

7  Der alte Horttrdger musste zugunsten des neuen Trégers aus der Jugendhilfe seine Arbeit ein-
stellen.
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kooperiert mit drei Schulen im Stadtteil. In der Kooperation erweist sich die
Institution Schule in der Praxis als ortsbestimmend. In der Durchfiihrung von
Schulkursen verdndert sich der Charakter der Einrichtung als Ort piddagogi-
scher Praxis. Obwohl keine schulischen Akteur*innen in der direkten Durch-
fiihrung anwesend sind, strukturiert die Schule iiber die zeitliche Struktur und
die Teilnahmeverpflichtung den padagogischen Ort. Die Verschulung wird
durch affirmative Praktiken der Pddagog*innen und Kinder (re)produziert. In
der ungleichen Kooperation eines freien Trigers als Dienstleister der Regel-
schule erscheint die paradoxe Situation, in der nach Lindner und Mattern
(2005) die Offnung der schulischen Perspektive eine Verallgemeinerung gerade
dieser nach sich ziehen kann (vgl. Lindner/Mattern 2005: 89), auch fiir die
Offene Kinder- und Jugendarbeit paradox: Das Parkhaus, das gerade Raum
flir ein nicht-schulisches Lernen sein mdchte und konzeptionell ,,Erfahrungs-
rdume neben der Schule zu eréffnen (Konzept Parkhaus) sucht, wird in der
Bildungslandschaft selbst zu einem schulischen Ort. Die Offene Kinder- und
Jugendarbeit, die sich als Instanz begreift, auch Kindern Lernmdoglichkeiten zu
geben, fiir die schulische Formen schwer oder nicht anerkennbar sind, néhert
sich — zumindest im Erleben der Kinder — genau dieser schulischen Form an.
Eine solche Homogenisierung von pddagogischen Orten schmaélert das Ange-
bot von Orten mit schul-alternativen Lernformen.

Ein dritter Aspekt deutet sich eher an: Die Konzeption der Hansebrooker
Bildungslandschaft (re)produziert einen kleinen, lokalen Raumteil, der sich als
einheitliche, spezifische ,,Landschaft von anderen abheben soll. Die Hanse-
brooker Angebotsstruktur soll aufgewertet werden und fiir Familien aus allen
Schichten attraktiv sein. Vor dem Hintergrund einer Sozialraumanalyse, die
dem Stadtteil mit hoher Arbeitslosenquote, hoher Alleinerziehendenquote und
hohem Migrationsanteil ein Attest als sozial problematisch ausstellt, zielt die
Aufwertung auf einen Zuzug besser gestellter Familien, die dann notwendi-
gerweise andere Familien verdringen, denn der Wohnraum ist begrenzt. In
diesem Kontext erscheint die Bemiithung des Parkhauses den eigenen Ruf zu
verbessern und die programmatische Neuausrichtung nach der Sanierung des
Gebdudes in einem anderen Licht: Durch ein verdndertes Programm andere
Nutzer*innen anzusprechen, zielt eben auch auf die Verdnderung der Nutzer-
*innenzusammensetzung. Das kann als Reaktion auf eine in Aufwertung ver-
anderte Nachbarschaft gewertet werden und ist somit als (Re)Produktion der
Aufwertung zu verstehen.

Die Bildungslandschaft erweist sich im Hansebrooker Beispiel als politi-
sche Programmatik, in der sich bildungs-, sozial- und stadtplanerische Dimen-
sionen verbinden. Das Rdumliche wird sozial- und bildungspolitisch wie das
Soziale und die Bildung durch raumorientierte Politiken bearbeitet. Das Kon-
zept Bildungslandschaft ist hier ein Scharnier. Wahrend aus bildungs- und
sozialpolitischer Perspektive mit dem Ausbau einer vernetzten Bildungsland-
schaft das Versprechen einer allen Familien gerecht werdenden Angebotsstruk-
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tur verbunden ist, sodass Problemlagen vor Ort bearbeitet werden kénnen, er-
scheint genau diese Struktur aus stadtplanerischer Sicht als attraktivitéts- und
wertsteigende Komponente bei der Entwicklung zu einem lebenswert gestal-
teten Stadtteil. In Adaption einer vielzitierten Definition von Gentrifzierung
kann eine solche Aufwertung nicht nur zum ,,Austausch einer statusniedrigeren
durch eine statushohere Bevdlkerungsgruppe in einem Wohngebiet™ (Fried-
richs 1996: 14) fiithren, sondern auch zum Austausch der Nutzer*innengruppen
Sozialer Arbeit im Stadtteil.
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Empirische und theoretische Perspektiven
auf die Materialitiat familialer Padagogik

Dominik Krinninger, Kaja Kesselhut, Markus Kluge

1 Einleitung

Dieser Beitrag erortert Fragen zur padagogischen Bedeutung von Dingen und
Raum aus der Perspektive eines laufenden Forschungsprojekts, das die fami-
liale Bearbeitung des Ubergangs in die Grundschule zum Gegenstand hat.
Das Projekt untersucht, welche Verdnderungen in der Familie im Zusammen-
hang mit dem Ubergang des ersten Kindes in die Grundschule auftreten. Es
richtet dazu sein Augenmerk auf das Zusammenspiel von familialen Praktiken
und der Materialitdt der familialen Umgebung bei der Transformation des
familialen Erfahrungsraums. Das zentrale Forschungsinteresse besteht darin,
zu erfassen, wie die Bearbeitung des Ubergangs in alltéigliche Praktiken der
Familie eingebettet ist und in welcher Art und Weise die Familie dabei ihr
Zusammenleben gestaltet. Ganz grundlegend geht dieses Forschungsinteresse
von einem Verstdndnis von Erziehung in der Familie als einer sozialen Praxis
aus. Im Folgenden werden wir zunéchst skizzieren, wie dieser praxistheoreti-
sche Zugang im Kontext wissenschaftlicher und bildungspolitischer Diskurse
zu Familie und Bildung zu verorten ist (2). Danach stellen wir unser metho-
disches Vorgehen und unsere theoretische Rahmung vor (3), um im néchsten
Schritt eine gegenstandstheoretische Spezifizierung vorzunehmen (4). Dabei
steht der Begriff der ,,Ubersetzung“ im Zentrum, mit dem wir die Eigensin-
nigkeit der Materialitit der familialen Umgebung mit der Gestaltung dieser
Umgebung durch Kinder und Eltern heuristisch verkniipfen. Darauf aufbau-
end stellen wir drei ganz unterschiedliche familiale Arrangements um den und
mit dem Schreibtisch der Kinder vor (5). Der Beitrag schlieft mit einem Fazit,
das die Fallbeispiele sowohl in empirischer wie in systematischer Hinsicht
biindelt (6).
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2 Das Forschungsprojekt im Kontext

Das Projekt greift ein Desiderat sowohl der Ubergangs- als auch der Familien-
forschung auf. Hier dominieren institutionelle Perspektiven, die sich etwa da-
rauf richten, wie sogenannte Erziehungs- und Bildungspartnerschaften so ge-
staltet werden konnen, dass schulisches Lernen gelingt (Haase 2012; Killus/
Paseka 2014). Wenige Interviewstudien machen explizit die Perspektive von
Eltern zum Thema (GraBhoff et al. 2013; Andresen et al. 2015). Wie die Fa-
milie den Ubergang von Kindern in die Schule praktisch bearbeitet und welche
Resonanzen das in den Familien hat, dazu gibt es bislang kaum empirisches
Wissen. Die Bearbeitung entsprechender Fragen, wie sie unser Forschungs-
projekt vornimmt, kann indes in mindestens zweierlei Hinsicht dazu beitragen,
diskursive Verengungen zu korrigieren. Mit der theoretischen und empirischen
Aufmerksamkeit darauf, wie die Familie als Akteursgemeinschaft sozialer
Praktiken ihren Alltag und die sich ihr aus der gesellschaftlichen Umgebung
stellenden Aufgaben bearbeitet, iiberschreitet das Projekt zum einen den in den
bildungspolitischen und auch wissenschaftlichen Diskursen feststellbaren ,,Hy-
perfokus auf Eltern* (Waterstradt 2015: 3). Gegeniiber dieser dominanten
Blickweise, in der die Eltern als maBgebliche Protagonisten des Familialen
erscheinen, ist unser Zugang weiter gefasst. Wir fragen danach, wie inter-
generationale Verhéltnisse und Vollziige in familiale Praktiken eingelagert
sind, an denen sowohl Eltern als auch Kinder als Akteure beteiligt sind und in
denen sich eine praktische Logik ausbildet, die auch jenseits individueller
Intentionalitdt fungiert und die eine spezifische familiale Gemeinschaftlich-
keit mit hervorbringt. Mit diesem erweiterten Interesse geht ein zweiter As-
pekt einher, durch den sich das Projekt von seinem diskursiven Umfeld ab-
grenzt. Familien bzw. insbesondere Eltern werden zunehmend mit bildungs-
politischen Erwartungen konfrontiert (Richter/Andresen 2012). Maligeblichen
Aufschwung haben die entsprechenden 6ffentlichen und wissenschaftlichen
Diskurse in der Folge international vergleichender Schulleistungsstudien er-
halten. Ein gesteigertes Interesse am Kind als gesellschaftlichem Humanver-
mogen (Corell/Lepperhoff 2013) riickt den familialen Beitrag zum zukiinfti-
gen Bildungserfolg der Kinder in den Fokus. Hier ldsst sich eine ,,normative
Engfiithrung® (Miiller 2007: 143) beobachten, die ,,die Qualitit der guten Fa-
milie mafigeblich daran [misst], wie gut sie in der Lage ist, das gebildete und
leistungsstarke Kind hervorzubringen® (Andresen 2012: 78; Herv. i. Orig.).
Diese Erwartungen — die auch durch defizitire Beschreibungen bestimmter
familialer Milieus unterfiittert werden (Betz et al. 2013) — avisieren eine Re-
gulierungs- und Steuerungsfunktion der Familie, die die Eltern in der Koope-
ration mit den Institutionen des Bildungssystems und in der innerfamilialen
Bildungsbegleitung und -unterstiitzung versehen sollen. Gegeniiber solchen
normativen Aufladungen hebt das Forschungsinteresse des Projekts die Wirk-
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samkeit der praktischen Logik in der Familie hervor. Mit dieser analytischen
Justierung distanzieren wir uns von verkiirzenden Auffassungen familialer
Pédagogik, die diese darin sehen, was Eltern in paddagogischer Absicht tun.

3 Methodisches Vorgehen und theoretische Rahmung

Die Familien, die sich von uns beim Ubergang ihres ersten Kindes in die
Grundschule begleiten lieBen, haben wir tiber Flyer in Kindergirten gewonnen.
Unser Sample besteht aus zwolf Fillen und ist differenziert zusammengesetzt.
Die Familien sind unterschiedlich sozialstrukturell situiert, die Kinderzahl vari-
iert von einem bis vier Kindern, es sind alleinerziehende Miitter dabei, eben-
so Patchwork-Konstellationen und verheiratete Paare. Wir machten von zwei
bis drei Monaten vor dem Schulbeginn bis etwa acht Monate danach insge-
samt finf Forschungsbesuche in den Familien. Dabei beobachteten wir vor Ort
und erstellten Gedéchtnisprotokolle, wir fiihrten Interviews mit der ganzen
Familie, mit den Eltern sowie mit den Kindern. Zusatzlich fertigten die Fami-
lien photographische und videographische Selbstdokumentationen an, bei de-
nen wir um die Aufnahme bestimmter Szenen aus dem Alltag baten (also
etwa des morgendlichen Aufbruchs zu Schule oder des Machens von Haus-
aufgaben). In der Analyse verbinden wir Strategien eines fokussiert ethnogra-
phischen und eines rekonstruktiven Vorgehens.

Aus der eingangs angesprochenen praxistheoretischen Perspektive auf Er-
ziehung und Bildung in der Familie ergibt sich ein wesentliches Interesse an
der Materialitit des familialen Binnenmilieus. Auch wenn wir die Ebene der
Einstellungen und Konzepte nicht auBer Acht lassen, geht mit dem Fokus auf
Erziehung als soziale Praxis eine zentrale Aufmerksamkeit fiir korperliche
Vollziige in der Familie und deren Zusammenspiel mit den Dingen und dem
Raum einher. Diese Orientierung baut auf praxistheoretischen Grundlagen auf,
wie sie etwa bei Bourdieu und seinem Konzept des sens practique (Bourdieu
1987) zu finden sind. Auch Dewey erfasst mit seinem Konzept der habits die
Gewohnung an soziale Umgebungen auch in ihrer Materialitit (Dewey 1993).
Mit der Referenz auf Dewey greift das Projekt auch dessen Koppelung der
Entwicklung habitueller Dispositionen an situationsgebundene Erfahrungen
(experiences) auf. Insbesondere in erziehungswissenschaftlicher Hinsicht er-
scheint der damit konzipierte Modus einer situierten Reflexivitdt heuristisch
fruchtbar, weil er Fragen nach der praktischen Bearbeitung der Habitusbildung
moglich macht. In diesem Zusammenhang spielen auch neuere praxistheore-
tische Beziige eine wichtige Rolle. So weist Andreas Reckwitz (2003) nicht
nur auf die Materialitit sozialer Praktiken hin, sondern auch auf die ihnen
inhdrente Dialektik von Unberechenbarkeit und Routinisiertheit. Daneben re-
kurrieren wir auf Thomas Alkemeyer (2013), der die Spielrdume im Gebrauch
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von Praktiken durch Akteure herausstellt. Knapp zusammengefasst erfassen
wir die Praktiken in der Familie unter dem Gesichtspunkt ihrer praktischen
Reflexivitdt. Wir gehen davon aus, dass Akteure nicht nur Praktiken befolgen,
sondern dass sie sie auch anwenden konnen. Die Teilhabe an einer Praktik
macht die Akteure kompetent fiir diese Praktik — Alkemeyer spricht hier von
,Mitspielkompetenz® (ebd.: 59) — und stattet sic mit dem Potential aus, die
Praktiken zumindest teilweise zu transformieren und sich moderierend auf sie
beziehen konnen. Entscheidend ist hierfiir, dass sich Praktiken nie isoliert, son-
dern stets in komplexen Konstellationen und unter variierenden Bedingungen
vollziehen, was die Akteure einer vollstdndigen Bindung enthebt (hierzu auch
Bollig/Kelle 2014). Die Moglichkeit der — expliziten oder impliziten — Be-
zugnahme von Akteuren auf ihre Praktiken ist die Grundlage fiir pddagogische
Spielrdume in diesen Praktiken. Wir blicken also nicht nur auf explizit pidago-
gisch markierte Interaktionen, sondern fragen nach dem péadagogischen Gehalt
von in der Familie als Handlungsgemeinschaft vollzogenen Praktiken. Die
Dinge und ihr Gebrauch sind ein konstitutiver Teil dieser Praktiken.

4 Die Gestaltung der familialen Umgebung
als ,,Ubersetzung*

Wie ldsst sich nun ein pddagogischer Gebrauch der Dinge durch die Familie
erfassen? Die familiale Umgebung, also die Dinge und Raume, mit denen die
Familie sich umgibt und mit denen sie umgeht, leiten sich nicht aus einer blo-
en Addition etwa der kulturellen und 6konomischen Kapitalien der Eltern
oder aus den kulturellen Kontexten ab, in denen die Familie und ihre Mit-
glieder stehen. Vielmehr bringen Familien ihre spezifische Gestalt durch eine
eigene Bearbeitung ihrer Lage hervor. Das heifit nicht, dass sie sich iiber ihre
soziale und kulturelle Lage hinwegsetzen konnen, aber sie erbringen eine be-
staindige Ordnungsleistung, mit der sie die gesellschaftlichen Bedingungen
ihres Zusammenlebens auf eine spezifische Art aufgreifen und zu einer je eige-
nen Ordnung verkniipfen. Analytisch lisst sich dies mit dem Begriff der ,,Uber-
setzung® beschreiben. Dieser Begriff ist neben seiner linguistischen und kultur-
wissenschaftlichen Provenienz (vgl. z.B. Benjamin 1980) auch innerhalb der
philosophischen und soziologischen Theorie von Bedeutung (vgl. z.B. Serres
1992; Renn 2006). Ein zentrales Moment sehen viele Beschreibungen in einer
Differenz zwischen dem zu Ubersetzenden und dem Ubersetzten. Ubersetzung
ist nicht nahtlose Ubertragung, sondern immer mit einer Transformation ver-
bunden. Etwas genauer ldsst sich dies anhand der Akteur-Netzwerk-Theorie
(ANT) Bruno Latours erldutern. Darin spielt der Ubersetzungsbegriff eine ent-
scheidende Rolle fiir das Verstdndnis des Sozialen. Dieses stellt sich als ein
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kontinuierlicher Prozess der Assoziation zwischen menschlichen und nicht-
menschlichen Akteuren dar, die sich gegenseitig zum Handeln bringen (Latour
2007). Als Ubersetzung wird dabei die die Operation verstanden, die verschie-
dene Akteure in ein solches assoziiertes Verhiltnis zueinander bringt. Grund-
legend ist dabei zu kldren, was unter ,,Akteuren* bzw. Handlungstridgern ver-
standen wird. Hierbei handelt es sich um Entitdten, die in einer bestimmten
Situation etwas tun, indem sie einen Unterschied machen (ebd.: 92). Gleich-
zeitig sind Akteure niemals die alleinige Quelle oder der Ursprung einer Hand-
lung. Akteure werden in ihrem Handeln durch eine Vielzahl anderer Akteure
beeinflusst, die wiederum von anderen Akteuren beeinflusst werden usw. Ak-
teure sind deshalb immer ,,Akteur-Netzwerke* (ebd.: 375). Um als Akteur zu
gelten, d.h. in einer Situation einen Unterschied zu machen, ist es zudem ent-
scheidend, dass die Handlungsimpulse anderer Akteure transformiert werden.
Dass der Raum zwischen Akteuren stets auch einen Bruch beinhaltet, ist kon-
stitutiv fiir den Prozess der Ubersetzung. Er wird von der ANT eingefiihrt,
»[u]lm dieses Ding zu bezeichnen, das weder ein Akteur unter anderen noch
eine Kraft hinter den Akteuren [ist], die von einigen von ihnen transformiert
wird, sondern eine Verkniipfung, die sozusagen Transformationen transpor-
tiert (ebd.: 188). Eine Ubersetzung lidsst damit immer offen, was ihr folgt.
Thr inhdrent sind Momente der Uberraschung und Irritation, die durch Trans-
formationen hervorgebracht werden konnen. Sie verbindet Akteure ebenso,
wie sie diese voneinander trennt und sie Kontinuititen mit Briichen simultan
stellt. Die Ubersetzung wird auf diese Weise zum einem konstitutiven Element
des Sozialen iiberhaupt.

Hinsichtlich der Materialitdt der familialen Umgebung ergibt sich so ein
mehrschichtiges Bild. Zum einen richtet sich der Blick auf die Assoziations-
prozesse zwischen Menschen und nicht-menschlichen Wesen, die nicht als kau-
sale Verhiltnisse aufzufassen sind. Dinge werden nicht einfach von mensch-
lichen Akteuren und in deren alleiniger Urheberschaft in familialen Rdumen
platziert. Vielmehr sind die Dinge ein Ergebnis einer Vielzahl von Uberset-
zungsprozessen, in denen die Mitglieder der Familie verschiedene (mediale,
soziale, konomische, materielle etc.) Handlungsimpulse aufnehmen und trans-
formieren. Erst im Zusammenspiel dieser Impulse materialisiert sich die kon-
krete Gestalt der familialen Umgebung. Zum anderen gehen von den Dingen
eigene Handlungsimpulse aus, die sich nicht immer voraussagen lassen und in
der Interaktion mit weiteren Akteuren entstehen. So kann ein Schreibtisch fiir
Hausaufgaben oder als Ablage fiir Spielsachen benutzt werden. Die Dinge
selbst konnen dabei zum Akteur werden. Fiir Latour konnen Dinge ,,erméch-
tigen, ermdglichen, anbieten, ermutigen, nahelegen, beeinflussen, verhindern,
autorisieren, ausschlieBen und so fort™ (ebd.: 124). Niemals unterliegen sie der
vollen und intentionalen Verfiigung menschlicher Akteure. Sie geben Impulse,
die in ihren Folgen offenbleiben. Eine Betrachtung von Ubersetzungsprozes-
sen in familialen Arrangements, wie wir sie im néchsten Abschnitt vornehmen,
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muss deshalb die Kontinuitéten und Briiche zwischen Dingen und personalen
Akteuren in Rechnung stellen.

5 Familiale Schreibtisch-Arrangements

5.1 Familie Feltz

Familie Feltz!, das sind die Eltern Fritz (28) und Frauke (32) und die beiden
Soéhne Finn (6) und Fridolin, der im Verlauf des Forschungskontaktes zur Welt
kommt. Vater Fritz arbeitet als Pharmazeut in einer Apotheke unweit des Stadt-
zentrums einer kleinen Grof3stadt, Mutter Frauke hat nach einem ersten Staats-
examen fiir das Grundschullehramt einen Diplomstudiengang in Péddagogik an-
geschlossen; tiber Einjahresvertrége ist sie in der ortlichen Familienbildungs-
stitte angestellt. Gemeinsam bewohnt die Familie am Stadtrand ein freistehen-
des Einfamilienhaus zur Miete. Ahnlich wie die iibrigen Wohnridume weist
auch Finns Kinderzimmer ein klares Ordnungsmuster auf. Der Raum ist in ver-
schiedene ,,Funktionsbereiche segmentiert: Unterhalb des Fensters steht Finns
Schreibtisch samt Drehstuhl fiir Mal- und Schreibtitigkeiten bereit. Davor liegt
ein Spielteppich, der ein Areal zum Spielen schafft. Fertige Legoobjekte haben
ihren Platz in einem eigens fiir diesen Zweck angeschafften Regal. Schlafen
und CD-Horen finden auf dem Hochbett statt, wahrend die ,,Hohle* darunter
Raum zum Ausruhen und gemeinsamen Lesen mit den Eltern bietet. Finn nutzt
sein Kinderzimmer gleichermaflen intensiv zum Spielen und zum Hausaufga-
benmachen und folgt dabei im Wesentlichen der elterlich gesetzten Struktur.
Im Interview gefragt, inwiefern das Kind in die Mdblierung seines Zimmers
involviert wurde, meint Finns Vater leicht scherzhaft: ,,Wir haben das so rein-
gestellt und er hat eigentlich keine Widerworte gegeben®. Finns Schreibtisch
ist bereits mehrere Monate vor Schulbeginn zum Kernstiick der familialen
Ubergangsgestaltung geworden. Das Mobel, das bis dato, so der Vater im
Interview, als ,,Ablage* fungierte, ,.fiir das, was er so gebastelt, gemacht und
gekramt hat — wo was nicht mehr auf dem Boden liegen sollte*, wurde ,,ent-
riimpelt* und vor das helle Kinderzimmerfenster gestellt. Der Schreibtisch
wurde damit seitens der Eltern seines multifunktionalen Gebrauchs enthoben
und als Ort fiir die Erledigung der Hausaufgaben explizit in Szene gesetzt.
Zusitzlich kauften die Eltern den Kinderdrehstuhl, dessen Ergonomie aus-
dauerndes Sitzen moglich macht, des Weiteren erhielt Finn bereits ein halbes
Jahr vor Schulbeginn seinen Schulranzen. Die mit diesen Praktiken verkniipfte
Adressierung als kiinftiger Schiiler wurde von Finn entsprechend beantwortet:

1 Bei allen Personennamen handelt es sich im Folgenden um Pseudonyme.
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Die Eltern erzdhlen, dass er den neuen Ranzen an den Haken seines Schreib-
tisches hingte und bereits vor Schulbeginn den Schreibtisch zum Malen nutzte.
Finn begann folglich bereits relativ friih damit, sich in jene Normativitdt von
Schule einzuiiben, die den Kindern iiberwiegend stilles und konzentriertes
Arbeiten in sitzender Korperhaltung abverlangt.

Im Folgenden soll am Beispiel einer Szene aus einer Videografie das Haus-
aufgabenmachen von Finn in seinem Kinderzimmer néher in Augenschein
genommen werden.

Abb.1: Finn beim Hausaufgabenmachen.

s

Quelle: Still einer Videoaufzeichnung der Verfasser.

Nachdem sich die Eltern bereits am Kiichentisch unmittelbar im Anschluss
an das Mittagessen einen Uberblick iiber die Hausaufgaben verschafft haben,
nimmt Finn alleine an seinem Schreibtisch Platz. Dort sitzt er auf dem Dreh-
stuhl; eingespannt zwischen einer Schiefertafel und dem Auge der vom Vater
Fritz aufgestellten Kamera. Auffillig an dieser Szene sind nicht nur das quasi-
schulische Arrangement mit Schreibtisch und Schiefertafel, auf welcher akku-
rat und in groBen Lettern die Jahreszeitenfolge inklusive ,,Sommerferien* no-
tiert sind, sondern ebenso Finns korperliche Inszenierungen bei dem Bespielen
des von den Eltern arrangierten Ensembles. Zu sehen ist, wie Finn seinen Kor-
per mehrfach wieder in Position riickt und ihn auf dem hin und her rollenden
Drehstuhl in eine aufrechte Arbeitshaltung bringt (Abb. 1). Als Ausdruck kog-
nitiver Anstrengung kratzt er sich am Kopf und presst die Lippen aufeinander.
Finn gibt lautierende Gerdusche von sich, aktiviert und rhythmisiert damit
seinen Arbeitsprozess und straft Fehler mittels kleiner Fliiche: ,,Oh shit, ver-
dammte Axt“, zischelt er, als er offenbar eine Unstimmigkeit auf dem Papier
erkannt hat, und schlégt sich mit der flachen Hand gegen den Kopf.



146 Dominik Krinninger, Kaja Kesselhut, Markus Kluge

Der Schreibtisch bildet das Zentrum einer Installation im Kinderzimmer,
der seitens der Eltern eine explizit schulische Bedeutung zugewiesen worden
ist. Der hohe Grad an Anstrengung und Disziplin, die der Akt des Hausaufga-
benmachens an diesem Ort von Finn erfordert, ist in diesen Sequenzen nicht
nur visuell, sondern auch akustisch zu erfassen. Finn prasentiert das kongruente
Bild eines ,,guten Schiilers”, dem es gelingt, die schulischen Anforderungen
zu entschliisseln und in Korrespondenz mit subtilen familialen Strategien der
Steuerung und Disziplinierung zu erfiillen. Uber die kompetente Involvierung
und das korperliche Bespielen des raumlich-dinglichen Arrangements beteiligt
er sich damit aktiv an der praktischen Ubersetzungsleistung der Familie.

5.2 Familie Behrens

Familie Behrens besteht aus vier Mitgliedern. Vater Bernhard (40) ist Tischler-
meister und arbeitet als Projektleiter im Baugewerbe. Mutter Beate (40) ist
Floristin. Sie betreibt im Nebenerwerb ein eigenes ,,Kreativstudio® in einem
Nebengebaude des Hauses. Die Kinder Bennet und Britta sind sechs und vier
Jahre alt. Die Familie lebt in einem Eigenheim im ladndlichen Bereich einige
Kilometer von der Grenze der nichstgrofieren Stadt entfernt. Bennets Zim-
mer ist etwa zehn Quadratmeter grof3 und befindet sich im ersten Stock iiber
dem gerdumigen Wohnbereich im Erdgeschoss. Betritt man das Zimmer, féllt
der Blick zuerst das Hochbett. Im gesamten Raum verteilen sich auf dem
Boden und in Kisten (z.T. ferngesteuerte) Modelle von Landmaschinen, aber
auch als Abbilder auf Postern an der Wand oder in Jubildumsbiichern eines
Landmaschinenherstellers. Der Schreibtisch steht vor dem einzigen Fenster des
Zimmers, in der Liicke zwischen Kinderbett und Kleiderschrank (Abb. 2).

Abb. 2: Bennet und Britta in Bennets Zimmer.

Quelle: Fotografie mit freundlicher Erlaubnis der Urheber.
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Die Einrichtung des Zimmers wurde hauptsédchlich von Vater Bernhard und
Mutter Beate vorgenommen. Wichtig war den Eltern dabei vor allem, dass
Bennet ,,Platz zum Spielen® hat. Erst nachrangig werden Kriterien, wie genii-
gend Licht fiir den Schreibtisch genannt. Das Kinderzimmer wird als Riick-
zugsraum und Raum fiir die Privatsphére verstanden, wobei das meint, dass
Bennet ,,dann nach oben geht, wenn es ihm alles zu viel wird [...] dann mal
die Tiir hinter sich zu machen und einfach mal eine Stunde oder zwei da ganz
alleine abgeschieden, dass er spielt und sich eine CD anmacht®, wie Mutter
Beate im Interview erkldrt. Das Zimmer ist damit vor allem fiir das Spielen
Bennets wichtig und bietet personlichen Ausgleich; dies dndert sich auch nicht
mit Schulbeginn.

Bereits vor Bennets Einschulung hatten die Eltern gemutmalt, dass Bennet
schulische Titigkeiten wie Schreiben und Malen am Schreibtisch schwerfallen
werden wiirde, da sie seine Vorlieben eher im handwerklich-praktischen Be-
reich verorteten.

Mutter Beate: ~ Anstrengend wird fiir ihn das Schreiben werden, weil er sehr ungerne malt
(I I: Mhm) und schreibt. Er ist da mehr so der Praktische (I 1: Ja). Er baut
lieber und tiiftelt und bastelt (I 1: Mhm). Also Basteln im Sinne von Schrau-
ben.

Elterliche Praktiken, die dieser Neigung entgegenwirken sollten, hatten sich
vorab als wenig fruchtvoll erwiesen: Schon ein Jahr vor Schulauftakt als
Lukas und Tobias, die zwei besten Freunde von Bennet, eingeschult wurden,
hatte Bennet den Wunsch geduflert, ebenfalls einen Schreibtisch besitzen zu
wollen. Die Eltern griffen diesen Impuls auf und organisierten kurzerhand
einen gebrauchten Tisch von Bekannten. Dabei verbanden sie die Anschaffung
des Schreibtisches mit zwei Aspekten: Erstens sollte er Bennet {iber den Ab-
schied von seinen Freunden aus der Kita hinweghelfen und zweitens verkniipf-
ten sie damit die vage Vorstellung, Bennet mithilfe eines entsprechenden Plat-
zes an schulvorbereitende Praktiken heranzufiihren zu kénnen:

,»Also wir hatten dann so gedacht, so hm, wenn Lukas und Tobias Schularbeiten machen,
wird er vielleicht sich auch mal hinsetzen und ein bisschen malen (I 1: Mhm, ja), das wir
ihn da ein bisschen férdern konnen®. Bennet aber folgte der von seinen Eltern gelegten Spur
nicht weiter, wie Vater Bernhard riickblickend resiimiert: ,,Der hat jetzt nicht so geniitzt,
wie wir uns (I 1: Ja) das versprochen hatten [...] das ist nicht so eingeschlagen (I 1: Naja),
aber gut.”

Auch ein Jahr nach dem ersten Versuch der Eltern, Bennet mit dem zweck-
méBigen Gebrauch eines Schreibtisches in seinem Kinderzimmer vertraut zu
machen, kdnnen wir bei unseren Besuchen eine rdumliche Trennung zwischen
schulischen Themen und dem Kinderzimmer als Spiel- und Riickzugsraum
beobachten, die konsequent aufrechterhalten wird. Ungeachtet des Schulbe-
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ginns nutzt Bennet den Schreibtisch nicht fiir schulische Zwecke, wie er ganz
selbstverstiandlich auf die Frage der Interviewerin, ob er denn ,,hier oben” im
Kinderzimmer auch lernen wiirde, verdeutlicht: ,,N6, warum glaubst du denn
sonst, dass hier alles vollgestellt ist.“ Wie die iibrige Fliche des Zimmers ist
Bennets Schreibtisch grofiflichig bedeckt mit Spielmodellen und ausgemal-
ten Bildern von Landmaschinen, mit einem CD-Spieler und diversen anderen,
zu Stapeln aufgetiirmten Dingen. Das Hausaufgabenmachen findet in der Kii-
che am Kiichentisch oder im Wohnzimmer statt. Diese Verteilung wird nicht
in Frage gestellt, sodass man sagen konnte, die schulischen Verpflichtungen
verlassen die untere Etage des Hauses nicht. Das entspricht auch einem Selbst-
verstindnis der Familie, die zwischen sich in ihrer Privatheit und anderen
offentlichen Institutionen wie der Schule trennt. Doch auch in dieser Zone des
Hauses ist die Bearbeitung institutioneller Aufgaben wie den Hausaufgaben,
mit der Affinitit des Kindes zum Spiel konfrontiert. Dies wird am Beispiel
einer von der Familie aufgezeichneten Videosequenz sichtbar.

Der Ausschnitt zeigt, wie Bennet gemeinsam mit seiner Mutter im Wohn-
zimmer am Esstisch sitzt, um die Hausaufgaben zu machen. Neben der Fibel,
aus der Bennet seiner Mutter einige Sétze laut vorliest, befinden sich zwei
Lego-Technik-Autos auf dem Tisch. Bennet scheint die Aufgabe nicht sonder-
lich zu gefallen, die Stimmung zwischen Mutter und Sohn wirkt leicht ange-
spannt; Beate muss ihn immer wieder zum Lesen anhalten. Am Ende mdchte
er die mithsam erarbeiteten zwei Seiten nicht erneut lesen. Mit seiner Mutter
entsteht eine Diskussion dariiber. Schlief8lich steht Bennet vom Tisch auf und
beginnt, an den Einstellungen der Videokamera herumzuhantieren. Einen kur-
zen Augenblick spéter verldsst Mutter Beate fiir einen Moment den Raum.
Bennet wihnt sich alleine und lésst génzlich von den Hausaufgaben ab, wendet
sich seinem Spielzeug zu und fahrt demonstrativ mit einem Auto vor der Ka-
meralinse entlang. Als er seine Mutter wiederkommen hort, stellt er das Auto
beiseite, sodass diese kleine Unterbrechung von ihr unbemerkt bleibt. Bennet
weicht in dieser Szene fiir einen kurzen Moment von seinen schulischen Auf-
gaben ab und zeigt sich der Betrachter*in spielend. Zugespitzt kann man for-
mulieren, dass in der Sequenz die Differenz zwischen Schulkind und Spiel-
kind zum Tragen kommt. Ist das Schulkind durch einen korrekten Umgang
mit der Fibel konstituiert, setzt sich das Interagieren mit dem Lego-Technik-
Auto in Differenz dazu. Spielkindheit und Schulkindheit treten hier als kon-
kurrierende Interessen zu Tage — doch wihrend Bennets Schreibtisch im Kin-
derzimmer als Ablage dem Spiel gewissermalien iiberlassen worden ist, hat
die Familie offenkundig einen Ort abseits des Kinderzimmers etabliert, an dem
das Schulische Vorrang hat.
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5.3 Familie Deeken

Doreen Deeken (32) lebt mit ihren beiden Kindern Daniel (4) und Dana (6)
zur Miete in einer 3-Zimmer-Altbauwohnung in der Stadt; zum Vater der
Kinder besteht nach dessen abrupten Weggang aus der Familie kein Kontakt.?
Synchron zum Schulauftakt von Daniel befindet sich Mutter Doreen in der
Abschlussphase ihres Wirtschaftspsychologiestudiums, welche in eine Phase
der Arbeitssuche iibergeht. Die insgesamt materiell angespannte? und biogra-
phisch dynamische Situation findet ihren Wiederhall auch in den Wohnraumen
der Familie: Mutter Doreen hat sich einen an das Wohnzimmer angrenzenden
Wintergarten als Schlafnische eingerichtet und plant die Untervermietung ihres
Schlafzimmers; das zusammengewiirfelte Mobiliar stammt groBtenteils vom
Flohmarkt. Sowohl die Angewiesenheit auf giinstige Einrichtungsgegenstiande
als auch das avisierte Zusammenwohnen mit einer externen Person zur Sen-
kung der Mietkosten werden von ihr jedoch nicht als Stigma thematisiert,
sondern vielmehr reflexiv-diskursiv als bereichernde Elemente in das Familien-
leben integriert. Doreen beschreibt sich und ihre Kinder als Flohmarktfans und
gibt an, sich auf die Gesellschaft durch die Mitbewohnerin zu freuen; nicht
zuletzt, da ihr gelegentlich alleine mit den Kindern ,,langweilig* sei.

Die Geschwister teilen sich ein etwa 20 Quadratmeter grof3es, helles Kin-
derzimmer. Jedes Kind besitzt ein eigenes Hochbett mit einer Nachttischlampe.
Diese Zonen gelten als die jeweils ,,eigenen Bereiche* der Kinder, wihrend die
iibrige Fliche des Kinderzimmers gemeinsam genutzt wird. Das Zimmer ist
mit vielen kleinen, leicht umzustellenden Mdbeln und Objekten wie Biicher-
und Spielzeugkisten angefiillt. Der GrofBteil der Dinge kann folglich von den
Kindern autonom hin und her bewegt werden, was eine eher dynamische (Un-)
Ordnungslogik erzeugt. Das Sammelsurium aus hingeworfenen, liegen gelas-
senen und abgelegten Sachen wie Zetteln, Puppenutensilien, Playmobilfahr-
zeugen, Legosteinen, Buntstiften und Bilderbiichern breitet sich groBflachig
iiber das Laminat aus und gleicht damit einer Sedimentschicht, die Riick-
schliisse auf vergangene Spielszenarien erlaubt. Vor Schulbeginn berichtet die
Mutter von ihrem Vorhaben, anlésslich des Schulbeginns von Daniel, Verin-
derungen des Kinderzimmers vorzunehmen. Sie geht zwar davon aus, dass
Daniel die Hausaufgaben ohnehin zunidchst am Kiichentisch machen wird.

2 Doreen Deeken beschreibt das Verschwinden des Vaters aus der Familie im Interview als
,,eine Nacht- und Nebelaktion“. Dahinter lédsst sich eine Dramatik erahnen, die sie im Ver-
lauf des Forschungskontaktes aber kaum von sich aus zur Sprache bringt (bzw. nur dann an-
deutet, wenn das Aufnahmegerét aus ist). Wir folgen mit unserer Forschungsperspektive dem
Anspruch eines anerkennenden Blicks auf Familien und dazu zéhlt auch, Themen, die von
Eltern und Kindern als sensibel markiert werden, nicht weiter zu verfolgen.

3 Aus o.g. Grund haben wir auch kein genaueres Wissen iiber die tatsdchlichen Unterhaltsleis-
tungen des Vaters, die Gesamtsituation macht allerdings klar, dass die finanzielle Absiche-
rung der Familie nicht ganz einfach ist.
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Dennoch ist es ihr wichtig, einen Schreibtisch und ein eigenes Biicherregal
anzuschaffen. Die Motivlage bleibt zunédchst eher ambivalent, einerseits zielt
ihr Vorhaben darauf, Daniel praktisch einen Ort der Ruhe und des Riickzugs
aus familialen Beziigen zu gewihren; andererseits soll ein stabiler Platz fiir
die Lagerung von Schulutensilien entstehen, sodass perspektivisch dort auch
Hausaufgaben gemacht werden konnten:

Mutter Doreen: Das Zimmer der Kinder wird dann auch nochmal umgestaltet, weil Daniel,
der soll ja auch noch einen ordentlichen Schreibtisch bekommen und ein
neues Biicherregal fiir sich selber, fiir seine Schulsachen (I 1: Mhm). Und
da wird dann halt alles noch einmal so ein bisschen umgestellt und 4hm
neu gestaltet so (I 1: Mhm). Dass er so einen Platz hat. Also ich kann mir
vorstellen, dass wir eigentlich hier in der Kiiche zusammensitzen und Haus-
aufgaben machen (I 1: Mhm), aber ich finde, er braucht halt auch schon so
ein Ort, wo er sich zuriickziehen kann. So weil Daniel ist halt so ein Typ,
der braucht halt sehr viel Zeit auch fiir sich.

Der Realisierung eines Ortes, der den partiellen Riickzug aus der Gemeinschaft
ermdglichen soll, ndhert sich die Familie sukzessive an. Eine Fotografie (Abb.
3), die uns die Familie einige Wochen nach Schulbeginn zur Verfiigung stellt,
zeigt einen kleinen Holztisch, der an der Wand in der Nische zwischen Zim-
mertiir, Regal und Kleiderschrank platziert worden ist. Daniel sitzt auf der
Vorderkante eines Holzklappstuhles. Vor ihm liegen ein aufgeschlagenes Schul-
heft und sein Stifteméppchen. Thm gegeniiber steht seine Schwester, vor ihr
auf der anderen Hilfte des Tisches liegen Duplosteine und ein buntes Plastik-
telefon. Das hybride Arrangement aus Spiel- und Schreibtisch erhélt durch die
raumliche Enge und den Klappstuhl den Charakter eines Provisoriums.

Abb. 3: Daniel und Dana am Tisch im Kinderzimmer.

Quelle: Fotografie mit freundlicher Erlaubnis der Urheberin.
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Bei einem Forschungsbesuch einige Monate spiter berichtet uns die Mutter
schlieBlich von der Schwierigkeit, den Schreibtisch als einen stabilen, aufge-
rdaumten und primér fiir Daniels Schularbeiten definierten Ort im Wohnraum
der Familie zu etablieren:

Mutter Doreen: Allerdings hat er da drauf immer gemalt und dann Dana auch und dann hat
sie den Tisch angemalt und dann lag da stindig was drauf herum, das heif3t
wir mussten uns stindig entweder durch einen Haufen Papier und Bilder
wiihlen bis wir den Schreibtisch gefunden hatten oder wir mussten uns ir-
gendwo anders hinsetzen wie hier ins Wohnzimmer oder in die Kiiche oder
so. Und das fand ich dann halt schon &tzend, weil so ahm mir war es halt
wichtig, dass er halt so einen eigenen Arbeitsplatz hat.

Mutter Doreen hélt trotz dieser Schwierigkeiten an dem Konzept des eigenen
Ortes fiir die Erledigung der Hausaufgaben fest. In den Winterferien unter-
nimmt sie einen erneuten VorstoB, einen ,,ruhigen® und ,,festen Platz* zu schaf-
fen: Das freie Zimmer* wird zum Schlafzimmer der Kinder umfunktioniert,
wihrend das bisherige Kinderzimmer nur noch als groBflachiges Spielzimmer
fungiert. Im neuen Schlafraum erhélt neben den zwei Hochbetten und zwei
Kleiderschrianken auch das neue Schreibtischarrangement einen Platz: Dana
bekommt einen eigenen Schreibtisch zum Malen, der nun frontal gegeniiber
Daniels Schreibtisch platziert wird. Insgesamt wird das zuvor hybride Kon-
strukt entzerrt, jedes Kind erhilt seine personliche Zone. Die Tatigkeitsberei-
che der Kinder aber bleiben rdumlich eng aneinandergekoppelt, die geschwis-
terliche Ndhe wird folglich aufrechterhalten. Daniel ist weiterhin aufgerufen,
den Ort vor akustischen Stérungen zu verteidigen und seine sich verfliichti-
gende Ordnung zu bewahren, was sich auch in seinen AuBerungen dokumen-
tiert. Der Ethnographin erklért er, dass er sich ein ,,ganz sauber[es]* Zimmer
wiinsche, in dem ,keiner iiber auf meine Sachen drauftritt und das alles in
seine richtigen Kisten kommt“. Ferner berichtet er von stdrenden Zwischen-
rufe durch seine Schwester, die ihn vom Hausaufgabenmachen ablenken
wiirden und seine Mutter pflichtet ihm bei: ,,Ah ja, Dana stort ihn stindig®.
Mit Blick auf den bevorstehenden Ubergang in die Grundschule lassen sich
Praktiken rekonstruieren, die auf die Emergenz des Schulischen in der Familie
gerichtet sind (Ruhe, Riickzug, Bereithaltung von Lernutensilien), wenngleich
diffus bleibt, was die Akteure konkret damit assoziieren. Sie ringen um die
Etablierung eines anderen Ortes innerhalb des familialen Binnenraumes. Jener
Ort zeichnet sich durch eine klare Ordnungsstruktur, seine Permanenz und
seinen vereinseitigten Gebrauchszweck aus. Der Schreibtisch erweist sich indes
als ein widersténdiges Objekt, der ,,eigene Ort* im Kinderzimmer existiert als

4 Die Untervermietung des Zimmers gestaltete sich im Verlauf schwierig, die erste Bewerberin
zog aus beruflichen Griinden nach wenigen Wochen wieder aus und ein zunéchst interessier-
ter Nachfolger trat vor seinem Einzug von seinen Absichten wieder zuriick.
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Wunschbild, zu dessen Umsetzung die Akteure hier ansetzen, das ihnen aber
auch stets aufs Neue zu entgleiten scheint.

6 Schluss: Relationalitiit und Relativitiat

Zunéchst einmal lassen sich abschlieBend bei den vorgestellten Féllen unter-
schiedliche Konstellationen festhalten, die sich aus den je spezifischen raum-
lich-dinglich-korperlichen Arrangements und ihrem praktischen Gebrauch er-
geben. Bei Familie Feltz fungiert der Schreibtisch als eine ausgeprégte sozio-
materielle Prasenz des Schulischen im Kinderzimmer, die sich friktionslos in
die iibrige Wohnumgebung der Familie und ihre Ordnungsstrukturen einfiigt.
In dieser Rahmung erscheint das Kind als Schiiler. Bei Familie Behrens wird
der Schreibtisch im Kinderzimmer von Objekten iiberlagert, die nicht mit
schulischen Belangen in Verbindung stehen und er wird als Tréger solcher Be-
lange von der Familie marginalisiert. In den Arrangements der Familie scheint
eine Parallelisierung zweier Sphéren des Kindes auf: Schule und Spielen. Bei
Familie Deeken lésst sich ein gemeinsames Ringen um die Etablierung des
Schulischen als neuem Element in der Familie rekonstruieren, das eine Span-
nung zwischen Separierungsbediirfnissen und Néhe in der familialen Gemein-
schaft induziert. Diese Ausrichtungen sind gerahmt von Elementen der sozia-
len und kulturellen Figurationen der Familien, also den sozialstrukturellen,
6konomischen, sozialrdumlichen, gesellschaftlich-kulturellen und familienbio-
graphischen Bedingungen, die ihr Zusammenleben rahmen und die sie jeweils
in eine eigene Ordnung bringen.’ Diese Kontexte lassen sich in diesem Rah-
men nicht mehr differenziert entfalten. Es miissen knappe Hinweise darauf
geniigen, dass sich bei Familie Feltz dabei — wenig iiberraschend — eine deutli-
che Bildungsaffinitit zeigen wiirde. Das lasst sich auf die akademische Bildung
der Eltern zuriickfiihren, aber auch auf einen quasi-professionellen piadagogi-
schen Gestus, der auf die Ausbildung der Mutter verweist, der aber auch beim
Vater zu beobachten ist und sich bspw. in Fragen artikuliert, mit denen die
Eltern (ex post) Finns Zustimmung zu vorgenommenen Strukturierungen er-
heischen. Fiir Familie Behrens wére dagegen eine Figur der Familie als lokales
Zentrum einer kindlichen Lebenswelt zu beschreiben, die mit eigenen Gehal-
ten neben der Schule besteht. Diese Figur zeichnet sich vor dem Hintergrund
eines starken Bezugs auf den sozialen Nahraum ab. Fiir die Familie ist das
Leben in der Dorfgemeinschaft wichtig, die Kinder spielen auf der Strafle vor
dem Haus sowie in den Wiesen und Waildern in der unmittelbaren Umgebung,

5 Zum kategorialen Konzept der ,,pddagogischen Konfiguration ausfithrlich Miiller/Krinninger
2016.
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sie haben Freunde in der Nachbarschaft. Das Haus der Familie weist (als ehe-
maliges ,,Lohnarbeiterhaus®, wie es Bennet nennt) eine landwirtschaftlich ge-
pragte Architektur auf; Wohn- und Nutz-Gebdude sind um einen gepflaster-
ten Hof gruppiert und werden von der Familie sowohl zum Wohnen als auch
fir Arbeitszwecke genutzt,’ sodass das Haus Wohn- und Produktionsstitte zu-
gleich ist und als soziale Sphére eine spezifische Wertigkeit hat. Bei Familie
Deeken spielt schliellich die zugleich biographisch dynamische und studen-
tisch prekdre Lebenssituation eine wichtige Rolle. Sie erzeugt 6konomische
Notwendigkeiten (Zurechtkommen mit einer kleinen Wohnung, Ausstattung
mit glinstigen Mobeln), die von der Familie in eine familiale Atmosphére der
Nihe und eine Asthetik des Provisorischen adaptiert werden. Die schrittweise
Umgestaltung des Kinderzimmers lasst sich als materiell praktische Dimen-
sion der Verkniipfung dieser familialen Ordnung mit den Anspriichen schuli-
schen Lernens lesen. Mit diesen hier nur angedeuteten Relationen sollen aller-
dings keinesfalls Vorstellungen einer Wirkungskette nahegelegt werden, in der
die sozialkulturelle Lage die familiale Ordnung vorwegnimmt, die ihrerseits
dann in familialen Praktiken nur noch ,,ausgefiihrt* werden miisste. Zwischen
diesen Ebenen erbringen die familialen Akteure jeweils ,,Ubersetzungs“—Leis-
tungen, die die Familie als Ganzes in ihrer konkreten Gestalt erst hervorbrin-
gen. Zudem ist uns der Hinweis wichtig, dass die Differenzierung der unter-
schiedlichen familialen Milieus hier in horizontaler Perspektive erfolgt und
nicht vertikal hierarchisierend ausgerichtet ist.

Wenn man die Gestaltung der familialen Umgebung durch die Familie mit
der Kategorie der Ubersetzung erfasst, zeigen sich nicht nur die gerade skiz-
zierten Relationen zur sozialen und kulturellen Lagerung der Familie, sondern
auch eine mit dieser Verwobenheit zusammenhéngende Relativitit einzelner
Transformationsstrange. Insgesamt konnen wir beobachten, dass die Familien
neue Anforderungen, ausgehend von bereits in der Familie fungierenden Prak-
tiken, bearbeiten. Dabei tritt eine relative Stabilitdt (Trégheit) der familialen
Praktiken zutage. Uber den Verlauf der Forschungskontakte zu den Familien
war festzustellen, dass zumindest sich die Eltern schon sehr friihzeitig Ge-
danken zu Themen machen, die mit dem Ubergang ihres Kindes in die Grund-
schule auf die Familie zukommen (also etwa zu Fragen des Machens und der
Begleitung von Hausaufgaben oder der Kommunikation mit der Schule).”
Gegeniiber dieser auf diskursiver Ebene eher schnellen Anndherung zeigt sich
auf praktischer Ebene eine zeitlich deutlich gestreckte Dynamik. Engere Be-
ziehungen zu Mitschiiler*innen, Kontakt zu anderen Eltern oder eine Sicher-
heit im Umgang mit den neuen Anforderungen stellen sich in den erforschten

6  Auch der Vater nutzt einen Raum im DachgeschoB als Arbeitszimmer.

7  Zum Teil miissen hier auch Effekte der Fallgewinnung beriicksichtigt werden, bei der Familien
gesucht wurden, die bereit und interessiert waren, an einem Forschungsprojekt zum Ubergang
teilzunehmen.
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Familien erst gegen Ende des ca. zehnmonatigen Forschungskontakts ein. Die
sich hier abzeichnende Verschiebung von elterlichen Konzepten durch fami-
liale Praktiken ist ihrerseits verschrankt mit der Materialitét der familialen Um-
gebung, wobei Verhiltnisse der Passung (Familie Feltz), aber auch der schritt-
weisen Anpassung (Familie Deeken) sichtbar werden. Ubersetzung erscheint
so als ein Geschehen im Zusammenspiel von in unterschiedlichen Wissens-
formen verfassten Stringen (Materialitit, Praktiken, Konzepte), zwischen de-
nen sich eine Relativierung ihres jeweiligen Zwecks ergeben kann (ob dieser
nun diskursiv oder praktisch konstituiert ist). Gebiindelt liee sich dieses
Zusammenspiel so umreifien: Die Priskripte der Dinge erfahren Bestdtigung
oder auch eine teilweise Umwertung in Praktiken, auf die ihrerseits pddago-
gische Konzepte Wirkung entfalten. Diese Konzepte wiederum werden an
materiell-praktischen Widerstédnden teilweise umgelenkt und gehen auf die —
gesellschaftlich gerahmte und von der Familie in dieser Rahmung konkret
hervorgebrachte — familiale Ordnung zuriick. An diesem komplexen Zusam-
menspiel haben sowohl die Familie als Akteursgemeinschaft als auch die
Eltern und Kinder als Akteure teil. Hier erweisen sich Vorstellungen elterli-
cher Intentionalitéit als mafgeblicher Dimension familialer Pddagogik als zu
kurz gegriffen. Demgegeniiber wird eine wechselseitige Responsivitit zwi-
schen Eltern und Kindern sichtbar. So macht Finn weit mehr als nur elterliche
Anweisungen zu befolgen, er trigt durch seine hohe ,,Mitspielkompetenz*
(Alkemeyer 2013) zum Beispiel das Generationenverhéltnis bei Familie Feltz
wesentlich mit. Bennet wiederum tiiberlagert wortwortlich den Schreibtisch als
Reprisentation schulischer Belange mit seinen Spielinteressen und reklamiert
damit auch Spielraum in der Familie. Daniel schlieBlich reklamiert individu-
ellen Freiraum in der anderweitig durch gemeinschaftliche Nidhe geprigten
familialen Ordnung und trégt so zur Implementierung schulischer Anspriiche
in dieser Ordnung bei. Betrachtet man Familien also als Akteur-Netzwerke,
so zeigt sich, dass sie sich nicht in einer Addition von Einzelelementen kon-
stituieren. Sie erwachsen aus einer fortlaufenden Transformation gegebener
Elemente, bei deren Verkniipfung Synergieeffekte ebenso wie Widerstinde
auftreten. Fenwick und Edwards umschreiben diese Dialektik von Bedingt-
heit und Gestaltbarkeit von Netzwerken so: ,,entities negotiate the connections
when they come together” (Fenwick/Edwards 2010: 10). Gerade in der Aus-
einandersetzung mit der materiell-praktischen Dimension ihres Zusammenle-
bens lassen sich in diesem Sinn sowohl die Vorbedingtheit als auch die Po-
tentiale einer situierten Reflexivitdt der Familie erfassen.

An dieser Stelle lésst sich restimieren, dass die — in der gegenwiértigen
qualitativen Bildungsforschung nicht uniibliche — Integration praxistheoreti-
schen Instrumentariums in erziechungswissenschaftliche Analysen hilfreich ist,
um die Pddagogizitit der Familie einzuholen. Dabei sind indes auch metho-
dologische Aspekte zu bedenken, die hier nicht mehr ausgebreitet werden
konnen. Im Zentrum einer diesbeziiglich weiterfithrenden Erorterung hétte zu



Schreibtisch. Maltisch. Abstelltisch. 155

stehen, dass die analytische Beschreibung der Sinnhaftigkeit von Praktiken in
materiellen Umgebungen erfordert, performative Vollziige diskursiv zu be-
schreiben. Insofern sind nicht nur die Akteure im Feld, sondern auch die For-
schenden mit der Aufgabe der Erstellung einer ,,Ubersetzung* (Hirschauer
2001: 437) konfrontiert. Welche semantischen, grammatikalischen und rheto-
rischen Herausforderungen sich dabei stellen, welche Stiitzungseffekte und
Spannungen sich dabei ergeben, etwa zwischen ethnographischem Schreiben
und kategoriengeleiteter Analyse, das wéren Fragen einer in der qualitativen
Bildungsforschung zu vertiefenden Methodendebatte.
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wLinkische* Cyborgs.

Jugendliche Selbstkonstitutionen als hybride Netzwerke
zwischen Dingen und Riumen

Viktoria Flasche

Der Ausdruck ,,Cyborg™ als Akronym fiir ,,cybernetik organism“ wurde zu-
néchst von Neurophysiologen verwendet, die erforschten, wie sich Menschen
an die Umweltbedingungen des Weltraums anpassen konnten. Cyborgs wurden
als technisch verdnderte biologische Lebensformen definiert und sind deswe-
gen nicht mit reinen Maschinen wie Robotern oder Androiden zu verwechseln
(Clynes/Kline 2007; Haraway 1995; Spreen 2010). Uber Raumfahrt und Sci-
ence-Fiction-Szenarien hinaus befliigelte der Begriff diverse interdisziplindre
Debatten. Im Bereich der Bioelektronik (Herzschrittmacher, Cochlea- und Re-
tina-Implantate etc.) ist — wenn auch nicht der Begriff — zumindest das Pha-
nomen alltdglich geworden. Auf der philosophisch-anthropologischen Ebene
initiierte der Begriff Debatten, die sich vornehmlich um Trennschérfe bemii-
hen. Beginnt Cyborgisierung etwa erst unter der Haut oder ist ein Mensch mit
Brille schon ein Cyborg? Sind Menschen immer schon notwendig auf Technik
verwiesene Wesen gewesen und ist der Innovationswert des ganzen Diskur-
ses vernachldssigbar? Wird der Cyborg dahingegen als Ausdruck einer neuen
Evolution gefasst, schlieBt er unmittelbar an die Idee eines Transhumanismus
an (ebd.: 171).

Der vorliegende Beitrag widmet sich einem Aspekt dieses Diskurses, indem
er auf die alltidgliche Durchdringung des Menschen mit Medientechnologien,
wie etwa Smartphones fokussiert und sich im Anschluss an Bublitz (2010) fiir
die Typen von Subjektivitit interessiert, die dadurch hervorgebracht werden:

,,Cyborgdiskurse thematisieren Passagen zwischen Leib und Technik, Natur und Kultur,
Mensch und Artefakt in gesellschaftlichen Kontexten. Als eine Figur des Dritten macht ,der
Cyborg* diese Passagen sichtbar und hebt zugleich die Bedeutung der Differenzen hervor.
Nicht zuletzt verdeutlicht er dabei die technisch-mediale Konstitution sowohl moderner
Gesellschaften als auch moderner Selbstverhiltnisse.” (Spreen 2010: 179)

Auf jener ,,Figur des Dritten* beruht folgende Argumentation. Sie versucht,
den forschenden Blick unmittelbar auf Netzwerke zwischen Dingen, Rdumen
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und Menschen zu richten und eben nur mittelbar auf das Subjekt (vgl. Jorissen
2007; Bogost 2012: 19).

Im Sinne einer transaktionalen Perspektive (dazu der Beitrag von Arnd-
Michael Nohl in diesem Band) wendet sich der Beitrag den Praktiken zwischen
Dingen und Menschen zu, die sich im Kontext der Neuen Medien entfalten.
Die vier untersuchten Bilder entstammen einem Bildkorpus mit 400 Bildern,
die im Rahmen meines Dissertationsprojektes ,,Pose und Raum — Zur perfor-
mativen Selbstkonstitutionen Jugendlicher in ihren Lebenswelten™ erhoben
wurden. Bei diesen Bildern handelt es sich ausschlieBlich um Bilder, die als
Profilbilder von Jugendlichen in das soziale Online-Netzwerk Facebook hoch-
geladen wurden. Zunéchst wird dieser Medienkontext kurz charakterisiert, da
er als Verwendungszusammenhang zentral fiir die Analyse der Bilder ist. An-
schlieend wird entlang der Analyse dieser vier Bilder zuerst ihre Bedeutung
fiir jugendliche Selbstkonstitutionen erldutert, um dann die Bedeutung der hy-
briden Netzwerke fiir diese Konstitution herauszustellen.

1 Facebook als Kontext-Manager

Laut Roll (2014) handelt es sich bei Facebook um eine ,,SNS* (Social Network
Site) im ,,weiten Sinne®, da sie — im Gegensatz zu sozialen Netzwerken im
»engeren Sinne“ — kein gemeinsames spezifisches Ziel oder Interesse, son-
dern Erstellung von Mitgliederprofilen und die Vernetzung ihrer Mitglieder in
den Vordergrund stellen. Zudem seien diese ,,Netzwerke im weiten Sinne*
durch die Nutzung ,,realer Identitdten” gekennzeichnet. Ob das nun wirklich ein
hinreichendes Unterscheidungskriterium darstellt, 14sst sich nur schwer iiber-
priifen und wie eine ,reale” Identitdt von einer nicht realen Identitit unter-
schieden werden kann, kann nicht geklart werden. Solange die User*innen sich
nicht als Fabelwesen, Superheld*in oder Alien présentieren, ist dieses Krite-
rium unbrauchbar. Spannend bleibt es jedoch vor dem Hintergrund, dass ge-
rade Facebook den Anspruch kommuniziert, ,,echte Menschen* zu vernetzen
(Thiel zit. n. Lovink 2011: 186; Zuckerberg zit. n. Boyd 2014: 50).

,.Die Cyber-Propheten lagen falsch: Es gibt keinen Beweis, dass die Welt virtueller wird.
Eher wird das Virtuelle realer, es will in unsere realen Leben und sozialen Beziehungen
eindringen und sie offenlegen. Selbstmanagement und Techno-Modellieren werden essen-
tiell: Wie gestalten wir das Selbst in Echtzeit-Fliissen? Wir werden nicht mehr angespornt
eine Rolle zu spielen, sondern gezwungen ,wir selbst® zu sein (was nicht weniger theatra-
lisch und artifiziell ist).” (Lovink 2012: 22)

Unter all den verfiigbaren sozialen Netzwerken ist Facebook seit 2011 die von
Jugendlichen in Deutschland am haufigsten genutzte digitale Kommunikations-
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form tiberhaupt (JIM-Studie 2012: 48) und verfiigt aktuell immer noch iiber
eine Omniprésenz in allen Bereichen des sozialen Lebens (JIM-Studie 2015:
26). Obwohl etwa drei Viertel der 12- bis 25-Jahrigen um die Gefahr, die mit
der Ver6ffentlichung personlicher Daten im Internet verbunden ist, wissen und
die Konzernpolitik Facebooks — soweit sie 6ffentlich wird — zumindest kritisch
sehen, ist die konkrete Nutzung Facebooks ungeachtet dessen fiir sie ,,unver-
zichtbar™ (Jugend 2015: 130ff.). Ein Grund dafiir kénnte sein, dass — wie Boyd
aus zahlreichen Interviews mit Jugendlichen rekonstruieren konnte — gerade
dieses Netzwerk als ,,Kontext Manager* genutzt wird, mit dem Familie, Schule
und verschiedene Freundeskreise vermittelt werden und dass deswegen das
Profil auch fiir moglichst viele ungehindert 6ffentlich gemacht wird (vgl. Boyd
2014: 32). Im Gegensatz zu Turkles Hoffnung auf das Internet als Moratorium
ist Facebook kein Netzwerk, in dem anonyme oder fiktionale Charaktere ge-
pflegt und so verschiedene Identitéten spielerisch erprobt werden kénnen (ebd.:
41; Turkle 1999: 426). Dieser Spielraum wird eher in anderen Netzwerken, wie
denen, die bestimmte Computerspiele wie etwa World of Warcraft (Boyd 2014:
39 ff.) begleiten, oder aber im Netzwerk Twitter (vgl. ebd.: 204), gesucht. Auf
Facebook iiberwiegen ,,pseudonymous® oder ,,real profiles* (ebd.: 43), d.h. hier
finden sich vorwiegend Profile, die einen engen Bezug zu den User*innen auf-
weisen, auch wenn bspw. mit Profilnamen oder praformierten Attribuierungen,
etwa dem Beziehungsstatus, kreativ umgegangen wird. Dieser Umstand zeigt
sich insbesondere im Profilfoto, das sich als einziges Bild niemals hinter der
privaten Einstellung verbergen lisst. Als Miniatur des ,,Selbst* ist es zentraler
Bestandteil der medialen Selbstproduktion auf Facebook, wie sie Bublitz
(2010) in Anschluss an Butler (2003) charakterisiert:

,.Die Medien bilden den Ort, an dem sich das Subjekt nicht nur immer wieder sprachlich und
visuell seiner selbst vergewissert, sondern sich virtuell und real immer wieder neu hervor-
bringt, prasentiert und optimiert. Hier finden Selbstdarstellung und damit die immer wieder
erneut hervorgebrachte und verschobene Produktion des Subjekts statt.” (Bublitz 2010: 14)

Nach Bublitz ,,verschrinken sich Uberwachungs- und Kontrollprozeduren glit
Selbsttechnologien im ,Profil‘, mit dem man sich in Foren der medialen Of-
fentlichkeit zeigs (ebd., Herv. i. Orig.).

2 Profilbilder

Gerade in den Profilbildern kénnen die Selbsttechnologien hochst kreativ um-
gesetzt werden. So haben Neumann-Braun, Schmidt und Astheimer bereits
2011 im Bildhandeln Jugendlicher auf Social Network Sites — allerdings nicht
speziell fir Facebook — Merkmale der Darstellung identifiziert, die sie mit



160 Viktoria Flasche

,Fiktionalisierung® oder ,,Verkunstung® {iberschrieben haben (Neumann-Braun
et al. 2011). Hier tritt der von ReiBimann (2012) gesondert untersuchte Spiel-
raum fiir Verfremdung und kreative Bildbearbeitung der Jugendlichen zu Tage.
Die abgebildete Person wird in besonderem MaBle zu einer ,,dingweltlichen
Abbildungsressource® (ebd.: 95), in dem auch die Grenzen der herkdmmlichen
Kaorperlichkeit iiberschritten werden und der Korper als Hiille, im Sinne Goff-
mans (1982), neu konstruiert oder transformiert werden kann. Uber die Hybri-
ditét der Selbstdarstellung, wie sie folgend anhand der untersuchten Félle dar-
gestellt wird, ist die Uberschreitung der Subjekt-Objekt-Grenze in den medi-
alen Formbestimmtheiten (Marotzki/Jorissen 2007), deren Analyse bei media-
len Interaktionen notwendigerweise beriicksichtigt werden muss, bereits an-
gelegt.

Das Profilbild nimmt demzufolge innerhalb der Architektur der Webseite
eine Sonderstellung ein, da es — neben dem Profilnamen — nicht mit Hilfe der
Privateinstellungen fiir unbekannte Nutzer*innen verborgen werden kann.
Facebook betont diese Sonderstellung noch, in dem es den Prozess des Hoch-
ladens dieses Bildes mit einem Ansprachetext versieht (vgl. Wiedemann 2011),
der die User*innen im Sinne der Konzernpolitik (Zuckerberg zit. n. Boyd 2014:
501f.) dazu aufruft, an dieser Stelle eine mdglichst authentisch-identitiare iko-
nische Selbstdarstellung' einzustellen. Die besondere Rolle der Bilder fiir die
Kommunikation in sozialen Netzwerken verdeutlicht die ethnografische Face-
book-Studie von Miller (2012). So werden etwa Bilder generell haufiger kom-
mentiert als Statusmeldungen und sind zwischen Freund*innen das meist ge-
nutzte Kommunikationsmedium (ebd.: 42). Miller beschreibt die Bilder auf
Facebook generell als eine Art ,,digitales Accessoire”, da sie erlauben, den
passenden Hintergrund fiir die eigene Selbstdarstellung zu wihlen (ebd.: 43).
Fiir diese Bilder gilt laut Autenrieth (2010) dabei stets eine die doppelte Se-
lektion, denn nicht alles, was sich im tdglichen Leben ereignet, wird fotogra-
fiert und nicht alles, was fotografiert wurde, wird hinterher online gestellt (ebd.:
226). Aufgrund der hervorgehobenen Stellung des Profilbildes in der Websei-
tenarchitektur kann ein drittes Selektionsmoment angenommen werden, denn
nicht alle online gestellten Bilder werden auch als Profilbild hochgeladen.
Authenrieth (2014) fokussiert in ihrer Studie zum Bildhandeln den ,,dokumen-
tarischen Bilderstrom des eigenen Lebens”, wie er in drei zentralen sozialen
Netzwerken auftaucht (ebd.:13). Ziel ihrer Studie ist folglich nicht die Fein-
analyse einzelner fotografischer Werke, die dem nachfolgend vorgestellten
Dissertationsprojekt zugrunde liegt, sondern vielmehr die Analyse typischer

1 ,Dariiber hinaus bietet das von dir ausgewéhlte Bild eine weitere Moglichkeit, deine Person-
lichkeit gegeniiber Freunden und Familie auszudriicken. Wenn du ein Profilbild auswahlst,
empfehlen wir dir ein Bild zu nehmen, das dich am besten reprasentiert. Wenn du dir unsi-
cher bist, was das bedeutet, dann sieh dir die Profilbilder von deinen Freunden an, um her-
auszufinden, wie sie sich prisentieren” (Facebook zit. n. Wiedemann 2011: 167).
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Ablédufe der Bilder(alben)gestaltung und -rezeption. Auf motivischer Ebene
beschreibt sie die Bilder als zwischen zwei Polen pendelnd: Der ,,Inszenierung
des Alltéglichen® und der ,,Vergegenwirtigung des Besonderen™ (Authenrieth
2010: 228ft.). Sie kann empirisch begriindet festhalten, dass Jugendliche iiber
das SNS-Profil intermediale Formen des Identitdts- und Beziechungsmanage-
ments praktizieren (ebd.:232).

Das hier in Schlaglichtern vorgestellte Dissertationsprojekt widmet sich nun
ausschlieBlich der ikonischen Dimension des Identititsmanagements. Der un-
tersuchte Bilderkorpus wird in Anlehnung an die seriell-ikonografischen Foto-
analyse nach Pilarzyk und Mietzner (2005) unter Verwendung der Software
MAXQDA ausgewertet:

,.Sinn der ikonografisch-ikonologischen Einzelbildanalyse von Fotografien ist es, das Foto
in seinen Details und als Ganzes, mit seiner historischen Technik-, Motiv- und Rezeptions-
geschichte und den Funktionen des Bildes bei der Interpretation zu beriicksichtigen, also
nicht nur ,passende Einzelmotive aus dem Bild zu isolieren und als Beleg zu nehmen, son-
dern im Sinne einer ,grounded theory* die Informationen aus dem Bild selbst zu gewinnen.*
(Ebd.: 204)

Im Fokus der Analyse steht hier der komparative Modus, also der Vergleich
unter den Bildern des Korpus und dariiber hinaus gehend im Sinne Imdahls
(1980) auch des Bildmdglichen mit dem Bildfaktischen und bietet damit An-
schlussmoglichkeiten an die Figurative Hermeneutik nach Miiller (2012). Da-
bei wurde bereits eine Systematik fiir die Analyse ikonischer Selbstkonstitu-
tionen erarbeitet, die explizit auch die hybriden Raumpraktiken der Subjekte
(Nohl 2013) beriicksichtigt und aufgrund dessen sich eine erste Typenbildung
ableiten ldsst (ausfithrlich in Flasche 2017a). Das Forschungsdesign wird im
Folgenden entlang von Fallbeispielen vorgestellt. Auch wenn der Ausgangs-
punkt der empirischen Untersuchung stets die feinsegmentierte Analyse
(Breckner 2010) des Einzelbildes ist, stellt der Beitrag nun eine zweite Analy-
sephase vor. Aus der ersten Feinanalyse konnte ein Codesystem entwickelt
werden, mit denen der Korpus nachfolgend geordnet wurde, sodass die vier
Bilder gemil der bereits vorgenommenen Codierung einen Subtypus des
Samples darstellen und so in einer zweiten Analyse gesondert untersucht wer-
den konnen. Der Subtypus als Ganzes umfasst dabei 17 Bilder, von denen diese
vier zufillig zur weiteren Analyse ausgewahlt worden sind.?

2 Mein Dank gilt hier der AG ,,Sozialwissenschaftliche Interpretation von Kérperbildern™ an
der Freien Universitdt Berlin, in deren Forschungswerkstatt die Rekonstruktionen entstanden
sind, die diesem Beitrag zu Grunde liegen.
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3 Das Selbst im doppelten Spiegel

Abb. 1-4: Vier Facebook-Profilbilder, Subtypus ,,Pose und Raum*®.

Quelle: Facebook, anonymisiert.

Zwischen all den FuBballmannschaften, Comicfiguren und durchchoreografier-
ten Selfies fallen diese vier Bilder durch ihr alltdgliches Setting und die auf den
ersten Blick mehr oder weniger gleichgiiltig wirkenden Gesichtsausdriicke auf.
Sie scheinen zundchst unspektakulér, fast banal und gehoren als Spiegelselfies
zum Standardrepertoire alltagskultureller Selbstportraits. Doch diese oberflach-
lich aufscheinende Banalitdt versperrt den forschenden Blick auf eben jene
Bilder. Wir sehen vier Jugendliche, die sich beim Blick in den Spiegel selbst
mit ihrem Smartphone fotografiert haben, sodass dieses auch im Bild zu sehen
ist. Im ersten Moment erweckt das Bild den Eindruck hier sei ad hoc ledig-
lich der alltdgliche Blick in den Spiegel festgehalten worden. Die erste Irrita-
tion tritt ein, wenn versucht wird, den Moment der Aufnahme nachzuvollziehen
und deutlich wird, dass die Bilder den Akt des Auslosens verschleiern, da der
Blick nicht auf den Ausldseknopf oder das Display, sondern auf das eigene
Spiegelbild fixiert ist. Diesen Bildern liegt also eine geiibte oder sorgfiltige
Choreografie zu Grunde, die es ermoglicht, automatisiert zu fotografieren. Im
Gegensatz zum klassischen Selfie, bei dem die Kontrolle von Ausdruck und
Gestik im Display verfolgt werden muss, ist hier der Spiegel als zusétzlicher
Filter ins Bild eingebaut und ermdglicht, trotz der geringen Distanz zwischen
Objektiv und Korper einen grofleren Abschnitt des Korpers abzubilden. Um
sich im Selfie zu spiegeln, muss das eigentliche Bild gemacht werden und erst
dann kann hinein gezoomt und der Fokus iiber die Technik gesetzt werden —
im Spiegel hingegen ist das Bild unmittelbar vorhanden.

Das Selbstportrait im und mit Spiegel ist keine Form des Portraits, die sich
erst mit der Ausbreitung des Smartphones etabliert hat (Calabrese 2006). Es ist
gewiss selbstverstindlicher geworden, hat sich im Alltag durchgesetzt und eini-
ge Spiegelselfies Prominenter haben es in den ikonischen Kanon der ,,Medien-
gesellschaft™ (Baacke 1999: 31) geschafft. Aber viele Gemilde thematisieren
seit der frilhen Neuzeit in Selbstportraits den Blick in den Spiegel, sei es, dass
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sie den Prozess des Malens mit dem eigenen Spiegelbild als Modell oder aber
das Gegeniiber von Person und Bild im Spiegel darstellen. Mietzner erklért
die Verbreitung dieses Bildtypus mit einem Diktum Roland Barthes (1989):
,»Mein ,Ich® ist’s, das nie mit seinem Bild {ibereinstimmt* (Mietzner/Schmol-
ling 2014: 20).

,Im Spiegel erscheint der Korper schon als Bild, seine Materialitit wird tiber mehrere
Medien gebrochen: iiber den Spiegel, der das Bild zur Kamera und zum Blick zuriickwirft,
dann durch die gedruckte Abbildung oder durch das virtuelle Bild eines Bildschirms.*
(Mietzner 2014: 187)

Im Kontext der Erforschung peerkultureller, informeller Lernrdume rekonstru-
iert Tervooren (2007) die Rolle eines improvisierten Spiegels fiir eine Gruppe
tanzender Méadchen als ,,liminale Zone*, in der die Korper und Bewegungen
geformt werden, um dann spéter in einem 6ffentlichen Raum prasentabel zu
sein. ,,Der Blick in den Spiegel dient als ein iiber das Visuelle organisierter,
zwischen Spiegel und Kérpern situierter Ubergang zwischen Alltag und Auf-
fiihrung vor einem Publikum, die an dieser Stelle noch nicht erfolgt.” (ebd.:
268). Nun haben diese vier Jungen ihre vermeintlich liminale Zone nicht nur
fotografisch fixiert, sondern auch als Selbstprasentation hochgeladen und somit
der Offentlichkeit preisgegeben. Thre Mimik angesichts ihres eigenen Spiegel-
bildes bleibt neutral, als ob es Fremde wéren, die ithnen dort entgegenséhen.
Ebenso wie die Mddchen in Tervoorens Studie nutzen die Jungen den Spiegel
oder vielmehr das Bild davon als rituellen Ubergang zum Auftritt in der Offent-
lichkeit. Sie treten jedoch mit diesem Moment der Liminalitit in die Offentlich-
keit, indem sie die Fotos als Facebook-Profilbild verdffentlichen und bringen
so die Probe zur Auffithrung.

4 Der schwarze Spiegel

So gilt es also wiederum, den spezifischen Medienkontext dieser Bilder zu be-
ricksichtigen: Die Medientechnologien haben das permanente Gesehenwerden
als bedeutenden, auf die Kultur tibergreifenden Faktor hervorgebracht und da-
mit Raum-, Zeit-, und Kdrpergrenzen verschoben und neue Technologien des
Selbst initiiert (Bublitz 2010: 9, 19). Im Anschluss an Mitchells (1992) Uber-
legungen zu postmodernen hybriden Bildkulturen ist Inszenierungswissen nun
so allgegenwirtig und selbstverstdndlich, wie es nur unter dem Druck der be-
standigen Moglichkeit der Versichtbarung werden konnte und diese Entwick-
lung hat in den Bilderwelten der sozialen Netzwerke ihren gegenwartigen
Hohepunkt gefunden. Die liminalen Zonen, in denen fiir den grofen Auftritt
geprobt werden kann, sind hochst prekdr geworden, denn die Reflexion wird
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immer hédufiger im black mirror?® gesucht. Das stindige Ubersetzen seiner
Selbst in transportierbare Bilder und somit in konsumorientierte Atmosphéaren
macht die Dimension des Korperlichen im Sinne eines performative turn zum
Dreh- und Angelpunkt des kulturellen Handelns (ReiSimann 2014):

,»The internet mirrors, magnifies, and makes more visible the good, bad and ugly of every-
day life. As teens embrace these tools and incorporate them into their daily practises, they
show us how our broader social and cultural systems are affecting their lives.” (Boyd 2014:
24)

Diese Form der Selbstpreisgabe ist nur im Kontext des bereits angebrochenen
postdigitalen Zeitalters (Stalder 2016), in dem die Unterscheidung zwischen
»analog“ und ,,digital” obsolet geworden ist, angemessen zu verstehen. Digita-
lisierte Netzwerke durchdringen jeden Lebensbereich und die in Fitness- und
Diétapps verwalteten Korper fiigen sich nahtlos in die ,,Smarthomes* ein, wih-
rend diverse Algorithmen gelernt haben, welche Musik zu welchem Abendes-
sen die jeweiligen User*innen bevorzugen (ebd.: 16). Dieser mittlerweile all-
tigliche und vertraute ins ,real life gestiilpte Cyberspace® (Meyer 2012: 30)
steht in einem grundlegenden Wechselverhiltnis zu einem unsteten, sich be-
stindig transformierenden Kanon an &sthetischen Formen, der wiederum in
Abhiangigkeit zur medialen Konstitution des Subjektes hervorgebracht wird
(Bublitz 2010; Jorissen 2015a: 64).

,.Es ist unschwer nachvollziehbar, dass es keine Kultur ohne die ihr eigenen symbolischen
Formen (Cassirer), keinen symbolischen Ausdruck ohne Medien und keine mediale Dar-
stellung ohne eine mit dieser einhergehenden dsthetischen Form geben kann. Symbolische
Formen, Medien und Asthetiken spielen ineinander.“ (Ebd.)

Ein wesentlicher Bestandteil dieser Entwicklung ist die aufgeloste Grenze zwi-
schen den tradierten Sphéren 6ffentlich/privat, der insbesondere fiir die Gene-
ration der aktuellen Jugendlichen festgestellt wurde (vgl. Boyd 2014: 11). So
konnte das Facebookprofil mit Bezug auf Pearson (2009) als ,,gldsernes Ju-
gendzimmer* rekonstruiert werden (vgl. Flasche 2017b), wobei mit dem pré-
formierten Zwang zur Sichtbarkeit, wie er in der Webseitenarchitektur Face-
books angelegt ist, je nach User*in mehr oder weniger kreativ bearbeitet wird
(vgl. Carstensen 2014; Lovink 2011). Im Sinne von Lovink, der die Flucht in
die selbstbestimmte Anonymitét als eine der wenigen wéhlbaren Zuriickwei-
sungen des Zwangs, sich sichtbar zu machen, deutet, konnten diese vier Bilder

3 Der Begriff geht auf die britische Science-Fiction Serie Black Mirror zuriick, die von 2011
bis 2014 ausgestrahlt wurde: ,,The black ‘mirror’ of the title is the one you’ll find on every
wall, on every desk, in the palm of every hand: the cold, shiny screen of a TV, a monitor, a
smartphone* (Brooker 2011).
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mit dem Attribut ,,affirmativ versehen werden, da sich die vier Jugendlichen
als reale, wiedererkennbare Individuen prasentieren.

Doch sichtbar zu sein ist nicht die einzige von Facebook mehr oder weni-
ger explizit formulierte Forderung. Wiedemann (2011: 171) hat die Ansprache-
texte sowie deren Reihenfolge bei der Erstellung eines Facebookprofils syste-
matisch analysiert und nachgewiesen, wie die User*innen hier zu Manager*in-
nen ihrer selbst werden sollen. Hier gilt es, sich selbst zur Marke zu machen
und das heiflt auch, sich moglichst unverwechselbar und kreativ bildlich in
Szene zu setzen. Vor diesem Hintergrund kann die beildufige und tendenziell
gleichgiiltige Art, in der sich die vier Jungen zeigen, als Art der Zuriickweisung
des Zwangs zur kreativ-individuellen Selbstinszenierung verstanden werden.
Die untersuchten Bilder oszillieren also in einem hohen Mafle zwischen Dar-
bietung und Zuriickweisung des beobachtenden Blickes. Dieser ikonische
Moment konnte von Mietzner auch in einer Gruppe von Fotografien, die von
Jugendlichen fiir den Deutschen Jugendfotopreis eingereicht wurden, identifi-
ziert werden (Mietzner 2014: 192; Mietzner/Schmolling 2014) und findet sich
ebenso in einem weiteren Bild des Korpus, dessen Feinanalyse Ausgangspunkt
fiir das Codesystem war (vgl. Flasche 2017a). Zusammengefasst entfalten die
Bilder eine paradoxe Kommunikationsfigur: Die Jugendlichen nehmen die Be-
ziehung zum anderen auf, um diese dann zu verweigern. Sich der Beziehung
ganz zu verweigern, ist aber im Kontext des untersuchten Mediums nicht mog-
lich, denn dann blieben sie unsichtbar und kénnten so niemandem die Bezie-
hung iiberhaupt verweigern.

S Das Selbst als hybrides Netzwerk

Neben den Korpern der Jungen erscheinen auch ihre mobilen Telefone an pro-
minenter Stelle im Bild, die jeweils ein Stiick des Korpers verdecken, so im
Bild ersetzen und — zugespitzt formuliert — zu einer prothesenhaften Erweite-
rung des Selbst werden. Wird nun im Sinne einer Kompositionsvariation (vgl.
Miiller 2012) ein anderer etwa gleichgroBer Gegenstand ins Bild montiert und
so der Blick auf den gewohnten Bildtopos befremdet, wird deutlich, wie zentral
jeweils das Smartphone fiir die Bildkomposition ist. Im Vergleich zu dieser
Variation mit der Originalkomposition zeigen sich sodann diejenigen Gestal-
tungsoptionen, die im Original offensichtlich nicht realisiert worden sind — die
gerade in ihrer Andersartigkeit aber die tatséchlich realisierte Choreografie in-
haltlich qualifizieren kdnnen (vgl. Breckner 2010; Miiller 2012). Diese forma-
le Platzierung des Aufhahmemediums gibt einen Hinweis darauf, dass hier ein
Moment der maximalen Kontrolle iiber das eigene Bild festgehalten wurde.
Sie sind ihr eigenes Gegeniiber, Motiv und Fotograf gleichzeitig und im Bild
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ist dokumentiert, dass niemand anderes an der Aufnahme beteiligt war. Doch
wem gilt nun der skeptisch-gleichgiiltige Blick? Thnen selbst, den fiktiven Be-
trachtern oder der Tatsache, dass sie iiberhaupt ein Profilbild brauchen? Setzt
sie das Bild in Distanz zur Anforderung der Webseitenarchitektur oder den
konventionellen Gestaltungsmoglichkeiten, die sie eben nicht nutzen? Es sind
Bilder, die scheinbar mit minimalstem Aufwand entstanden sind: Es wurden
weder spektakuldre Kulissen noch Requisiten ins Bild gesetzt, noch wurde
auf ein vielleicht in anderen Kontexten Entstandenes, wie etwa ein Urlaubs-
oder Sportfoto, zuriickgegriffen. Gleichzeitig wurde aber auch kein Emblem
des Lieblingsmusikers, FuB3ballvereins oder der Avatar eines Computerspiels
als Profilbild gesetzt, sodass iiber das Bild nicht etwa auf Interessen oder
Musikgeschmack geschlossen werden konnte, wie dies fiir viele Bilder typisch
ist. Es sind auf der einen Seite Bilder, die wie ein linkisches Schulterzucken
gegeniiber dem Medium und dem potenziellen Publikum gelesen werden konn-
ten, auf der anderen Seite aber als Bilder wiedererkennbarer, realer Personen,
die maximale Kontrolle {iber ihr eigenes Bild anstreben.

Dieser Moment der Kontrolle wére weniger deutlich ins Bild gesetzt, wenn
das Smartphone, also das Aufnahmemedium nicht zentral im Bild zu sehen
wire. Die vier Jungen, deren Profilbilder analysiert wurden, haben ihr eigenes
Bild ,,in der Hand®, sind Abbildender und Abgebildeter in einer Person und
zeigen dies deutlich. Nach Barthes (1989), der die Fotografie zur ,,Kunst der
Person® und das ,,An-und-fiir-Sich des Korpers*“ zum eigentlichen Erkenntnis-
gehalt des fotografischen Bildes adelte (ebd.: 89), ist das Portrait stets ein ge-
schlossenes Kriftefeld:

,,Vier imagindre Groflen liberschneiden sich hier, stoen aufeinander, verformen sich. Vor
dem Objektiv bin ich zugleich der, fiir den ich mich halte, der fiir den ich gehalten werde
mochte, der fiir den der Photograph mich hélt, und der, dessen er sich bedient, um sein
Koénnen vorzuzeigen® (ebd.: 22).

Im Falle der untersuchten Bilder sind diese Kréfte eng miteinander verwoben
und die entstandenen Bilder stellen so eine Art Selbstindigkeitsbeweis dar:
Das bin ich, ich bin ganz alleine und das Bild habe ich selbst gemacht. In die-
sem Sinne funktioniert die doppelte Spiegelung hier analog zum Spiegelstadi-
um, das Lacan (1986) in seinem Aufsatz ,,.Der Spiegel als Bildner der Ichfunk-
tion beschrieben hat. Kurz zusammengefasst geht er von der Schliisselszene
aus, in der Kinder zwischen sechs und achtzehn Monaten zum ersten Mal ihr
eigenes Spiegelbild als solches wahrnehmen und in Begeisterung dariiber aus-
brechen. Die Ansicht ihres eigenen Korpers als Bild ist der Ursprung einer
Illusion der Unabhéngigkeit und Macht, die zentral fiir die gesamte Subjekti-
vierung wird.

Sehen wir nun auf diesen vier Bildern einen regressiven Riickzug auf die-
se Schliisselszene? Wurde hier die im Bild gebannte Beziehung zu sich selbst
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als Beweis eigener Unabhéngigkeit als Profilbild hochgeladen? Diese These
einer inszenierten Selbstédndigkeit wird konterkariert durch die Pose, die im
Modus der Parallelprojektion (vgl. Miiller 2012) als eine der gewollten, jedoch
gescheiterten Lockerheit rekonstruiert werden konnte. Nicht nur Requisiten,
Biihnenbild und Mimik sind zuriickgenommen, sondern auch die Gestik ist
zuriickhaltend und statisch. Die Bilder offenbaren wenig iiber die Rdume, in
denen die Jugendlichen vor dem Spiegel stehen und es gibt keine Kontakt-
aufnahme mit dem Raum durch korperlichen Anschluss. Der dreifache Kon-
trollmoment fiir Fotos in digitalen Netzwerken wird hier noch gesteigert durch
die Kontrolle von Mimik und Gestik, deren Kontrollinstanz der Blick in den
Spiegel — zudem das Bildmotiv selber — ist. Diese Bilder zeigen ein gesteiger-
tes Kontrollbediirfnis, da der Moment der Kontrolle so zentral fiir die Selbst-
darstellung ist, dass er als ikonische Prédsentation hochgeladen wird.

Vor dem Hintergrund kunsthistorischen Kontextwissens (vgl. Ermacora
2012) kann die dargestellte Szene vorschnell als Urszene des Narzissmus ver-
standen werden. Diese Vermutung ist Folge eines kulturellen Reflexes, den die
digitalen Medien noch potenziert haben und dessen Diskurs Bublitz (2010)
systematisch kritisiert hat. Die populdre These, dass die neuen Medien vor-
nehmlich Exhibitionismus und Narzissmus beférdern wiirden, weist sie als
pathologisierend und kulturpessimistisch zuriick. Sie zeigt die historische Ver-
wurzelung der Trennung zwischen privatem und o6ffentlichem Raum in der
Entstehung der biirgerlichen Gesellschaften auf und verdeutlicht die Dringlich-
keit einer Neubestimmung im Kontext der Mediengesellschaft, die eben durch
diesen Reflex sabotiert wird (ebd.: 17ff.). Doch auch in den Bildern selber fin-
den sich Hinweise, die diese simple Lesart eines zur Schau gestellten Nar-
zissmus relativieren: Die perspektivische Projektion der Bilder, die als Teil der
Kompositionsanalyse gilt (Miiller 2012: 152; Imdahl 1980) und unter ande-
rem die Blickrichtungen im Bild sowie deren Verhéltnis zum Betrachtenden
untersucht, weist nicht auf eine narzisstische Beziehung hin. Im Gegensatz zu
Narziss, dem die eigenen Bewunderung fiir sein eigenes Spiegelbild geniigte,
haben die vier Jugendlichen das Bild jedoch medial veroffentlicht und der
Blick in den Spiegel trifft mittelbar auch die Betrachtenden ihres Profils. Auch
ist ihre Mimik nicht exaltiert und weder von verziickter Bewunderung, Selbst-
gefdlligkeit oder Mimiktopoi, wie etwa dem ,,.Duckface (Zaschke 2010) ge-
kennzeichnet, wie er fiir viele Selfies meines Korpus typisch ist. Die Bilder
sind von dem erwidhnten skeptischen bis gelangweilten, aber frontalem Blick
aus dem Bild heraus bestimmt und es gibt folgend einen ikonischen Hinweis
auf einen antizipierten Betrachter bei der Bildproduktion.

Stirker als der Hinweis auf diese antizipierte Beziehung ist zum anderen
jedoch der Hinweis auf die Beziechung zum Gegenstand im Bild. Nun ist das
mobile Telefon kein Gegenstand, wie jeder andere, sondern das Gerit, ,,das
systematisch Medienangebote miteinander verbindet und seine Nutzer durch
Foto/Video- und Textfunktionen zu Produzenten macht* (Rummler 2014: 313).
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In ihm kulminieren die aktuellen technik-, medien- und materialitétsphiloso-
phischen Diskurse, da es die Digitalisierung im Sinne des postdigitalen Zeit-
alters mafBigeblich befordert hat (vgl. Stadler 2016). Im Anschluss an Latour
(1995) gilt generell, dass Menschen Technik nicht gebrauchen oder mit ihr
handeln. Vielmehr werden sie zusammen mit Technik zu handelnden Hybri-
den und im Kontext der Erforschung der materiellen Kultur, an den hier not-
wendigerweise angekniipft werden muss, sind die Dinge auf vielfdltige Weise
als grundsitzlich notwendig fiir den Menschen gedacht worden: Unter anderem
braucht er sie als zentrale Sozialisationsinstanz (vgl. Bosch 2014: 70), um an
ihnen zu wachsen und zu lernen und, aus einer anthropologischen Perspektive
heraus gedacht, um so seine ,,hélftige Existenz kulturell zu ergidnzen® (Plessner
1982: 18). Zusitzlich braucht er sie im Sinne eines Fetischismus als Selbst-
vergewisserung oder als Identitétsprothese (vgl. Bohme 2006). Er braucht sie,
um seine soziale Rolle und Position innerhalb der Gesellschaft zu zeigen (vgl.
Bourdieu 1984) und um eine ,,symbolische Gestalt fiir biographisch relevan-
tes Geschehen zu finden (Bosch 2014: 76). Empirisch erfihrt die sozialkon-
stitutive Rolle der Dinge nun eine Ausdifferenzierung und Zuspitzung in der
Soziologie Bruno Latours. Er versucht die analytische Verbannung des Nicht-
menschlichen zu korrigieren und die materielle Dimension des Sozialen analy-
tisch zu entfalten (vgl. Latour 2006). In seiner Akteur-Netzwerk-Theorie (ANT)
weist er den nichtmenschlichen Entitdten den Status eines Akteurs zu und for-
muliert den traditionell an Intentionen gebundenen Handlungsbegriff in sei-
nem Sinne um. Er verwirft auf radikale Art und Weise die aus der Philosophie
in die Soziologie libernommene cartesianische Dichotomie zwischen der be-
seelten res cogitans und der rein dinglichen res extensa (vgl. Latour 1996).
Dieser Wendung schlieB3t sich auch Hartmut Bohme (2006) an. Er formuliert
im Anschluss an Latour programmatisch:

»,Wenn wir aber uns als res cogitans (reine Innerlichkeit) ihm als bloe res extensa (reine
AuBerlichkeit) entgegensetzten, fillt das Ding in ein opakes, um seine Kraft beraubtes An-
sich zuriick wie umgekehrt das Ich in seine inkompossible Leere. So gedacht, sind Subjekt
wie Objekt gerade falsch gedacht — und das rechtfertigt alle alltagsethnologischen Untersu-
chung zur material culture, welche die ebenso vertraute wie befremdliche Ineinanderge-
schobenheit von Ich und Ding zu untersuchen anstreben.” (Béhme 2006: 98)

In Latours Konzept gibt es weder Subjekte noch Objekte — und Handeln ist
bei ihm kein Vermdgen von Menschen, sondern von Verbindungen zwischen
Aktanten oder eine Eigenschaft assoziierter Entitdten (Latour 1996: 38, 2006:
490). Werden nun die Handys wie oben beschrieben ikonisch zu Prothesen,
zeigen sich die Jugendlichen hier im Typus eines hybriden Netzwerkes und
préasentieren sich als eine unaufgeregte Form des Cyborgs, wie er im postdigi-
talen Zeitalter zunehmend alltdglich zu werden scheint. Diese Cyborgs sind
das Produkt ,,medialer Praktiken als Technologien des Selbst* (Bublitz 2010:
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103) und ihre Vernetzung mit der nichtlebendigen Materie geht auch ohne
Implantate unter die Haut der Jugendlichen.

6 Ausblick

Die Rekonstruktion der vier untersuchten Bilder ldsst sich zum einen an die
Ergebnisse der sowohl qualitativen, als auch deskriptiv-statistischen, quanti-
tativen Grundlagenforschung zu Bildern aus Jugend- und Subkulturen der
Arbeitsgruppe um Birgit Richard anschliefen (vgl. Richard 2010). Videos und
Fotos in digitalen Netzwerken gestalteten sich, als virtuelle Spiegelinstanz, die
im Gegensatz zu analogen Rdumen ermdglichen ,,selbst Zuschauer der eigenen
Selbstdarstellung zu werden und diese, durch die medial erwirkte Distanz, zu
beurteilen und zu verdndern® (ebd.: 339, Herv. i. Orig.) Diese These spitzen sie
soweit zu, dass sie den Bildern ihren Kommunikationszweck absprechen: Die
in den Netzwerken hochgeladenen Bildern dienten nicht dazu mit anderen in
Kontakt zu treten, sondern konnten ausschlieBlich als Spiegelung oder Riick-
kopplung des Selbstbildes dienen. Anders als die von Birgit Richards Arbeits-
gruppe untersuchten Bilderwelten in den mittlerweile von Jugendlichen nur
noch wenig genutzten Netzwerken wie Flickr, haben die vier untersuchten Bil-
der jedoch eine andere mediale Rahmung erfahren. So lassen sie sich zum
anderen als linkische Cyborgs liber ihre Spiegelfunktion hinaus untersuchen,
da sie Produkt des spezifischen Anrufungsszenarios auf Facebook sind, wie es
in Abschnitt zwei ausgefiihrt wurde. Sie fithren geradezu exemplarisch auf, wie
Bilder und Dinge Subjektivierungsprozesse konstituieren und lassen sich so fiir
eine relational gedachte Bildungstheorie (Jorissen 2015b) fruchtbar machen:

,Vielmehr fungieren prozessorientierte Bildungsbegriffe als Konstitutionsbegriffe in der Po-
sition einer generativen Differenz von Subjekt und Welt: Nicht ein vorgéngig vorhandenes
Subjekt ,setzt‘ sich Bildungsziele in einer je schon vorhandenen Welt (oder bekommt solche
von auflen vorgegeben); nicht ein vorgéngig vorhandenes Subjekt ,eignet* sich Welt [oder
Facebook, Einfiigung V.F.] an; vielmehr gehen aus Bildungsprozessen Formen von Sub-
jektivitdt und Weltbeziigen immer wieder neu hervor, die zudem als historisch und kultu-
rell verdnderlich gedacht werden.” (Ebd.: 53)

In diesem Sinne kann eine rein kulturpessimistische oder pathologisierende
Perspektive dem selbstverstindlich gewordenen Blick in den schwarzen Spie-
gel nicht gerecht werden. Eine bildungswissenschaftliche Analyse Facebooks
kann im Sinne Foucaults (1978) die Machtformigkeit dieses Netzwerkes nicht
auf ein ,,Gesetz der Untersagung™ (ebd.: 206) reduzieren, sondern sollte die
dortigen Spiegelpraktiken vielmehr auch im Sinne eines produktiven Moments
der Macht (ebd.: 35, 188) untersuchen.
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Stadt- und Landkindheit in den 1950er Jahren.

Autobiographische Reflexionen

Dorle Klika

Wenn man sich autobiographisch mit Kindheit beschéftigt, wird die Perspekti-
ve notgedrungen historisch. Zwischen meinen Kinderjahren und heute liegen
fast 60 Jahre. Beim Zuriickdenken fallen mir zunédchst Dinge ein, die meine
Lebenswelt heute umgeben, die es damals nicht gab. Umgekehrt sind jene
Dinge, die meine Kindheit umgaben, verschwunden und allenfalls im Museum
zu finden. Das verweist auf den gesellschaftlichen, sozio-6konomischen und
technischen Wandel.

1 Einfithrung

Die 1950er Jahre waren die Griinderjahre der Bundesrepublik Deutschland und
standen im Zeichen des Wiederaufbaus und des sog. ,,Wirtschaftswunders®.
Wie anders die Gesellschaft damals war, lasst sich erahnen, wenn man folgen-
de Zahlen liest: 1953 arbeiteten 87% der jungen Menschen zwischen 15 und 24
Jahren (Schildt 1995: 28), und zwar in einer 48-Stunden-Woche, nur der Sonn-
tag war arbeitsfrei (Schwarz 1981: 375). ,,1950 besuchte lediglich ein Zehntel,
1960 dann ein Fiinftel der 16-jahrigen Jugendlichen noch eine allgemeinbilden-
de Schule* (Schildt 2012: 7). 13-Jahrige waren der letzte Altersjahrgang ohne
Berufstatigkeit, 80% von ithnen besuchten 1952 eine Volksschule. Die Abitu-
rientenquote lag zwischen vier und sechs Prozent (ebd.). Die meisten Jugend-
lichen verfiigten nicht iiber ein eigenes Zimmer, sie schliefen im Schlafzimmer
der Eltern oder gemeinsam mit Geschwistern (Schildt 1995: 29; Seifert 2009:
13).

Im Folgenden werde ich mich einigen Kindheitserinnerungen zuwenden
und sie aus phdnomenologischer Sicht' mit Blick auf Erfahrungen des erinner-

1 ,.Die phanomenologische Erziehungswissenschaft greift diesen Denk- und Forschungsstil auf,
indem sie versucht, die vielfdltigen latenten und manifesten Erfahrungsweisen im Lernen
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ten Kindes untersuchen (Wuthenow 1974). Vorteilhaft ist, dass es kaum Foto-
grafien aus jener Zeit von uns allen gibt, so konnen die Erinnerungen nicht
durch Fotos beeinflusst werden. Jiingere Leser*innen werden meine Ausfiih-
rungen mit eigenen Kindheitserinnerungen vergleichen (das geschieht bei auto-
biographischen Texten quasi automatisch), den historischen Wandel einschét-
zen und die folgende Darstellung als exemplarischen Beitrag zur Sozialge-
schichte der Kindheit verstehen konnen. Um die Fiille der Kindheitserinne-
rungen zu begrenzen, beziehe ich mich auf meine Kindheit bis zur Einschu-
lung. Die Erinnerungen und autobiographischen Reflexionen thematisieren
Réaume und Dinge mit Bezug auf das Wohnen, den kindlichen Alltag, das
Wirtschaften und die Freizeit. In einem weiteren Schritt werden der eigenen
Erinnerung sozialgeschichtliche Daten zur Seite gestellt, die neben dem Beson-
deren der individuellen Erinnerung das gesellschaftlich Allgemeine der dama-
ligen Zeit veranschaulichen. Schlieen werde ich den Beitrag mit einer Bilanz
und einer phinomenologischen Betrachtung der Erinnerungstitigkeit.

2 Kindheitserinnerungen

Geboren wurde ich in einem Dorf im Haus meiner véterlichen GroBeltern 1953.
Zwei Jahre spiter zogen meine Eltern mit mir nach Hannover, wo ich meine
Kinderjahre verbrachte. 1955 und 1957 vergroBerte sich unsere Familie durch
die Geburt meines Bruders und meiner Schwester. Bis zur Einschulung war
ich in unterschiedlichen Jahreszeiten z.T. mehrere Wochen bei den GroBeltern,
so lernte ich als Kind sowohl das Stadtleben als auch das Landleben kennen
und verglich unweigerlich beide Welten.

2.1 Wohnen und Leben in der Stadt und auf dem Land

Unsere Familie wohnte in einem neuen, 1955 fertiggestellten, sehr modernen
finfstockigen ,,Hochhaus®, gebaut von dem Architekten Hardt-Waltherr Hamer,
spéter Professor an der Hochschule fiir bildende Kiinste (heute Universitét der
Kiinste Berlin), der auch Teile des Hannoverschen Landtags gebaut hat (Hamer
2009: 24f.). Es war ein Wohn- und Geschéftshaus, im Erdgeschoss befanden
sich kleine Laden, dariiber Wohnungen. Das Haus verfiigte, in den 1950er Jah-
ren eine Seltenheit, iiber Zentralheizung mit Warmwasserbereitung, Fahrstuhl,
Gegensprechanlage, Miillschlucker, einen grolen Kohlenkeller und Keller fiir

und Erziehen in ihren leiblichen, sprachlichen, biographischen, institutionellen, sozialen und
gesellschaftlichen Dimensionen und Situationen aufzuhellen* (Brinkmann et al. 2015: 2).
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die Mieter sowie einen Trockenboden fiir die Waschmaschinen. Das Haus stand
an einer groflien Kreuzung mit Straenbahnhaltestelle direkt am Mittelland-
kanal, damals Stadtrand von Hannover. Die Gegend war bis auf die Geha-
Werke, die unserem Haus gegeniiberstanden, eher durch Einfamilienhduser mit
Girten geprégt.

Wir wohnten vorn, mit Balkon, Richtung Siidwesten, im vierten Stock mit
einer herrlichen Aussicht auf den Mittellandkanal mit Briicke, die Kreuzung
und viel Griin und viel Himmel. Die Wohnung war nach heutigen Ma@stdben
duBerst beengt, ca. 47m” fiir fiinf Personen, fiir damalige Verhiltnisse jedoch
grof3, denn eine befreundete Familie mit zwei Tochtern bewohnte im gleichen
Haus eine 1-Zimmer-Wohnung ohne Balkon. Das Bett der Madchen war dort
durch einen Vorhang vom Rest des Zimmers abgetrennt.

Die Fenster unserer Wohnung erschienen mir grof3 und lielen viel Licht
herein. Das Wohnzimmer wurde dank einer Schlafcouch nachts zum Schlaf-
raum der Eltern, das Radio auf dem Couchtisch war unser Fenster zur Welt.
Trotz der Beengtheit war Platz fiir ein Klavier. Im Schlafzimmer schliefen wir
drei Kinder in den Ehebetten, tagsiiber wurden sie zum Spielplatz. AuBler dem
Schlafzimmerschrank gab es eine Kinderspielecke mit Sitzmobeln und meine
Puppenwiege. Die Kiiche war klein, beherbergte alles Notwendige und diente
als Durchgang zum Balkon. GroBartig war das kleine Bad mit einer Bade-
wanne, in die man ohne Aufwand heifles Wasser einfach aus dem Wasserhahn
einlaufen lassen konnte.

Ganz anders war es auf dem Dorf: Es war etwa 30 km von Hannover ent-
fernt und hatte ca. 3000 Einwohner, mehrheitlich Arbeiter und Handwerker so-
wie Gewerbetreibende und Bauern. Die Straf3e, in der meine GrofBeltern wohn-
ten, lag am Ortsrand; die 14 Doppelhduser stammten aus den 1920er Jahren.
Die Bewohner waren iiberwiegend einfache Arbeiter, die dlteren Leute der
Generation meiner Grofeltern sprachen Niederdeutsch, ,,Platt”, das ich vom
Grof3vater lernte. Bei Linguisten ist umstritten, ob es sich dabei um einen
Dialekt oder eine eigenstidndige Sprache handelt (vgl. Menke 1998; Sanders
1982).

Jeder hatte einen kleinen Garten am Haus und Stille, wo Hiihner, Génse,
Enten und ein Schwein gehalten wurden. Zusitzlich besalen die Anwohner
weiteres Pachtland in der Nihe, wo Kartoffeln, Gemiise, Beerenobst und Kriu-
ter angebaut wurden. Fast alle Lebensmittel kamen aus dem Stall und dem
Garten.

Ein Vorteil war aus meiner kindlichen Sicht, dass es viel Platz gab im Dorf:
Haus, Hof, Stille, Garten, auch im Nachbarhaus ging ich ein und aus, es gab
keine groBlen gefdhrlichen Straflen; der Nachteil war, dass es mir altmodisch
vorkam. Die Fenster waren klein, die Rdume dunkel. Es gab keine Heizung,
die grofle Wohnkiiche wurde mit dem Kohleherd geheizt, den die Oma auch
zum Kochen und Backen benutzte. Das Wohnzimmer hiel3 ,,Stube® und wurde
abends vom Kachelofen gewédrmt. Das Schlafzimmer im Obergeschof3 hief3
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Kammer®“, mein Kinderbett stand dort quer vor den Betten der Grof3eltern.
Dort gab es keinen Ofen, die Winterkilte wurde spiirbar, fiir mich gab es dann
eine Warmflasche und mein Schlafanzug wurde am Stubenkachelofen vorge-
wirmt. Im Obergeschof hatte mein noch unverheirateter Onkel seine Kammer,
eine weitere wurde von einem Mieter, einem Arzt, bewohnt.

Es gab kein Badezimmer; die GroBeltern wuschen sich und mich in der
Kiiche, meist mit kaltem Wasser; am Samstag, der Sonnabend hiel3, wurde ich
in einer Zinkwanne gebadet, im Sommer auf dem Hof, im Winter in der Kiiche.
Zur Toilette, dem Plumpsklo, musste man {iber den Hof gehen; als Toiletten-
papier wurde geschnittenes Zeitungspapier genutzt, alles andere hielt man fiir
Verschwendung. Dieser Ort stank schrecklich, war im Sommer voller Fliegen
und machte mir Angst. Damit man nachts, vor allem im Winter, nicht {iber den
Hof musste, war ein ,,Pinkelpott in Gebrauch, der unter dem Bett stand.

2.2 Kindlicher Alltag: Spielen und sich niitzlich machen

Den Tag in der Stadt verbrachte ich mit Spielen drinnen und drauf3en, ich horte
Radio, malte oder bastelte. In den Kindergarten ging ich nicht (in Niedersach-
sen besuchten 1955 nur 13% der Kinder einen Kindergarten (Klika/Schubert
2013: 231)). Da die Wohnung beengt war, wurden wir viel nach drauflen ge-
schickt, unbeaufsichtigt. Auf dem Hof, vorm Haus, im Keller, auf dem Spiel-
platz nebenan, in den Griinanlagen des Kanals fanden sich geniigend Gelegen-
heiten zu spielen. Direkt an den Kanal zu gehen, war uns, meinem Bruder und
mir, verboten. Selbstverstandlich taten wir es trotzdem.

Ich passte auf die Geschwister auf, ging der Mutter zur Hand, war bei ih-
rer Arbeit einfach dabei. Mit drei kleinen Kindern hatte die Mutter viel zu tun,
denn Fertigwindeln und Babykost gab es nicht. Es musste viel gewaschen,
gebiigelt und gekocht werden. Immerhin hatte die Mutter im Gegensatz zur
Grofimutter eine Waschmaschine. Wenn die Mutter auf dem Trockenboden
wusch, hatte ich auf den Bruder ,,aufzupassen®.

Auch zum Einkaufen wurde ich geschickt, zum Milchmann um die Ecke
oder in den kleinen ,,Tante-Emma-Laden® unten im Haus. Das Geld in den
Einkaufszettel gerollt reichte ich iiber den Tresen und bekam die entsprechende
Ware in das Einkaufsnetz gelegt.

Im Dorf spielte ich mit den Kindern auf der Strafle oder in den Héfen und
Garten. In der StraBe hatten nur zwei Familien einen PKW, sie war daher tags-
iiber selbstverstindlicher Spielort fiir Kinder und taugte abends fiir die Erwach-
senen zu einem Plausch {iber den Gartenzaun. Zum Einkaufen wurde ich nicht
geschickt, aber ich durfte die Hiihner fiittern und die Eier einsammeln. Der
Hiihnerstall war im Gegensatz zum Schweinestall sehr warm, es roch dort
scharf, die Eier mussten ganz vorsichtig aus den Nestern gesammelt werden.
Das Schwein besuchte ich gern im Stall und gab ihm etwas zu fressen.
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2.3 Dorfliches Wirtschaften

In der Stadt war die Produktion von Giitern und Waren getrennt und fiir Kinder
nicht erfahrbar. Im Dorf dagegen lernte ich die elementaren Dinge und Arbei-
ten des Alltagslebens kennen. Ich ,half der GroBmutter oder sah dem GrofB3-
vater beim Holzhacken und anderen Arbeiten zu. Dabei erzdhlte er auf Platt-
deutsch Geschichten oder lehrte mich Gedichte: Liitt Matten de Has, de makt
sek en Spal3, hei wor bi’t Studeern, dat Danzen to lehrn und danz ganz alleen
up de Achterstenbeen.?

Die GroBmutter hatte keine Waschmaschine. Sie wusch im Sommer auf dem
Hof — das heifle Wasser wurde dazu eimerweise in den Zuber getragen —, im
Winter in der Waschkiiche in einem Kessel, der mit Holz beheizt wurde. Dies
taten alle Frauen im Dorf, in der Regel montags. Mittags flatterte in den Gérten
die erste Wische auf der Leine — ein dsthetisches Schauspiel fiir das Kind.

Haufig war ich mit der GroBmutter im Garten, wo das Gemiise fiir den
Winter angebaut wurde. Dort bestimmte die Natur die Arbeit, nach dem Regen
musste aufgehackt werden und man traf die Nachbarinnen. Obst und Gemiise
mussten geerntet werden und kamen abends direkt auf den Tisch. Fiir den kom-
pletten Jahresbedarf wurde es eingekocht. Es musste geerntet, geputzt und ge-
schnitten werden. Benutzte Konservendosen wurden nicht weggeworfen, son-
dern beim Nachbarn mit einer DosenschlieBmaschine® sauber abgeschnitten
und mit neuen Deckeln wieder verschlossen. Vor dem VerschlieBen wurden die
Dosen mit Wasser gefiillt, das aus dem Grundwasserloch im Keller geschopft
wurde.

Ein besonderes Ereignis war das Schlachten. Es fand im Herbst abends auf
dem Hof statt, wenn es moglichst kalt war; der Schlachter im Nebenerwerb
kam nach seiner Arbeit zusammen mit Nachbarn und Verwandten, die halfen.
Vor dem Té6ten des Schweins wurde ich vom Hof geschickt. Ich verabschiedete
mich von ihm, denn ich mochte es gern. Wenn die aufgeschnittenen Schweine-
hélften am Haken hingen, durfte ich zuriickkommen. Auf dem Hof und in der
Waschkiiche herrschte ein reges Treiben, bis in die Nacht wurden Wiirste in
Darme gepresst und Fleisch in Glaser und Dosen eingekocht. Meine Aufgabe
war es, die Wurstbriihe, abgefiillt in eine Milchkanne, zu verschiedenen Nach-
barn zu tragen. Die revanchierten sich, wenn sie selbst schlachteten. Aus der
Wourstbrithe wurde Suppe gekocht.

2 Das Gedicht von Klaus Groth ist hier im Calenberger Platt wiedergegeben, wie ich es vom
GrofBvater lernte (vgl. Groth 0.J.).

3 Historisches Museum Bielefeld 2011: DosenschlieBmaschine. http:/www.museum-digital.de/
owl/index.php?t=objekt&suinin=3&oges=559 [Zugriff: 07.06.2017].
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2.4 Familienfreizeit

In den Urlaub fuhren wir nicht. An den Sonntagen machten die Eltern mit uns
Fahrradausfliige in die Umgebung. An warmen Sommersonntagen fuhren wir
zum Baden. Es ging an den Silbersee, meine Eltern verabredeten sich dafiir
héufig mit der befreundeten Familie aus unserem Haus. Gemeinsam waren wir
vier Erwachsene und fiinf Kinder, die Kinder im Altersabstand von je einem
Jahr. Baden fahren bedeutete, dass am Tag vorher die Frauen Kartoffel- oder
Nudelsalat und kleine Frikadellen herstellten, Eier und Tee kochten, der kalt
in Flaschen abgefiillt wurde. Baden fahren bedeutete als Zeithorizont, dass
wir morgens nach dem Friihstiick mit dem Rad losfuhren und abends zuriick-
kamen. Den ganzen Tag liber mussten vier Erwachsene und fiinf Kinder im
Alter von drei bis sieben Jahren mit Nahrung versorgt werden — denn Einkeh-
ren in einem Lokal gab es nicht. Mein Vater fuhr ein Rad, auf dem vorn ein
kleiner Sattel mit FuB3stiitzen fiir meinen Bruder montiert war, auf dem Ge-
packtriger safl ich mit Fullstiitzen am Hinterrad. Hinter mir befand sich ein —
in meinen Kinderaugen — grof3er (permanent) aufgeblasener Autoschlauch, der
uns schon wihrend der Fahrt das Badevergniigen verhie. Meine Mutter fuhr
hinter dem Vater, ,,bewaffnet” mit meiner kleinen Schwester, vorn am Lenkrad
in einem kleinen Rattankorbchen sitzend, und hinten mit zwei Satteltaschen
und einem Korb auf dem Gepicktriger, in dem sich die Lebensmittel, Bade-
zeug und eine Decke befanden. Nach kurzer Fahrt angekommen, begann das
Badevergniigen des Kindes mit allem, was man auch heute kennt: Burgen
bauen im Sand, im warmen Wasser plantschen, sich ersten Schwimmiibungen
hingeben.

Urlaub war auch auf dem Dorf unbekannt, schlieBlich mussten die Tiere
tiglich versorgt werden. Sonntégliche Ausfliige gab es ab und an im Sommer,
meist mit mehreren befreundeten Ehepaaren der GroBeltern, manchmal zum
Kaffeetrinken in das dorfliche Ausflugslokal am Waldrand, mit dem Zug nach
Hameln an die Weser oder zu Verwandten der GroBmutter in die benachbarte
Kleinstadt.

3 Bildungstheoretische Uberlegungen

Die vielfdltigen Erfahrungen in Bezug auf das Wohnen kann ich hier nur an-
deuten: Es handelt sich um ein ,,vorreflexives und responsives Erfahrungsge-
schehen® (Waldenfels 2010: 22). Das Wohnen in der Kiiche oder der Stube ist
an unterschiedliche Zeiten gebunden, die Stube wird nur am Feierabend und
an Sonntagen genutzt; das Alltagsleben ,,ist sozial durchwirkt, eingetaucht in
eine Atmosphire” (Lippitz 1993: 180). Hier scheint eine Zeit-Raum-Ordnung
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auf, die es in der Stadt so nicht gab. Schon die unterschiedlichen Bezeich-
nungen der Raume verweisen auf die Differenz der Alltagswelten, in die ich
mich jeweils einfédelte. Die Rdume in Stadt und Land sind mit unterschiedli-
chen Dingen mébliert, Lebensmittel, Kiichengerite, Werkzeuge sind verschie-
den und fordern das Kind jeweils anders heraus (Langeveld 1956: 91). Der
weite Blick aus dem 4. Stock in der Stadt hinterldsst andere Spuren als der
Blick auf den Hof: Der Kanal mit seinen Schleppern verweist auf die Weite
der Welt, der Hof auf die Hiihner, das Schwein und die Arbeit der GroB3eltern.
Baden in der Stadt war — verzaubert vom Badeschaum — Plantschen und Spie-
len mit den Geschwistern, im Dorf stehendes Abgeseift-Werden.

Wasser ist eigentlich kalt. Um es zu warmen, muss Holz gehackt und der
Ofen gesédubert, die Asche entsorgt und der Ofen geheizt werden. Heilles Was-
ser dampft und der Kessel ruft ,,zieh mich vom Herd* — wie die Brote bei Frau
Holle rufen. Die Warme von Kiichenherd und Kachelofen, auch die Unter-
schiede zwischen ihnen, sind leiblich-sinnlich erleb- und erfahrbar: Das Feuer
knistert und knackt, es flackert und zlingelt, die Warme in der Stadt ist allen-
falls ein Gluckern im Heizkorper. Die plattdeutsche Sprache, die ich verstand,
aber nicht selbst sprach, klingt nicht nur anders als Hochdeutsch, sie fiihlt sich
auch anders an.

Das Wischewaschen im Dorf war eine anstrengende Arbeit, ich konnte
,sehen®, welche Kraft die GroBmutter dazu bendtigte, wenn sie die Wésche-
stiicke auf dem Waschbrett rieb; die unterschiedlichen Arbeitsabldufe und
Handgriffe miterleben, bis die Wésche endlich auf der Leine hing. Die Kon-
servendosen in der Stadt gab es in wenigen Einheitsgroen. Auf dem Land
erfuhr ich, wie das Gemiise in die Dose kommt und wieviel Arbeit dazu nétig
ist. Die Dosen unterschiedlicher Hohe faszinierten mich, ihre individuell unter-
schiedlichen Hohen verwiesen auf ihre Dosen-Geschichte. Die Grofeltern
hatten selbst kein Loch im Keller mit Zugang zum Grundwasser. Welch eine
Erfahrung, dass man Wasser im Haus einfach aus der Erde schopfen kann.
Wo kommt es her? Und wie kommt es in die Leitungen? Das Schlachten war
fiir mich als Kind weder brutal noch eklig. Deutlich wurde die Aufregung der
Erwachsenen, alle hatten viel zu tun, alles musste schnell gehen, selbstver-
standlich bewegte ich mich zwischen ihnen und nahm an dem Ereignis teil.

Die dorfliche Lebensform wurde mir unmittelbar prisentiert (Mollenhauer
1983). Die Erwachsenen taten ihre Arbeit und ich konnte sie leiblich-sinnlich
mit- und nachvollziehen. Dabei begegnete ich Dingen und Dinge begegneten
mir, die es in der Stadt nicht gab. Sie setzen uns Widerstinde entgegen, wir
koénnen nicht nach eigenen Wiinschen einfach iiber sie verfiigen, sondern
miissen uns an ihnen abarbeiten (Langeveld 1956; Lippitz 1980, 1993). Auch
springen sie uns an, sprechen zu uns und fordern uns heraus. In dieser Hinsicht
wird Erfahrung nicht aktiv ,,gemacht®, sondern zunéchst eher erlitten, sie wi-
derfahrt uns (Meyer-Drawe 2003; Klika 2016). ,,,Erfahrungen machen* heif3t,
etwas durchmachen und nicht etwas herstellen* (Waldenfels 1997: 67).
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Das Spielen gehort zu den Alltagsroutinen, die eher ins Vergessen versinken.
Davon ist mir wenig in Erinnerung. Wichtig war das nahezu tégliche Drauflen-
sein ohne padagogische oder sonstige Kontrolle: auf eigenen Fiilen nahezu frei
und unabhéngig die unbekannte Welt erkunden, meist waren wir zu zweit (der
Bruder und ich) oder in einer kleinen Freundesgruppe — alles Erfahrungen, die
heute iiberwiegend verloren gegangen zu sein scheinen. Welch eine komforta-
ble Kindheit, die ohne einen Kindergarten auskam.

Mir scheint, auch das Einkaufen-Gehen ist eine Erfahrung, die Kinder heute
nicht mehr machen kénnen. Meine Mutter verband es wohl mit Erziehung zur
Selbststandigkeit, allerdings war es durchaus auch eine Arbeitserleichterung,
denn im Laden musste man anstehen. Das Hiithnerfiittern ist ebenfalls selten
geworden. Beides tat ich sehr gern, da konnte ich mich ,,gro3* fithlen und niitz-
lich machen. In der Stadt und auf dem Land gab es vielerlei Gelegenheiten
mich ,,niitzlich zu machen®, die Erwachsenen arbeiteten und ich half mit. Im
Ubrigen war es wenig {iblich, dass die Erwachsenen mit den Kindern spielten,
sie hatten zu tun.

Baden im See, das konnen Kinder heute auch erleben, es bedeutet, den
Boden unter den Fiilen zu verlieren und sich scheinbar einem anderen Ele-
ment als der Schwerkraft auszusetzen, den Auftrieb des Wassers spiiren — aus
phanomenologischer Sicht eine existentielle Erfahrung. Von Physik wusste ich
als Kind nichts, aber beim Schwimmen im See erschien mir der Gedanke, dass
es unterschiedlich Welten geben miisste: die FuBwelt auf der Erde, wo wir tré-
ge und schwer sind, und die Wasserwelt, die uns leicht macht und der Trég-
heit enthebt.

4 Sozialgeschichtlicher Kontext

1954 hatte Hannover 500.000 Einwohner, 25% davon waren Fliichtlinge und
Vertriebene.* Insgesamt gab es 1950 fast 8 Millionen Fliichtlinge und Vertrie-
bene. Bayern, Niedersachsen und Schleswig-Holstein hatten 75% davon auf-
genommen (Gortemaker 1999: 162). Trotz gewaltiger Investitionen in den
Wohnungsbau waren die Wohnverhiltnisse vielfach miserabel (Schwarz 1981:
384). Viele Fliichtlinge lebten noch in Lagern. In Hannover war der Wiederauf-
bau erst 1961 abgeschlossen.’ ,,Die 50er Jahre-Siedlungen verfiigen in der

4 Offizielles Informationssystem der Landeshauptstadt sowie der Region Hannover: Hannovers
Geschichte in Zahlen. http://www.hannover.de/Kultur-Freizeit/Architektur-Geschichte/Stadtge-
schichte/Hannovers-Geschichte-in-Zahlen/Landeshauptstadt-und-Dienstleistungszentrum
[Zugriff: 07.06.2017].

5 http://www.hannover.de/Kultur-Freizeit/ Architektur-Geschichte/Stadtgeschichte/Hannovers-
Geschichte-in-Zahlen/Landeshauptstadt-und-Dienstleistungszentrum [Zugriff: 07.06.2017].
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Regel iiber stiddtebaulich gute und interessante Lagen mit architektonisch und
denkmalpflegerisch interessanten Gebéduden, aber oft unzeitgeméafen Grund-
rissen”, so die Einschitzung gegenwartiger Architekten (Selk/Walberg/Holz
2007), d.h. die Wohnungen waren gemessen an heutigen Standards sehr klein.

1953 waren im sozialen Wohnungsbau fiir einen 3-Personen-Haushalt zwei
Zimmer mit 35qm vorgesehen (Seifert 2009: 32). 1954 lebten iiber 70% der
Bevolkerung in Wohnungen mit 1-2,5 Zimmern (Schwarz 1981: 384). In 81%
der stdadtischen Wohnungen gab es Ofenheizung (ebd.). 1950 standen einer
Person 14,3 Quadratmeter Wohnfldche zur Verfligung, ,,zwanzig Jahre spater
bereits 23,8 und 1989 sogar 40 Quadratmeter (Gortemaker 1999: 176).

1954 waren nur ca. 43% der Wohnungen mit einer Badegelegenheit aus-
gestattet (Schwarz 1981: 384). ,,Noch 1960 gingen im Bundesdurchschnitt 40
von 100 Bauernfamilien aufs Plumpsklo im Hof, geschweige denn, dass die
Héuser iiber ein Bad mit Badewanne oder Dusche verfiigten. Man wusch sich
an einem Waschbecken in Hausgang oder in der Kiiche* (Seifert 2009: 31).

Mitte der 1950er Jahre gab es in den Stadtwohnungen nur selten Wasch-
maschinen und Kiihlschrianke, sie wurden erst in den 1960er Jahren iiblicher
(Schwarz 1981: 384, 387) und sind Anzeichen fiir das sog. Wirtschaftswunder
(vgl. Gortemaker 1999: 174ff.; Glaser 1986: 59ff.). ,,Wésche zu waschen ohne
Waschmaschine war mithsam und Zeit raubend. In Waschkiichen im Keller
standen die Waschkessel, Ungetiime, die mit Holz beheizt wurden. Die Wésche
mussten die Frauen per Hand oder mit einem Holz im Wasser bewegen, es
gab keine Schleuder und keinen Trockner (Seifert 2009: 18).

Auch Kiihlschranke waren keine Selbstverstidndlichkeit. ,,Ein Kiihlschrank
war Luxus, 1954 konnten sich im westlichen Teil Deutschlands gerade 15 Pro-
zent der Haushalte einen Kiihlschrank leisten, im Osten kamen noch 1960 auf
100 Haushalte ganze sechs Kiihlschridnke* (ebd.). Da mein Vater in einem
Elektrokonzern arbeitete, kam meine Mutter friih in den Genuss der Arbeits-
erleichterungen, die damit verbunden waren.

Zum Einkaufen und Milch holen wurden viele Kinder geschickt. Dabei gab
es ein besonderes Spiel, an das auch ich mich erinnere: ,,Wer erinnert sich nicht
an die Milchkannen, anfangs aus Aluminium, spéter die praktischeren aus
Plastik, mit dem fester schlieBenden Deckel, und an das Spiel, die volle Milch-
kanne iiber den Kopf zu schleudern, moglichst ohne einen Tropfen zu verlie-
ren” (ebd.: 21).

Auf dem Land war die Selbstversorgung noch mindestens bis in die 1960-
er Jahre verbreitet. ,,In den Géirten wuchsen statt Rasen und Rosen nahrhafter
Kohl und Kartoffeln. Viele Deutsche hielten in den Hofen Kaninchen und oft
auch ein Schwein als lebendige Fleischbank. Neben dem Auflenklo pickten die
Hiihner. Obst und alle Sorten Gemiise wurden eingemacht, sauer oder siif} ein-
gelegt, zu Marmelade oder Gelee verkocht. Was wir heute selbstverstandlich
fertig in Dosen oder tiefgefroren aus dem Supermarkt nach Hause tragen,
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wurde damals von den Frauen mithsam und oft mithilfe der — mehr oder weni-
ger mauligen — Kinder hergestellt* (ebd.: 20f.).

Die Kinder waren hiufig sich selbst iiberlassen und wurden wenig beauf-
sichtigt. ,,Die Eltern waren zu beschiftigt, um ihre Nachkommen stidndig im
Auge zu behalten. Notwendig war dies dariiber hinaus ja auch nicht: Die Ge-
fahren drauBlen waren nicht so vielféltig wie heute. Verkehr gab es kaum, die
Kinder konnten gefahrlos auf den Straflen spielen und Altersgenossen waren
immer und iiberall verfiigbar* (ebd.: 111).

Da die Arbeitszeit lang und der Urlaub sehr begrenzt war (,,15 Tage bis zur
Vollendung des 35. Lebensjahres, danach 18 Tage Urlaub im Jahr* (Schildt
2012: 9)), blieb freie Zeit ein knappes Gut. ,,Der private Riickzug prégte nicht
nur den werktiglichen Feierabend, sondern auch das lange Wochenende. Ar-
beit in Haus und Garten, die Lektiire der Tageszeitung und das Radio bildeten
das Zentrum der Freizeit™ (ebd.). Urlaubsreisen kamen erst langsam in Mode,
zu Beginn der flinfziger Jahre unternahmen etwa 20 Prozent der Bevdlkerung
eine Urlaubsreise, um 1960 dann etwa 30 Prozent (ebd.). Zwar hatte die Moto-
risierung allmédhlich begonnen — 1960 gab es 4 Millionen PKWs, heute sind
es 45 Millionen (Kraftfahrtbundesamt 2016) — doch unsere Familie hatte kein
Auto. ,,Hauptverkehrsmittel Anfang der 50er Jahre waren StraBenbahn, Bus
und Fahrrad* (Schwarz 1981: 384).

5 Fazit

1. Zwar sind die Dinge von Menschen gemacht, doch umgekehrt beherrscht
auch die Welt der Dinge die menschlichen Beziehungen. Ohne Telefon etwa
miissen Briefe geschrieben werden, Verabredungen und Besuche erfordern eine
lingerfristige Planung, spontane Uberfille und/oder Rituale. Ohne Gefrier-
schrank, fertige Tiefkiihlkost, Babynahrung und -windeln musste frau selbst
kochen und Windeln waschen. Ohne Auto waren die Menschen auf 6ffentliche
Verkehrsmittel, Fahrrad und die eigenen Fiile angewiesen.

2. Rdume und Dinge verweisen wechselseitig aufeinander und ihre unter-
schiedlichen Funktionen. Die mit ihnen verkniipften menschlichen Tatigkeiten
sind verschieden und in der Regel auf die Geschlechter verteilt: Es gibt Frauen-
und Minnerdinge, deren Materialitdt sich unterscheidet. Der Hiihnerstall und
-hof ist anders eingerichtet als der Schweinestall und riecht anders. Hiihner zu
flittern erfordert andere Vorbereitungen und Korperbewegungen als Schweine-
fiittern. Offenkundig gibt es neben Rdumen und Dingen auch Tiere.

3. Meine Erinnerungen verweisen nicht auf singulére, sondern auf kollek-
tive Erfahrungen. Vom Schweineschlachten und Briihe austragen, von Tante-
Emma-Liden und Milchménnern kénnen auch andere Land- und Stadtkinder
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meiner Generation erzéhlen. Sie verweisen auf eine bestimmte historische Zeit
und ein bestimmtes soziales Milieu.

4. Das Einfligen in beide Lebenswelten und Erfahrungsrdume und das Pen-
deln zwischen ihnen scheint dagegen eher eine individuell besondere Erfah-
rung zu sein, meine Geschwister machten sie nicht. Schon als kleines Kind
lernte ich deren Unterschiede kennen und ich erkannte auch: Diese Ordnungen
sind nicht absolut giiltig, sondern von Menschen gemacht. Ich konnte sie in
sehr frithem Alter gegeneinander relationieren.

5. Rdume, Tiere und Dinge sind mit symbolischen Ordnungen belegt, die
den Umgang mit ihnen normativ vorschreiben. In der Stadt ging die Mutter
einkaufen oder sie schickte die Kinder. Auf dem Land besorgte das immer der
Grofvater, manchmal nahm er mich mit, doch geschickt wurde ich nicht. Fiir
Toilettenpapier Geld auszugeben war den Eltern selbstverstindlich, die Gro§3-
eltern hielten das fiir ,,GroBmannssucht®. Derartige Ambivalenz- und Wider-
spruchserfahrungen (Cloer et al. 1991) fordern ein Kind heraus und initiieren
Bildungsprozesse.

Wie ich als Vorschulkind die Rdume, die Dinge und Tiere um mich her-
um sah und erfuhr — die Perspektive ist den Erwachsenen verschlossen. Kinder
haben die Féhigkeit, ,,Dinge anders wahrzunehmen und zu verwenden, als sie
gewohnlich im Alltag genutzt werden. Sie haben noch nicht die Gewohnhei-
ten im Umgang mit den Dingen entwickelt, die sie von einer Auseinanderset-
zung mit ihnen entlasten* (Wulf 2013:19; vgl. auch Lippitz 1993).

5.1 Erinnern als Tdtigkeit

Abschliefend mochte ich aus theoretischer Sicht die Tétigkeit des Erinnerns
am Beispiel meines eigenen Erinnerns betrachten. Seit der Annahme des Expo-
sés saf} ich abends nach getaner Arbeit zur Entspannung in meinem Lieblings-
sessel und suchte nach Erinnerungen an meine Kinderjahre. Wie geht das vor
sich? Fest steht: Es ist weder ,,biographische Arbeit”, noch ,,biographische Re-
flexion“ (zur inflationdren Verwendung der Begriffe Klika 2015). Denn Erin-
nerung ist nicht biographisch, sondern autobiographisch. Das Erinnern ist fiir
mich keine Arbeit, ich tue nichts, sitze nur da. Es bereitet Vergniigen. Ich kann
Orte meiner Kindheit ,,besuchen und konnte eine autobiographisch-narrative
Landkarte erstellen (Lippitz 1993: 175; Lutz/Behnken/Zinnecker 1997). Re-
flexion ist laut Duden zum einem physikalisch gesehen eine Spiegelung, das
,Zurlickgeworfenwerden von Strahlen oder Wellen, zum anderen, der Duden
nennt das bildungssprachlich, ,,Nachdenken, Uberlegung oder priifende Be-
trachtung*.®

6 Duden online: http://www.duden.de [Zugriff: 07.06.2017].
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Jedoch denke ich zunéchst nicht nach und priife nichts, vielmehr sitze ich
da und mir fallt etwas ein, ich ,,hore beispielsweise die Gerdusche der Hiihner,
,»,sehe“ den Hithnerhof vor mir, den ich einschlielich Umgebung aufzeichnen
konnte, rieche den scharfen Geruch ihres Stalles, spiire seine Warme. Mir fallt
ein, wie ich Regenwiirmer in meinem Plastikeimer sammelte, wenn die Grof3-
mutter im Garten grub, um sie spéter, streng gegen die Hackordnung, an die
Hiihner zu verteilen: dem gebeutelten Huhn am Ende der Hackordnung die
dicksten Wiirmer. Eine darauf bezogene Reflexion konnte in etwa so aussehen:
Vielleicht war das meine kindliche Auflehnung gegen die mir als selbstver-
standlich (das ist so, Hithner haben eine Hackordnung) gedeutete léndliche
Ordnung der Welt durch die Erwachsenen? Oder wollte ich Macht ausiiben?
Oder beides? Jedenfalls hatte ich kindliches Mitleid mit dem gerupftesten
Huhn, wollte diese Ordnung nicht tatenlos hinnehmen und kann die Empfin-
dung erneut als Schmerz in der Brust spiiren. Eine Erinnerung zeigt sich so:
Ich ,,sehe* die Grofmutter graben (ihr Bild, ihre Bewegungen, ihre Kittel-
schiirze, ihre Konzentration, ihren Gesichtsausdruck, ihr Innehalten, wenn sie
aus der Tasche ein Taschentuch zog, um sich die Stirn abzuwischen) und mich,
immer nah an ihrer frisch gegrabenen Furche, Regenwiirmer mit den Fingern
sammelnd. Ich mochte die Wiirmer, sah sie gern an, sah, wie sie sich im Tages-
licht wanden. Das Gewimmel im Eimer fesselte mich. Ich ,,sehe® mich auf
dem Hiihnerhof, das Gewusel der Hiihner, ,,hore* ihr aufgeregtes Gackern und
spiire korperlich meine Versuche, dem gerupften Huhn einen dicken Wurm
direkt vor den Schnabel zu werfen. Eine Reflexion wire: Forderte die GroB3-
mutter mich zum Sammeln auf? Woher wusste ich, dass Hithner Wiirmer fres-
sen? Dass das Tierquélerei sein konnte, wusste ich nicht und sagte mir auch
niemand.

Es sind Bilder und Szenen, die ohne mein aktives Zutun aufscheinen,
manche sehr prizise, andere eher liicken- oder schemenhaft. Anders als in ei-
nem Film ist die Imagination leibgebunden und von Geriichen und Tempera-
tur- und anderen Korperempfindungen begleitet — eben imaginiertes ,,Wieder-
Erleben®. Das alles ist vorsprachlich, figurativ und muss zum Erzéhlen in
Sprache transformiert werden (Mollenhauer 1997; Klika 2011). Diese Trans-
formation fiihrt zur Verdnderung und zur Verarmung des Bildes/der Szenen.
Die Imaginationen sind weder reine Konstruktionen, noch Abbilder, sondern
etwas dazwischen: ,,Amphibien, die mit einem Bein im Damals, mit dem An-
deren im Heute stehen® (Bittner 2011: 50). Mir scheint, in der Biographiefor-
schung evozieren wir durch die offene Fragestellung einerseits die Entstehung
solcher Szenen bei den Befragten, andererseits lassen wir ihnen durch die Auf-
forderung das ganze Leben zu erzéhlen, nicht geniigend Zeit sie auszumalen,
sondern setzen sie unter Zugzwinge des Erzéhlens (vgl. Schiitze 1981). Wenn
sie sich beim Erzdhlen des Wohnens so viel Zeit lieBen wie ich hier, kimen
sie mit ihrer Erzéhlung in einer vertretbaren Interviewzeit kaum zu einem
Ende.
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Zu einem kleinen Teil kann ich das Erinnern auch aktiv steuern. Auf dem
Hof stehend kann ich mich den Stéllen und dem Garten zuwenden oder mich
umdrehen und auf die Strafie gehen. Ich kann mich an den Kanal katapultieren
und den Schiffern zuwinken. Von allein taucht da allerdings der bellende Hund
auf dem Schlepper auf, klein und weilf3.
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