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Vorwort: Qualitative Forschung mit Kindern

Florian Hartnack

Qualitative Sozialforschung ist heute gekennzeichnet durch eine
gro3e Bandbreite differenter Zugédnge. So lassen softwaregestiitzte
Textanalysen im Mixed-Methods-Design auch Quantifizierungen
zu, wihrend Verfahren wie u.a. die Narrations- oder Diskursanaly-
se, die Objektive Hermeneutik, die hermeneutische Wissenssozio-
logie und die Rekonstruktive Sozialforschung als starker codifizier-
te Verfahren beschrieben werden konnen. Hinzu kommen offene
Verfahren der partizipativen Feldforschung oder der Aktionsfor-
schung.

Riicken Kinder in den Fokus qualitativer Forschungsprojekte, miis-
sen sich qualitative Verfahren methodologisch-methodisch entspre-
chend ausrichten. Einige Methoden scheinen hierbei auf den ersten
Blick plausibler und ergiebiger im Umgang mit Kindern, wihrend
andere Verfahren eher vermieden werden. Dabei existieren mitt-
lerweile vielfdltige methodologische und methodische Ansitze und
Konzeptionen zur Qualitativen Forschung mit Kindern, welche
Kinder als eigenstéindige Akteure in ihrer Individualitét berticksich-
tigen und als Konstrukteure eigener Lebenswelten annehmen.

Der vorliegende Band mochte Schwierigkeiten, Chancen und
Grenzen Qualitativer Sozialforschung mit Kindern aufgreifen, spe-
zifische Methoden diskutieren und innovative Forschungsansitze
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im Kontext der Kindheitsforschung vorstellen. Hierzu besteht der
Band aus drei Teilen:

Im ersten Teil, den Allgemeinen Uberlegungen, werden Ideen, Me-
thoden und Konzepte qualitativer Kindheitsforschung mit differen-
ten thematischen Fokussierungen grundlegend vorgestellt, um ei-
nen sensibilisierenden Uberblick iiber das Forschungsfeld und sei-
ne Besonderheiten im Umgang mit Kindern als Forschungssubjekte
zu schaffen.

Hieran schliet sich der zweite Teil, die Erhebungsverfahren, an.
Dieser Teil greift Uberlegungen zur Forscherhaltung, sowie zu spe-
zifischen Interview- und Beobachtungsverfahren auf und diskutiert
diese in ihren Chancen und Grenzen.

Der Band schlieBt mit dem dritten Teil, den Methodischen Zugdn-
gen in der Praxis. Anhand von Berichten aus konkreten For-
schungsprojekten werden innovative Methoden vorgestellt und der
Umgang mit Herausforderungen in deren Umsetzung dargelegt.

Der vorliegende Band mochte somit als eine Art Handbuch ver-
schiedene Aspekte qualitativer Forschung mit Kindern theoretisch

aufzeigen und Ideen, Losungsvorschldge und Anregungen fiir kiinf-
tige Forschungsprojekte mit Kindern liefern.

vi
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Methoden der qualitativen Kindheitsforschung'

Giinter Mey und Anja Schwentesius

1 Einfithrung

Ein Verstindnis von Kindern als individuelle und soziale Akteure
mit eigenen Rechten sowie als gleichwertige Mitgestaltende ihrer
soziokulturellen Umwelt ist mittlerweile diszipliniibergreifender
Konsens. Die zu Beginn der 1980er Jahre von Klaus Hurrelmann
(1983) im Rahmen der Sozialisationsforschung prononcierte Kon-
zeption des ,,produktiv realititsverarbeitenden Subjektes* und die
fast zeitgleiche Rede von ,,Children as producers of their own deve-
lopment* (Lerner, 1982) fiir die Entwicklungspsychologie markie-
ren den Wandel. Selbstredend ist die Auffassung von Kindern als
Akteure alter. So hat etwa Martha Muchow bereits in den 1920er
Jahren die Eigenart der Kinder betont und insbesondere ihr Au-
genmerk darauf gerichtet, wie sie ithre Welt ,umschaffen®. Sie
sprach sich im Rahmen ihrer Studie ,,Der Lebensraum des Grof3-
stadtkindes* (Muchow & Muchow, 1935/2012) gegen die damals

1 Es handelt sich um einen komplett iiberarbeiteten und aktualisierten Beitrag
des vor 15 Jahren erschienenen Textes ,,Zuginge zur kindlichen Perspekti-
ve* (Mey, 2003a) und greift einige Uberlegungen aus neueren Texten (Mey,
2013, 2018a) auf. Wir bedanken uns bei Irene Leser fiir Kommentare und Er-
ganzungen zur vorliegenden Fassung.

© Springer Fachmedien Wiesbaden GmbH, ein Teil von Springer Nature 2019
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noch geldufige Annahme aus, dass die ,,Grof3stadt als eine eigen-
tiimliche Welt die in ihr lebenden jungen Menschen zu beeinflus-
sen, ja zu formen vermochte“. Wenn sich bei Muchow auch noch
Vorstellungen finden, die Kinder als eine ,,natiirliche” Kategorie
fassen — wie sie in einer ,,Pddagogik vom Kinde aus“ mitschwingen
(EBer, 2010) — ist ihr Ansatz nicht nur filir ihre Zeit modern (Mey,
2018b), sondern kann auch in Einklang mit neueren Konzeptionen
von Akteursschaft (agency) gebracht werden (Mey, 2016).

Seit den 1990er Jahren findet sich vor allem durch Bemiihungen
aus der Soziologie und Erziehungswissenschaft eine Akzentuie-
rung, explizit nach ,,der Perspektive der Kinder* zu fragen und For-
schung nicht als eine #iber Kinder, sondern mit Kindern zu gestal-
ten. Die zunédchst als Neue Kindheitsforschung bezeichnete For-
schungsorientierung, angeregt durch die in UK und Skandinavien
entstehenden ,,New Childhood Studies* (vgl. Corsaro, 2010; James,
Jenks & Prout, 1998; Qvortrup, Corsaro, Honig & Valentine, 2011;
Wyness, 2006), wird heute im Rahmen einer (neuen) ,,Theorie der
Kindheit* (Honig 2009) und im Zusammenhang mit der Neukon-
zeption von ,,agency and childhood* (Alanen, 2000; EBer, Bader,
Betz & Hungerland, 2016) breiter diskutiert, auch findet sie sich in
Teilen der entwicklungspsychologischen Forschung (Mey, 2018a).
Entsprechend der Maxime, Kinder als Subjekte und deren Denk-
und Handlungsweisen angemessen wahr- und vor allem ernst zu
nehmen, mehren sich in den letzten zwei Dekaden vor allem die
Auseinandersetzungen einer Explikation der Moglichkeiten und
Grenzen des methodischen Vorgehens. Dies zeigen die Publikatio-
nen, die seit dem Millennium vorgelegt wurden, so u.a. ,,Aus der
Perspektive von Kindern?*“ (Honig, Lange & Leu, 1999), ,,Kinder,
Kindheit, Lebensgeschichte* (Behnken & Zinnecker, 2001), ,,Qua-
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litative Entwicklungspsychologie® (Mey, 2005a), ,,Schulforschung
und Kindheitsforschung* (Breidenstein & Prengel, 2005) sowie
,Methoden der Kindheitsforschung® (Heinzel, 2000) und ,,Hand-
buch Kindheits- und Jugendforschung* (Kriiger & Grunert, 2002),
die bereits in der zweiten Auflage erschienen sind (Heinzel, 2012a;
Kriiger & Grunert, 2010). Auch in den mittlerweile vorliegenden
Lehrbiichern werden genereller die methodischen Vorgehenswei-
sen systematisiert (z.B. Bamler, Werner & Wustmann, 2010; Sten-
ger, Dietrich & Deckert-Peacemann, 2010) oder spezifische Me-
thodenentwicklungen umgesetzt (z.B. Trautmann, 2009; Vogel,
2015). Auch haben sich einige ,,Foren etabliert, wie bereits 1981
die ,,Zeitschrift fiir Sozialisations- und Erziehungssoziologie* (ab
1998 umbenannt in ,,Zeitschrift fiir Soziologie der Erziehung und
Sozialisation*) oder die aus dem DJI-Bulletin seit 2006 hervorge-
hende Zeitschrift ,,DISKURS Kindheits- und Jugendforschung®.
Zudem etablierten sich in den Fachorganisationen z.B. der Deut-
schen Gesellschaften fiir Erziehungswissenschaft oder Soziologie
Arbeitsgruppen bzw. Sektionen. In der aus der 1987 gegriindeten
AG sich 2004 formierten Sektion ,,Soziologie der Kindheit* wer-
den kontinuierlich Fragen zu Kindheiten und Kindheitsforschung
debattiert, wobei hier sehr deutlich die Frage der ,,generationalen
Ordnung® (Biihler-Niederberger, 2011; Kelle, 2018) und damit
verbunden die Frage, wie Forschung von (erwachsenen) Forschen-
den zu betreiben ist, wenn sie den Anspruch formuliert, diese ,,aus
der Perspektive von Kindern* anzulegen und wie dies methodolo-
gisch und methodisch einzuholen ist (Eckermann & Heinzel, 2018;
Heinzel, Krinzl-Nagl & Mierendorff, 2012).
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2 Ausgangsiiberlegungen zum Einsatz von Methoden

Wenn auch in jiingster Zeit durch den Einsatz von neuen Medien
der Lebensweltbezug sich via neu gestalteter Erhebungssituationen
z.B. durch den Einsatz von Kameras, Handys, Apps etc. gestalten
lasst, gilt nach wie vor, dass Kinder insbesondere befragt und beo-
bachtet werden sowie von Kindern hergestellte Produkte, z.B.
Zeichnungen, Aufsitze etc., als zu analysierendes Material Eingang
findet. Mit Blick auf die Methoden qualitativer Sozialforschung
lasst sich sagen, dass prinzipiell alle Methoden im Rahmen von
Studien mit Kindern zum Einsatz kommen. Allerdings kdnnen In-
terviews, Gruppendiskussionen, teilnehmende Beobachtungen etc.
nicht ohne Weiteres ,.,einfach® in die Kindheitsforschung ,,impor-
tiert“ werden. Denn bei der Forschung mit Kindern stellt sich die
Frage nach der Gegenstandsangemessenheit nicht ,,nur* vor dem
Hintergrund einer addquaten Begegnung einer ,,fremden Kultur®.
Auch ist die generationale Differenz zwischen (beforschten) Kin-
dern und (erwachsenen) Forschende zu reflektieren. Entsprechend
miissen die gebrduchlichen Methoden und Verfahren der qualitati-
ven Forschung ebenso dem ,,Gegenstand* Kind als auch dem zu
untersuchendem Phidnomen angepasst werden, um die adult-
zentrischen Forschungsprinzipien zu iiberwinden, die auf die Er-
wachsenenkommunikation ausgerichtet sind und am Ende defizit-
orientiert ausfallen. Neben dieser grundsétzlichen methodologi-
schen Herausforderung sind ebenfalls die ,,natiirlichen* Grenzen
bestimmter Verfahren mitzudenken, z.B. die Verbalisierungsfahig-
keiten bei der Durchfiihrung von Interviews oder Gruppendiskussi-
onen.
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Eingedenk dieser kurzen Annotation zum Einsatz von Methoden in
der Kindheitsforschung erfordert die Verwendung einer bestimm-
ten Verfahrensweise eine fiir jede Forschungsfrage vorzunehmende
Begriindung, was gleichzeitig eine Vorstellung von dern Kindern
und entsprechend den Methoden zementiert. Dies wiederum impli-
ziert eine grundsitzliche Reflexion des Zusammenspiels von Ge-
genstand und Methode, die insbesondere auf die (Mit-) Konstrukti-
on der Forschungssubjekte (der Kinder) und des Forschungsgegen-
standes durch die gewidhlte Methode zielt, verbunden mit der Bin-
dung an und Begrenzung auf bestimmte Erkenntnisse (zu grund-
sitzlichen Uberlegungen zum Verhiltnis von Gegenstand und Me-
thode siehe Breuer, 2005).

Im Folgenden werden wir am Beispiel einiger ausgewahlter Erhe-
bungsmethoden zunéchst verdeutlichen, wie in der Kindheitsfor-
schung sich methodische Situationen gestalten (lassen) und dabei
Vorziige, aber auch Grenzen bestimmter Methodenanwendungen
spezifizieren (Abschnitt 3). Im Anschluss daran werden generellere
methodologische Uberlegungen zu der Differenz der Perspektiven
von erwachsenen Forschenden und beforschten Kindern erdrtert,
um darauf aufbauend zu diskutieren, inwieweit es tiberhaupt ge-
rechtfertigt ist, von einer Forschung ,,aus der Perspektive von Kin-
dern* zu sprechen (Abschnitt 4).

3 Verfahren der qualitativen Kindheitsforschung
Der folgende Uberblick iiber qualitative Verfahren in der Kind-

heitsforschung bezieht sich auf jene Methoden, die Kinder als Indi-
viduen mit eigenen Deutungs- und Handlungsmustern und als
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(Mit-)Konstrukteure ihrer sozialen und materialen Welten anspre-
chen. Nicht thematisiert werden Zugénge, bei denen eine Rekon-
struktion von Kindheit(en) {iber Erinnerungen von Erwachsenen
oder auf Basis historischer Dokumente erfolgt (dazu exemplarisch
Leser 2017a; Roeder, 2014). Doch auch vor dem Hintergrund die-
ser Einschrinkungen erheben wir nicht den Anspruch, die ganze
Breite der (unterschiedlichen Modifikationen der) Verfahren der
Kindheitsforschung darzustellen. Dies ist angesichts der Diversifi-
kation des Altersbereichs von drei bis 14 Jahren und des Themen-
spektrums der sozial- und humanwissenschaftlichen Kindheitsfor-
schung nicht zu leisten (fiir einen Uberblick siehe Grunert & Krii-
ger, 2006 sowie die eingangs genannten Sammelwerke).

3.1 Interviews

Nach wie vor kdnnen Interviews, insbesondere in der qualitativen
Sozialforschung und unabhédngig von der jeweiligen Untersu-
chungsgruppe als besonders geeignet angesehen werden. Denn In-
terviews ermoglichen als — mehr oder weniger — offene Verfahren,
an die Strukturierungsleistungen und Interessenslagen der Inter-
viewten anzuschlieBen sowie die Themensetzungen aus der ,,Sicht
des Subjekts* nachzuvollziehen.

., Klinische Methode “ — ein ,, Klassiker “ der Kinderinterviews?

In der Kindheitsforschung nahmen Interviews insbesondere durch
die Arbeiten des Entwicklungspsychologen Jean Piaget, der fiir
viele auch als Pionier fiir den Einsatz von Interviews in der For-
schung mit Kindern gilt, bereits friih eine exponierte Stellung ein.
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Ausgehend von seinem Interesse an kindlicher Erklarung von Welt
und einem Verstidndnis von dessen Reprisentation wiirden Inter-
views einen wichtigen Zugang zum Wissen von Kindern darstellen.
Bei dem von ithm entwickelten Interviewverfahren der ,klinischen
Methode* (Piaget, 1926/1999) war lediglich die erste Frage vorge-
geben, anschlieend wurden die Antworten der Kinder aufgreifen-
de ad-hoc-Fragen gestellt. Auch wenn er durch seine Arbeiten ins-
besondere fiir Forschungsarbeiten strukturgenetischer Provenienz
viele Anregungen lieferte (Hoppe-Graff, 1998), liegen Zweifel {iber
die Passung seiner Vorgehensweisen und den Pramissen der neuen
Kindheitsforschung vor. So kritisiert Scholz (2003), dass Piaget die
Représentationsformen der Kinder kontinuierlich an jenen der Er-
wachsenen messen und so ,,Kindliches® oft als defizitdr deuten
wiirde. Dadurch wiirden die zu entdeckende Eigenart kindlicher
Représentationen sowie kindliche Eigenlogiken weitgehend unbe-
riicksichtigt bleiben. Thm zufolge wird bei Piaget das Kind zum
Beleg fiir eine allgemeine Welttheorie — {iber die ,,Entwicklung des
Gattungssubjekts Mensch* (Thiel 2001, S. 123) — gemacht, hinter
der das konkrete Kind nicht mehr sichtbar ist, bzw. das konstruierte
Kind als konkretes Kind missverstanden werden kann.

Besonderheiten von Interviews mit Kindern

Bei der Forschung mit Kindern liegen unterschiedliche Formen von
Interviews vor, die ungeachtet der Altersgruppe verschieden stan-
dardisiert sind. Dabei bewegen sich diese zwischen dem, vor allem
in der soziologischen Forschung als Kénigsweg zur Erhebung der
,»Sicht der Subjekte™ bezeichnetem, narrativen Interview (Schiitze,
1983), bei dem auf jegliche Vorstrukturierungen durch die Inter-
viewenden verzichtet wird, und sogenannten Leitfadeninterviews.

9
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Diese sind mal mehr und mal weniger stark strukturiert und es wird
zum Teil auf standardisierte Fragen zurlickgegriffen (fiir einen
Uberblick unterschiedlicher Interviewformen siehe allgemein Mey
& Mruck, 2018; speziell auf Kindheitsforschung siehe Deinert,
2010; Fuhs, 2010).

Ungeachtet der unterschiedlichen Freiheitsgrade liegen nach wie
vor Vorbehalte gegeniiber Interviews mit Kindern vor. Diese griin-
den vor dem Hintergrund einer erwachsenenzentrierten Sichtweise
auf einer defizitdiren Wahrnehmung von kindlichen Kompetenzen
und Féhigkeiten, insbesondere von jlingeren Kindern (Roux, 2002,
S. 83f.). Angefiihrt werden dabei oft fehlende narrative Kompeten-
zen, die fiir eine ausfiihrliche und detaillierte Schilderung von
Sachverhalten und zur Formulierung von Antworten in Form von
Erzdhlungen als notwendig angesehen werden (zur Entwicklung
der narrativen Kompetenz in Bezug auf Interviews siehe Vogel,
2015). Als eine Moglichkeit dem zu begegnen, werden sogenannte
,Paarinterviews* oder ,,dialoggestiitzte Interviews* vorgeschlagen,
in denen sich Kinder wechselseitig anregen und in ihren Ausfiih-
rungen erginzen (Gerarts, 2014, S. 99ft.; Weltzien 2009, S. 76t.).
Allgemein wird argumentiert, dass in Abhédngigkeit von der Inter-
viewform die Durchfiihrung ab ca. fiinf Jahren gut moglich ist. So
spricht sich z.B. Heinzel (2012b) fiir die Realisierung von ,,fokus-
sierten Interviews mit Kindern in diesem Alter aus. Auch Nent-
wig-Gesemann, Walther und Thedinga (2017, S. 9) resiimieren in
ithrer Studie mit vier- bis sechsjdhrigen Kindergartenkindern, dass
diese ,,iiber die Kompetenz verfiigen, ihre Erfahrungen und Orien-
tierungen mitzuteilen und dariiber gerne mit Erwachsenen bzw.
Forscher*innen ins Gespriach kommen®. Offene(re) und insbeson-
dere narrative Interviews wiirden angesichts der hoheren Anforde-
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rungen an die Erinnerungsleistung und die narrative Kompetenz ein
hoheres Alter voraussetzen. Als mdgliche Orientierung nennt Fuhs
(2012) fiir biografische Interviews ein Alter von zwolf Jahren, ver-
weist allerdings auf verschiedene Faktoren (z.B. Geschlecht, Sozi-
alstatus), die mit unterschiedlichen Kompetenzen korrespondieren.
Kritisch gegeniiber solchen Altersmarkierungen duflern sich Kra-
mer, Helsper, Thiersch und Ziems (2009) sowie Eunicke (2018),
die fiir einen Einsatz biografischer Interviews auch bei jlingeren
Kindern plddieren.

Noch bedeutender fiir das Gelingen von Interviews mit Kindern als
der Freiheitsgrad der Strukturierung ist die Gestaltung der konkre-
ten Situation (zu Interviews als ,,soziales Arrangement* siche Mey,
2000; Vogel, 2015). Hier sollte insbesondere auf eine storungsfreie
Umgebung sowie auf einen fiir die Kinder vertrauten Ort geachtet
werden (Heinzel, 2012b, S. 28), wobei auch zu beriicksichtigen ist,
inwiefern die Lokalitidt in Zusammenhang mit den Aussagen der
Kinder steht. So konnen z.B. in der Kita oder Schule bestimmte
(Kommunikations-)Regeln herrschen, die das Antwortverhalten
mitstrukturieren. Dariiber hinaus erfordern die Interaktionen mit
den Kindern eine bestimmte Haltung der Forschenden, die sich
durch Freundlichkeit, Ermutigung, Unterstiitzung, Vorsicht, Ge-
duld und Riicksicht etc. auszeichnen sollte. Vor dem Hintergrund
einer moglichen Uberforderung der Kinder ist zudem darauf zu
achten, geniigend Pausen bei der Interviewdurchfiihrung einzupla-
nen, da die Bereitschaft von Kindern, in der Situation zu ,,verblei-
ben*, variieren kann. Letztendlich verlangt eine Wahrnehmung von
Kindern als Expert*innen, Sachverhalte in Interviews zu themati-
sieren, die mit ihrer konkreten sozialen und raumlichen Lebenswelt
sowie mit Geschehnissen, Abhandlungen und Situationen aus ih-
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rem Alltag korrespondieren. Eine Orientierung dazu bieten Uberle-
gungen von Fuhs (2012), der riickgreifend auf entwicklungspsy-
chologische Befunde zum (autobiografischen) Erinnern und zu
Erzahlkompetenzen bei seiner Charakterisierung von Interviews
Abstand nimmt von Standardisierungsgraden. Stattdessen pladiert
er fiir eine Einteilung der Interviewformen anhand der ,,Art des
Erinnerns®, die auf die ,,Abfolge zunehmender Erinnerung® zielt.
Entsprechend unterteilt er Interviews mit Kindern in (a) ,,situa-
tionsnahe Interviews®, die auf unmittelbare Ereignisse fokussieren,
(b) ,,Sequenzinterviews*, die Ausfithrungen zu zusammenhéngen-
den Handlungsketten beinhalten, (c) ,,lebensweltliche Interviews*,
die situationsiibergreifende Aspekte des Kinderlebens behandeln
und (d) ,,biografische Interviews®, die ldngere Zeitrdume des Erin-
nerns umfassen. Zudem fiihrt er noch das (e) ,,symbolische Inter-
view* an, bei dem von Kindern geschaffene Produkte den Aus-
gangspunkt bilden.

Ergdnzungen

Allgemein kann im Sinne des symbolischen Interviews festgehalten
werden, dass oft die Verwendung von Produkten von Kindern so-
wie alltdgliche Aktivititen oder auch fiir Kinder geschaffene Ge-
genstinde als Ergdnzung und Unterstiitzung von Interviews emp-
fohlen wird (Fuhs & Schneider, 2012; Heinzel, 2012b). Zu denken
ist hier an das Zeichnen/Malen (z.B. Kuhn, 2003; Leser, 2017b), an
den Riickgriff auf Spielgegenstéinde (z.B. Bauklotze; World-Vision
Deutschland e.V., 2018), an die Verwendung von Fotos (Kriiger,
Kohler, Zschach & Pfaff, 2008) oder Puppeninterviews (Lampert,
2000). Hier gilt es allerdings zu bedenken, dass eben solche Arran-
gements aus einer Erwachsenenperspektive konkret fiir Kinder
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konzipiert wurden und so Kompetenzen und Féhigkeiten von Kin-
dern unterschiatzen konnen, wenn etwa die ,,Auftrage” an die Kin-
der limitiert werden.

Bei Interesse an den Lebensraumen von Kinder konnen Interviews
auch als ,,Interviewstreifziige* (Schréder, Houben & Traub, 1993)
gestaltet und mit Einsatz von Fotoapparaten oder Videokamera zu
,Foto“- oder ,,Videostreifziigen* erweitert werden. Ebenso ist die
Verwendung von GPS-Geriten moglich (Projekt KINDheiten ER-
LEBEN?). Bei den Rundgingen wird den Kindern die Fiihrung bei
Stadt- und Sozialraumbegehungen iiberlassen.

Generell ist die Verwendung von ,,Hilfsmitteln naheliegend, den-
noch besteht die Gefahr einer (zu schnellen) Zuschreibung einer
,JKindangemessenheit“ von Verfahren, ohne dabei zu reflektieren,
dass durch das Hinzuziehen von vertrauten Elementen bzw. Initiie-
ren von bekannten Situationen, mit denen eine kooperative For-
schung zwischen Kind und Erwachsenen sichergestellt werden soll,
notgedrungen eine ,,Ent-Spezialisierung der Untersuchungsverfah-
ren” (Zinnecker, 1999, S. 79) stattfindet. Dariiber hinaus gilt es
kontinuierlich mitzudenken, dass bestimmte Verfahren sowie auch
bestimmte Teilelemente zu dessen Unterstiitzung Auswirkungen
implizieren, indem z.B. ein Spiel zunédchst ein Spiel ist, welches
nicht nur Kindern die Mdoglichkeit eines Als-Ob-Handelns ermog-
licht und so zu einer Vermischung der Grenzen zwischen (Spiel-)
Realitdt und Phantasie beitragen kann. Bei solchen Versuchen der
,kindangemessenen* Vorgehensweise bleibt der Konstruktionscha-

2 Das Projekt lduft seit 2013 als Kooperationsprojekt der Universitit Kassel
und der Hochschule Fulda, siche:  https://www.uni-kassel.de/
fb01/institute/erziehungswissenschaft/forschungsprojekte/forschungsprojekte
-professur-fuer-grundschulpaedagogik/kindheitenerleben.html
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rakter der Ergebnisse durch die methodischen Vorkehrungsleistun-
gen unterbestimmt. Letztlich bedarf es einer kontinuierlichen Re-
flexion der Erhebungssituation. Dies gilt auch gerade fiir Video-
oder Fotoaufnahmen, die zunéchst einmal ,,nur aus der Augenho-
he von Kinder aufgenommene ,,Wirklichkeiten* prasentieren, was
aber nicht gleichzusetzen ist mit der kindlichen (und deren leibge-
bundenen perspektivischen) Wahrnehmung.

Restimierend bleibt festzuhalten, dass die methodologischen Dis-
kussionen um Interviewverfahren relativ weit entwickelt sind, ne-
ben Artikeln sogar eigens fiir die Methode spezifische Buchpubli-
kationen vorliegen (Trautmann, 2010; Vogel, 2015). Dennoch sind
Weiterentwicklungen und Prizisierungen notwendig, um weiterhin
Anwendungspotenziale (z.B. bei biografischen Interviews) aufzu-
zeigen sowie die Wahrnehmung und Reflexion von Interviews als
soziale Situationen mehr zu akzentuieren.

3.2 Gruppendiskussion

Die aufgezeigten Herausforderungen, die sich aus der Sprachge-
bundenheit von Interviews ergeben, scheinen zunédchst die Anwen-
dung von Gruppendiskussion in der Forschung mit Kindern nicht
nahe zu legen. Denn Gruppendiskussion als per se anspruchsvolle
Verfahren erfordern neben verbalen Fahigkeiten eine hohere Ko-
operationsbereitschaft sowie die Koordination verschiedener Per-
spektiven, um Bezug auf die vorausgegangenen Redebeitrige neh-
men zu koénnen (zu Gruppendiskussionen allgemein siche Loos &
Schiffer, 2001). Dartiber hinaus kann durchaus ein héherer Norma-
tivitdts- und Konformititsdruck vorliegen, der ein Zuriickhalten
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von privaten Meinungen provoziert (Vogel, 2015). Ungeachtet die-
ser Besonderheiten gehéren Gruppendiskussionen zu gerne in der
Forschung mit Kindern eingesetzten Verfahren. Heinzel (2012c)
und Vogel (2015) begriinden dies aufgrund der Erfahrungen von
Kindern mit ,,Kreisgespriachen®, die in Kitas und Schulen unter
Leitung von padagogischen Personal stattfinden.

Fiir Forschungszwecke lassen sich Kreisgesprache von (forschen-
den) Moderator*innen im Sinne einer Gruppendiskussion umwan-
deln. Dabei ist allerdings zu beachten, dass die in Kreisgesprichen
etablierten Regeln den in Gruppendiskussionen inhdrenten Kom-
munikationsstrategien entgegenstehen konnen.

Generell verlangt auch das Gruppendiskussionsverfahren eine offe-
ne und wertschitzende Grundhaltung, die den Kindern Ausdrucks-
und Erzdhlrdume erdéffnet. Die Gespriachs- und Diskussionsfiihrung
zeichnet sich nach Vogel (2015) bei jiingeren Kindern eher durch
eine direktive Haltung aus und setzt pddagogische Fihigkeiten und
bei dlteren ein stirkeres Einfilhlungsvermdgen voraus.

In Bezug auf die Gruppen ist neben der Anzahl — empfohlen wird
mit Blick auf die Anforderungen der Moderation und um die Rede-
beitrdge bei der Auswertung differenzieren zu koénnen, eine Maxi-
malgrofle von 10 Kindern — auch die Zusammensetzung entschei-
dend. Um Angste abzubauen, werden altershomogene ,,Realgrup-
pen* préferiert, da diese eine vertraute Atmosphire bieten. Vogel
(2015) gibt allerdings zu bedenken, dass die Teilnahme von engen
Freund*innen die Dynamiken verdndern und der Gruppendruck in
realen Gruppen grofer sein kann. Auch sei je nach Thematik zu
iiberlegen, ob sich eine geschlechtsheterogene Zusammensetzung
eignet, da jiingere Kinder eine Abneigung gegen das andere Ge-
schlecht hitten und sich dltere zu stark dafiir interessieren kénnten.
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Billmann-Mahecha (2001) folgend eigenen sich Gruppendiskussio-
nen als Verfahren, die auf die Rekonstruktion von kollektiven Ori-
entierungen zielen, auch in der Kindheitsforschung fiir einen ver-
tieften Einblick in die Mikrogenese sozialer Aushandlungsprozes-
se. Analysen zielen dann entsprechend darauf ab, ,,welche Erfah-
rungen und welches Wissen [... Kinder] zum Thema beitragen, mit
welchen Argumenten sie sich gegenseitig zu iiberzeugen versu-
chen, ob und wie sie Konsens erzielen und wie sie mit Meinungen
umgehen, die nicht der mehrheitlichen Gruppenmeinung entspre-
chen“ (a.a.0., S. 12). Thematisch ist wie bei Interviews darauf zu
achten, dass an die Erfahrungsrdume der Kinder angeschlossen
wird, die Fragenformulierung die Sinn- und Regelsysteme der Kin-
der aufgreift und sie im Rahmen der Gruppendiskussion durch eine
zuriickhaltende Gespréchsfithrung eigene Schwerpunkte setzen
konnen. Auch hier konnen Erzdhlanreize in Form von Fotos, Fil-
men, Biichern, Spielmaterialien etc. zum Einsatz kommen. So wer-
den Einblicke in die jeweiligen Kinderkulturen sowie Beschreibun-
gen von Kinderwelten ,,von innen‘ her mdglich. Um diese Einbli-
cke moglichst umfassend nutzen zu konnen, plddieren Nentwig-
Gesemann und Gerstenberg (2014, S.275) fiir videogestiitzte
Gruppendiskussionen, um so dem (schnellen) Wechsel der Kinder
»zwischen verbal-sprachlichen und korperlich-performativen Aus-
druckspraktiken® gerecht zu werden.

3.3 Beobachtung

Beobachtungen, die immer dann Anwendung finden, wenn kom-
plexe Interaktionsmuster und Handlungsbeziige im lebensweltli-
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chen Kontext der Akteure beschrieben werden sollen, weisen in der
Forschung zu Kindern/Kindheiten eine ldngere Tradition auf. Un-
geachtet der Durchfiihrung einer Beobachtung als offen vs. ver-
deckt, ihrem Grad der Teilnahme und Standardisierung findet die-
ses Verfahren aufgrund der nicht vorliegenden ,,Sprachbarriere*
gerade in der Kindheitsforschung erhdhte Aufmerksamkeit.

,, Vatertagebiicher “ als Klassiker der Beobachtung

Beobachtungsstudien bilden die Urspriinge der systematischen psy-
chologischen Kindheitsforschung und wurden in ihren Anfingen —
zunichst noch ohne jegliche Standardisierung der Protokollierung —
in Familien durchgefiihrt (deswegen ,,Vatertagesbiicher”, auch
wenn diese nicht selten von den Ehefrauen verfasst wurden). Be-
sonders bekannt sind die ,,Forschungstagebiicher von Preyer
(1882/1923) und von dem Ehepaar Stern (Stern & Stern,
1907/1965), die auch erste methodische Anweisungen ihrer Umset-
zung formulierten. Parallelen zu heutigen Grundpridmissen der
Kindheitsforschung finden sich insbesondere im Lebensweltbezug
sowie in einer Betrachtung der Kindheit als eigenstindige Lebens-
phase (zur Geschichte der ,,Vatertagebiicher sieche Schmid, 2001).
Allerdings zeigen sich auch deutliche Differenzen zwischen friihe-
rer und heutiger Forschungshaltung. So haben Clara und William
Stern (1907/1965) betont, den Kindern solle der Untersuchungs-
zweck nicht mitgeteilt werden, um einerseits ,,den Charakter der
Kinder nicht zu schidigen, andererseits, um den kindlichen AuBe-
rungen die Echtheit der Naivitdt zu sichern (Stern & Stern,
1907/1965, S. 1V), wihrend wie Zinnecker (1999, S. 75) bei sei-
nem Vergleich der Kindheitsforschung zu Beginn und am Ende der
20. Jahrhunderts markiert, dass die heutigen ,,Designs der Untersu-
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chungen [...] daraufhin befragt werden, ob sie die Biirgerrechte der
Kinder respektieren [und entsprechend angefragt wiirde]: Erfolgt
die Untersuchung im ,informierten Konsens‘ mit den Kindern?
Werden Kinder entsprechend ihren Moglichkeiten an der Auswer-
tung beteiligt?* (zur Diskussion von auf Kinderrechte basierende
Konzeptionen von Kinderdffentlichkeit siche z.B. Klundt, 2013).
Mit dem methodischen Vorgehen der Beobachtung, das damals als
Konigsweg zur Erforschung der (psychologischen) Welt der Kinder
verstanden wurde, galt es vor allem ausreichend empirische Daten
fiir die Theoriebildung zur kindlichen Entwicklung zu generieren.
Allerdings war es gerade ihre durch den familidren Zusammenhang
gegebene Besonderheit der (gewollten, zumindest aber notwendi-
gen) ,,Ndhe“ zum Gegenstand, die die ,,Vatertagebiicher metho-
disch angreifbar erschienen lieen. Kritisiert wurde dabei die Vor-
eingenommenheit der Eltern gegeniiber ihren Kindern, die zu einer
Verzerrung der Berichte sowie zum Hinzuziehen von (impliziten)
die Dokumentation leitenden Theorie fithren wiirden. Fiir lingere
Zeit wurde diese daher kaum noch angewandt, fiir eine Wiederent-
deckung fiir entwicklungspsychologische Studien aufgrund der
darin moglichen ldngsschnittlichen Betrachtung plddiert Hoppe-
Graff (1989); ebenso wird ein Rekurs auf solche detaillierten Be-
schreibungen als relevant fiir die Stirkung von Einzelfallstudien
angefiihrt (Mey & Wenglorz, 2005; siehe auch Beck & Scholz,
2012).

Renaissance der Beobachtung

Der vermehrte Riickgriff auf Beobachtungen erfolgte durch die
Entwicklung von Ratingskalen, die eine Standardisierung und
dadurch insbesondere die Erhebung von groferen Stichproben er-
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moglichten sowie durch die (Weiter-)Entwicklung der technischen
Aufzeichnungsmoglichkeiten mittels Videografie. Einen besonde-
ren Vorteil von videobasierten Erhebungen sieht Thiel (2001,
S. 142) fiir die entwicklungspsychologische Forschung darin, ,,dass
durch den Einsatz der Videotechnik die Fixierung eines auszuwer-
tenden Verhaltens von der Auswertung selbst getrennt werden
kann“. Zudem kann durch Videografie eine Vielzahl an For-
schungsmaterial geliefert werden, da in vielen Institutionen der
(friihen) Bildung per se mit Videoaufnahmen gearbeitet wird (z.B.
fiir Portfolio- oder Elternarbeit), was eine Nutzung des bereits vor-
handenen Materials ermdglicht. Der (vermehrte) Einsatz von Vide-
otechniken im Alltag von Bildungseinrichtungen hat zudem den
Vorteil, dass sie einen integralen Bestandteil fiir Kinder darstellen
(konnen), wodurch eine Verdnderung der Situation durch ihre
Verwendung im Rahmen von Forschungsaktivititen reduziert wer-
den kann. Auch diese Bedingungen diirften die Zunahme an video-
gestiitzten Erhebungen in der Kita (z.B. Bollig, Honig & Mohn,
2015; Konig, 2009; Nentwig-Gesemann & Nicolai, 2017) und in
der Schule (Audehm, Corsten, Frei & Hauenschild, 2018; Kolbe,
Reh, Fritzsch, Idel & Rabenstein, 2009) gefordert haben.

Kritiker*innen einer videobasierten Erhebung erkennen zwar die
Vorteile des sichtbaren und wiederholbaren Abrufs und damit die
Uberpriifung der in Tagebiichern/Beobachtungsprotokollen vorlie-
genden (interpretierten) Zuschreibungen an. Sie verweisen aber
gleichzeitig auf die Notwendigkeit des Verstehens/Interpretierens
des Sinnes der aufgenommenen Szene (Deutsch, 2001), da bereits
die per Video festgehaltene Perspektive nur einen Ausschnitt aus
einer viel komplexeren Situation darstellt (sieche auch Huhn, Dit-
trich, Dorfler & Schneider, 2012). Letzteres nutzt gerade Mohn
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(2002) mit ihrer Arbeitsweise der Kameraethnografie und in vielen
Projekten in Kitas zu verschiedenen Themen und Inter-Aktionen
(z.B. Eingewdhnungs- und Ubergangsprozesse, Mahlzeiten, Um-
gang mit Musik).

Teilnehmende Beobachtung und ethnografische Studien

Mit Blick auf Ethnografie als methodenplurale kontextbezogene
Forschungsstrategie (Breidenstein et al., 2013) ist in den letzten
Jahren eine Zunahme an Studien in der Kindheitsforschung zu ver-
zeichnen (z.B. Bollig, Honig & Nienhaus, 2016; EBer, 2009; Ma-
chold, 2015; Tervooren, 2006). So eignet sich Ethnografie immer
bei der Exploration komplexer, mobiler und bisher weitgehend
unerforschter Untersuchungsgegenstinde, um die Eigenlogik von
Praxis sichtbar zu machen. Auch konnen hierbei verbunden mit
einem partizipativen Forschungsprozess, der allen beteiligten Ak-
teur*innen (und damit auch Kindern) ,,eine Stimme gibt®, tiefere
Einblicke in die Vielfalt der differenten Handlungs- und Deutungs-
praktiken ermoglicht werden (Schulz, 2014, S. 226).

Die Rolle der Forschenden besteht dabei in einem (lingeren) Ver-
weilen im Untersuchungsfeld, weshalb auch umfassend Zusam-
menhénge und Erlebnisse festgehalten werden konnen. So restimie-
ren Beck und Scholz (2000, S. 164): ,,wir waren Teil der Situation
und konnten deshalb hdufig den Sinn der Situation verstehen®.
Dariiber hinaus ermdglicht die permanente Ko-Prdsenz der For-
schenden im Alltag einen Zugang zu sozialen Phdnomenen, die
korpergebunden, performativ sowie non-verbal sind und situativ
beobachtet werden konnen (Westphal, 2016). Als besondere Her-
ausforderung erweist sich dabei, dass die relevant wahrgenomme-
nen und dokumentierten Geschehnisse sowohl die Kinder als auch
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die Beobachtenden selbst inkludieren. Daher miissen Forschende
gleichermallen aufmerksam sein fiir die Situation an sich als auch
in Bezug auf ihre Selbstpositionierung gegeniiber den Kindern und
fiir die Fremdpositionierung durch die Kinder. Schulz (2014,
S. 229) folgend kann mit Fokus auf die Selbstpositionierung von
Forschenden dabei auf die Differenz zwischen Kindsein und Er-
wachsenensein abgehoben werden, ,,insbesondere auf die Frage, in
welchen Rollen sich die erwachsenen Forschenden inszenieren und
auffilhren miissen, damit die beforschten Kinder zwischen ihnen
und den anderen Erwachsenen im Feld eine signifikante Differenz
wahrnehmen konnen® (siehe auch Heinzel, 2012d). Entscheidend
sei es hierbei, nicht als ,,typischer Erwachsener” aufzutreten, um
so, trotz der wahrnehmbaren (korperlichen) Differenzen und des
Machtgefilles, Kindern den Aufbau einer Vertrauensbasis zu er-
moglichen (James, 2007). So finden sich in ethnografischen Stu-
dien Hinweise auf eine fehlende Akzeptanz der Forschenden durch
die Kinder, wenn Beobachtende lediglich beobachten. Vielmehr
wiirde es eine situative Integration in die Aktivititen erfordern
(Corsaro, 2010; Schulz & Cloos, 2011).

Mit Blick auf die Konzeption der Beobachtungen bilden verdeckte
Beobachtungen, also jene in denen Forschende ihre Identitit nicht
offenlegen, eher die Ausnahme. Dabei spielen nicht nur ethische
Vorgaben eine Rolle, sondern auch forschungspraktische, wenn
z.B. aufgrund der begrenzten Beobachtungszeit nur Ausschnitte
observiert werden konnen, da Kinder Orte, z.B. (Spiel-)Plitze,
wechseln und sich so dem Zugang der Beobachtenden entziehen.
Offene teilnehmende Beobachtung hingegen finden immer vor dem
Hintergrund der Differenz des Altersunterschiedes statt, weshalb —
anders als in der Ethnografie sonst mdglich — keine aktive, voll-
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standige und (potenziell) gleichberechtigte Rolle/Funktion im Feld
eingenommen werden kann. Gerade deshalb sollte den Kindern der
Forschungszweck und die damit eingenommene Haltung transpa-
rent gemacht werden. Hier verweisen Oswald und Krappmann
(1991, S. 356) darauf, mit den ,,Erlduterungen der forschungslei-
tenden Hypothesen und Ziele [...] nicht zu sehr ins Detail [zu] ge-
hen®. Gleichwohl empfehlen sie, Kindern Einblicke in die Feldno-
tizen zu ermdglichen, um so ein besseres Verstdndnis zu vermit-
teln.

Eine Besonderheit der Beobachtung in der Kindheitsforschung ist
die Unmoglichkeit der Einnahme einer ,,neutralen” Rolle, da es
immer wieder zu einem Einbezug der Forschenden durch die Kin-
der z.B. beim Spielen oder bei Hilfegesuchen kommen kann. Hier-
bei gilt es jedoch, eine Balance zu finden zwischen dem Abwehren
von Vereinnahmungsversuchen (insbesondere im Falle einer mog-
lichen Komplizenschaft bei nicht zu akzeptierenden Normbriichen)
und der gleichzeitigen notwendigen Integration ins Feld — eine
Herausforderung, die es nach Scholz (2012) im Forschungsprozess
kontinuierlich auszuhandeln gilt und die letztendlich auch bedeuten
kann, eine Beobachtungssituation abzubrechen. Folgt man Oswald
und Krappmann (1991, S. 357) nimmt dies mit zunehmendem Alter
ab. So argumentieren sie flir eine gut realisierbare Beobachtung
von Kindern im Alter von neun bis elf Jahren, da diese die Be-
obachtung als ,,legitim gehaltene [...] Téatigkeit™ akzeptierten und
Abstand von einem Einbezug nehmen. Allerdings wiirde ab diesem
Alter auch die ,,Bewusstheit fiir Privatheit und Intimitit* steigen,
weshalb es fiir Kinder (insbesondere Miadchen) befremdlich wer-
den kann, von (méannlichen) Forschenden beobachtet zu werden
(siehe auch Beck & Scholz, 2012).
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Abschlieflend ist noch anzumerken, dass trotz der Vielzahl an
Uberlegungen zur Gestaltung der Erhebungssituation mindestens
ebenso iiber die Anlage der ethnografischen Protokolle (und ihrer
Auswertung) zu reflektieren ist. Sie sollten als Protokolle Aussagen
iiber die ,,konkreten* Ereignissen ermoglichen und nicht nur ,,Sinn-
stiftungen des Feldforschers® (Liiders, 2000, S.400) sein, auch
wenn sie als selbstredend verdichtete und interpretierte Aufzeich-
nungen erfolgen (d.h. sog. ,dichte Beschreibungen®, Geertz,
1973/1991; siehe auch Breidenstein, Hirschauer, Kalthoff & Nies-
wand, 2013; oder als ,,dichtes Zeigen* im Rahmen der kameraeth-
nografischen Arbeiten bei Mohn, 2002). Insofern gilt zukiinftig
noch mehr, die Qualitdt und Quantitdt von Protokollierungen hin-
sichtlich der verfolgten Forschungsfrage(n) zu spezifizieren; dies
betrifft etwa die Definition einzubeziehender Handlungsablidufe
und Handlungszusammenhdnge, die Entscheidung fiir wortliche
Rede oder fiir sinngeméfBe Wiedergaben u.v.a.m.

3.4 Non-reaktive Verfahren

Eine vermeintlich unverstellte Einsicht in die Lebenswelt von Kin-
dern wird der Analyse sogenannter Alltagsdokumente zugespro-
chen (die teilweise auch genereller unter dem Stichwort ,,non-
direktive Verfahren subsumiert werden). Angenommen wird, dass
solche Selbstzeugnisse von Kindern aufgrund der fehlenden Anlei-
tung einen authentischen Blick in die Erlebnis-, Erfahrungs- und
Gedankenwelt der Kinder er6ffnen.

In der Kindheitsforschung ldsst sich eine Fiille an schriftlichen und
visuellen Dokumenten nutzen. So kann davon ausgegangen wer-
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den, dass im Kindesalter, besonders im Grundschulalter, ein grof3es
Interesse an der Herstellung von &sthetischen bzw. literarischen
Produkten vorliegt: viele verwenden sporadisch oder langdauernde
Ausdrucksformen wie Malen oder Zeichnen, sie verfassen Gedichte
(,,Poesiealben) oder halten ihre Eigenschaften, Vorlieben etc. in
sogenannte ,,Freundschaftsbiicher fest und schreiben in Tagebii-
chern ihre Alltagserfahrungen/Wiinsche etc. nieder (siehe zu ,,Le-
bensgeschichte und Kinderzeichnung* zusammenfassend Richter,
2001).

Heute kann die Nutzung ,,neuer Medien* bereits in diesem Alter als
selbstverstdndlich angenommen werden: Tablets/Apps werden fiir
das Zeichnen genutzt; Gedanken, Gefiihle, Stimmungen werden auf
unterschiedlichen Kanélen im Internet ,,geteilt oder Fotos ,,gepos-
tet“ und damit offentlich zugédnglich gemacht. Diese Entwicklung
gilt es flir zukiinftige Forschungsarbeiten (stdrker) zu beriicksichti-
gen. Allerdings stellt sie die Forschenden auch vor ethische Her-
ausforderungen, wenn auf die im Netz 6ffentlichen Selbstzeugnisse
von Kindern zuriickgegriffen wird, zum einen weil Kinder (noch)
nicht immer einschétzen kdnnen, welche Reichweiten sie erzeugen,
zum anderen grundsétzlicher, in wie weit solche Dokumente iiber-
haupt herangezogen werden diirfen (fiir einen allgemeinen Uber-
blick zur Ethik der Online-Forschung siehe Heise & Schmidt,
2014).

Durch diese Alltagszeugnisse erdffnet sich den Kindheitsforschen-
den ein besonderer Zugang zu den ,,Innenwelten* von Kindern, der
weitaus umfassender sein kann als der Zugang iiber durch Pida-
gog*innen in Institutionen initiierte Dokumente, wie z.B. Gebastel-
tes oder Aufsitze oder z.B. iiber den bisher iiblichen Einsatz von
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,Zeichentests” (z.B. ,,Familie in Tieren®), die als ,,projektive Ver-
fahren® vor allem diagnostischen Zwecken dienen.

Trotz dieser Vorziige bleibt zu bedenken, dass das zugeschriebene
,.freie oder ,,freiwillige™ nur insofern korrekt ist, als dass die Do-
kumente nicht eigens flir den Untersuchungszweck hergestellt wur-
den. Denn oftmals existiert ein Adressat*innenkreis — sei es die
Mutter oder die Erzieherin — sowie ein damit verfolgtes Ziel oder
ein Anlass, der den Forschenden (oft) nicht bekannt ist. Den Moti-
ven und der Motivation zur Produktion kommt aber eine entschei-
dende Rolle fiir das Verstidndnis und die Interpretation eines Bil-
des/Textes/Artefaktes zu. Darliber hinaus erschweren fehlende
Kenntnisse iiber das ,,produzierende Kind die Analyse des Materi-
als und die Beschrinkung auf ein Produkt sowie die Vernachlissi-
gung des Entstehungsprozesses fiihren zu einem Verlust an Analy-
semoglichkeiten. Insofern pliddieren Billmann-Mahecha und Drex-
ler (2018), je nach Untersuchungsziel und nach der angestrebten
Reichweite der Deutungen im Rahmen einer methodisch kontrol-
lierten interpretativen Anndherung, fiir den Einbezug des Kontextes
von Kinderzeichnungen, d.h. deren Entwicklungsgeschichte, situa-
tive Entstehungskontexte sowie familidre und (sub-)kulturelle Le-
benslagen. Im Einklang damit votiert Neuss (2014) fiir eine ,,kom-
munikative Kinderzeichnungsforschung® — also der Notwendigkeit
eines bildbezogenen Austausches mit dem Kind (siehe auch Uhlig,
2016a, 2016b).

25

klaudia.schultheis@ku.de



3.5  Triangulation

Bei der Triangulation, verstanden als eine begriindete Kombination
von unterschiedlichen Daten, Methoden und Perspektiven, geht es
je nach methodologischem Verstindnis um die Absicherung von
Ergebnissen, die wechselseitige Uberpriifung des methodischen
Vorgehens oder die mehrperspektivische ErschlieBung eines Ge-
genstandsbereichs (siehe allgemein Flick 2017; speziell zu Kind-
heitsforschung Kelle, 2001; Mey, 2003b).

Dabei scheint speziell die Forderung nach einer begriindeten und
aufeinander bezogenen Methodenwahl besonders hervorhebens-
wert: So werden innerhalb von ethnografischen Studien Beobach-
tungen und Interviews/Gespriche sowie Alltagsdokumente ver-
wandt (z.B. Bollig, Honig & Nienhaus, 2016; Leser, 2017b; Ma-
chold, 2015), allerdings nicht immer systematisch, da der For-
schungsprozess nur bedingt planbar ist. Andere Studien — etwa die
langsschnittliche Untersuchung von Krappmann und Oswald
(1995) zum ,,Alltag der Schulkinder* — basieren auf Beobachtun-
gen und Interviews. Dariliber hinaus werden auch hdufiger Frage-
bogen und Interviews kombiniert, wie beispielsweise in der seit
2010 vierjdhrig erscheinenden Word Vision Kinderstudie (World
Vision Deutschland e.V., 2018).

Allgemein ist in der Kindheitsforschung in den letzten Jahren eine
Zunahme von Studien zu verzeichnen, die mehr als zwei metho-
dische Zugidnge nutzen — eine Vorgehensweise mit der bereits
Martha Muchow (1935/2012) in den 20er Jahren des letzten Jahr-
hunderts im Rahmen eines triangulativen Designs aus Gesprichen
mit Kindern, Bearbeitungen von Stadtplinen, Aufsatzverfahren
sowie standardisierten und freien Beobachtungen die kindliche
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Stadt- und Weltaneignung rekonstruierte (Mey, 2015). Ein multi-
perspektivischer und -methodischer Zugang zu Kinderwelten findet
sich auch in der Studie von Helga und Hartmut Zeiher (1994), die
mit Tagesprotokollen, Gesprachen, Beobachtungen, erginzt um
Interviews mit den Eltern das soziale Leben von GrofBstadtkindern
rekonstruierten. Auch die Arbeitsgruppe ,,Kindheit im Siegerland*
nutzte eine Fiille an Erhebungsmethoden, wie Foto- und Leitfaden-
interviews, Inventare (zu Spielzeugbestand), narrative Zeichnungen
und ,,subjektive Landkarten* (Behnken et al., 1991). Mittlerweile
mehren sich solche triangulativen Studien, z.B. jene von Nentwig-
Gesemann, Walther und Thedinga (2017), die anhand von teilneh-
menden und videobasierten Beobachtungen, Mal-Interviews,
Gruppendiskussionen und durch Kinder geleitete Rundginge die
Qualitdt von Kitas aus Kindersicht untersuchten. Gerarts (2015)
setzte teilnehmende Beobachtungen, Gruppendiskussionen sowie
Einzel- und Paarinterviews ein, um sich der familidren Erziehung
aus Kindersicht zuzuwenden

4 Abschlielende Bemerkungen zur Methodologie der
Kindheitsforschung

Die Ausfiihrungen zeigen, dass fiir die Erhebung der Sichtweise
von Kindern Forschenden das gesamte sozialwissenschaftliche Me-
thodenrepertoire zur Verfiigung steht — und sich dabei zunehmend
auch Methodenkombinationen finden. Dennoch werden Methoden-
priferenzen deutlich, die wohl auch der Sozialisation der For-
schenden zuzuschreiben sind. Insbesondere werden vor allem ver-
bale — iiber Interviews gewonnene — Daten beriicksichtigt, auch
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wenn in der Kindheitsforschung seit jeher Beobachtungen und in
jingster Zeit auch visuelle Daten vermehrt Eingang finden. Hierbei
konnten die in der Forschung vorgenommenen Riickgriffe auf
Zeichnungen, Fotos — und der Einsatz von Video und Film — weiter
systematisiert werden. Auch liee sich die Frage von Objekten und
Materialititen gewinnbringend ausweiten und die Dingwelt (noch)
systematischer untersuchen. Bei all den Uberlegungen wire die
Wahl der Methoden aufgrund der ,,Eignung* fiir das jeweilige Er-
kenntnisinteresse als Kriterium zu stellen statt der individuellen
Vorlieben oder (wechselnden) wissenschaftlichen Gepflogenheiten
und der jeweiligen Konjunkturen mit ihren ,,turns“ zu folgen.

Doch ungeachtet aller methodischen Expansionen stellen sich — wie
in der zusammengetragenen Ubersicht angedeutet und kursorisch
diskutiert — einige grundsitzliche Fragen, auf die nun etwas syste-
matischer eingegangen werden soll. Dazu wird zundchst auf die
Frage der ,,Kindaddquatheit der Methodenanwendungen® einge-
gangen (Abschnitt 4.1), um dann darauf aufbauend die ,,Frage nach
Forschung ,,aus der Perspektive von Kindern* (Abschnitt 4.2) zu
behandeln.

4.1  Zur Frage der Kindaddiquatheit von Methodenanwendungen

Mit der in dieser Darstellung vorgenommenen Sichtung von aus-
gewdhlten Verfahren sollte auch einigen landldufigen Vorurteilen
begegnet werden, so etwa: Konnen Kinder iiberhaupt interviewt
werden? Konnen Kinder tiberhaupt erzdhlen? etc. Trotz der zu-
nehmenden Forschung und Literatur zu dieser Thematik begegnet
man nach wie vor (groflen) Zweifeln und dies, wie eigene Erfah-
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rungen zeigen, sowohl bei Noviz*innen, etwa Studierenden, die
ihre Qualifikationsarbeiten schreiben, als auch bei erfahrenden péa-
dagogischen Fachkriften aus der Kita-Praxis. Aber auch unter
Kindheitsforschenden werden solche Fragen teilweise virulent dis-
kutiert, was einmal mehr das Vorhandensein spezifischer Voran-
nahmen tiber Kinder — was sie konnen und vor allem was sie nicht
konnen — verdeutlicht und einen Einfluss auf die Wahl der Methode
hat. So wird beispielsweise argumentiert, dass Kinder keine (aus-
reichende) Erzdhlkompetenz besitzen und keine Raum-Zeit-
Konfigurationen erkennen wiirden. Auch sei ihnen die Unterschei-
dung zwischen Realitits- und Irrealititsebenen (Fiktionen) unmdog-
lich und sie seien leichter zu manipulieren als Erwachsene. Dariiber
hinaus wird Kindern ein Mangel an Kontextwissen zugeschrieben,
was ein Ansprechen als ,,Biograf*innen* ihrer Lebensgeschichte
erschwert bzw. génzlich verhindert (siehe auch Fuhs, 2012). Sol-
che, den Alltag hdufig dominierenden Bilder von Kindern diirfen
keinen unreflektierten Eingang in Kindheitsforschung erhalten, da
sie letztlich auf fiir die Erwachsenenkommunikation giiltigen Stan-
dards griinden, die eine Berlicksichtigung der spezifischen Darstel-
lungs- und Kommunikationsformen von Kindern auflenvorlassen.
Dies stellt eine besondere Herausforderung dar, da Forschende
immer auch Erwachsene sind, und dies in ihrer Forschungstatigkeit
als auch in threm Alltag. In der Konsequenz bedarf Kindheitsfor-
schung von Beginn an kontinuierlicher Reflexion der Vorurteile,
damit sie nicht lediglich (vermeintliches) Alltagswissen reprodu-
ziert und dariiber hinausreichende Erkenntnisse verhindert (siche
auch Heinzel, 2012d).

Ein anschauliches Beispiel fiir diese Problematik liefert Franz
Breuer (2001) im Rahmen seiner Studie zu sportiven Kinderkultu-
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ren: In den Voriiberlegungen zu seiner Studie war er von einer
,tendenziellen 'Einschiichterung' der Kinder im Kontakt mit ihnen
unbekannten Erwachsenen (a.a.O., S. 21) ausgegangen und hatte
entsprechend einige methodische Vorkehrungen getroffen. So wur-
de der Terminus ,,Interview* vermieden und ,,kleine, unscheinbare
Aufnahmegerite” eingesetzt usw., um die kindliche ,,Rede-
Bereitschaft* nicht durch grole Technik zu beeintrichtigen. Dass
dieses ,kindangemessene* Vorgehen seine Wirkung verfehlte,
zeigt sich daran, dass die Kinder von selbst aus den Terminus ,,In-
terview* verwendeten und eine hohe Nachfrage an der Teilnahme
bestand und sie enttduscht dariiber waren, dass ,kein 'richtiges'
bzw. grolles Mikrophon verwendet wurde® (a.a.0.).

Das Beispiel verdeutlicht die Unmoglichkeit einer eindeutigen De-
finition von ,,Kindaddquatheit” einer Methode. Vielmehr beinhaltet
eine Beurteilung als kindangemessen bereits Vorstellungen iiber
Kinder und Kindsein. Somit kommt der Konstruktion nicht erst bei
der Auswertung von Datenmaterial eine Bedeutung zu, sondern
bereits in der Erhebungssituation (und sicherlich auch schon zum
Zeitpunkt der Zuspitzung der Forschungsfrage). Oberstes Ziel soll-
te es daher sein, die Forschungssituationen von Beginn an offen zu
gestalten und so auszurichten, dass Kinder sie (mit-)gestalten kon-
nen. Eine unabdingbare Voraussetzung dafiir ist, sich den Beson-
derheiten von Darstellungs- und Artikulationsformen von Kindern
gewahr zu sein und diese produktiv einzusetzen, hinsichtlich der
zeitlichen/Ortlichen  Gestaltung als auch  sprachlichen/non-
verbalen/darstellerisch-kreativen ~Explorationsmdoglichkeiten der
Kinder.

Eine Moglichkeit, den Erfahrungen und Bediirfnissen von Kinder
im Forschungsprozess gerecht zu werden, sehen Wohrer und Kol-
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leginnen (2017) in der partizipativen Aktionsforschung. Allerdings
sind bei diesem Ansatz, bei dem Kinder und Jugendliche als Co-
Forschende selbst Forschungsfragen generieren und Daten erheben,
einige grundsétzliche Herangehensweisen zu prizieren. So gilt es
genauer zu reflektieren, welche Rolle den erwachsenen Forschen-
den im Prozess zukommt, wie das Vorgehen vor dem Hintergrund
von Grundprinzipien/Standards zu legitimieren und wie damit um-
zugehen ist, dass es bei der Auswertung dann doch um die Befor-
schung und nicht das miteinander forschen geht (Wohrer, 2017,
S. 27ff; Wohrer, Arztmann, Winterssteller, Harrasser & Schneider,
2017, S. 1ff).

4.2 Zur Frage nach Forschung ,,aus der Perspektive von
Kindern“

Aber selbst bei der Umsetzung von Studien als partizipative For-
schung stellt sich wie fiir die gesamte Kindheitsforschung die Fra-
ge, wieweit Aussagen von Erwachsenen iiber Kinder und Kindheit
iiberhaupt Aussagen aus der Perspektive von Kindern sind/sein
konnen oder eben nur von erwachsenen Forschenden getroffene
Aussagen iiber Kinder. Eine angemessene Beantwortung dieser
Frage stellt das Bezogensein von erwachsenen Forschenden und
beforschten Kindern sowohl bei der Konstruktion von Kinderwel-
ten als auch bei der Gestaltung von Forschungssituationen in den
Mittelpunkt. So wird in der Kindheitsforschung — verstanden als
iiber Erwachsene vermittelte, (vor-)strukturierte und hergestellte
Forschung (Fuhs, 1999) — die Rolle der das methodische Vorgehen
auswihlenden und anbietenden Forschenden zu einem ebenso be-
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deutsamen Gegenstand der Kindheitsforschung wie das ,,untersuch-
te* Kind selbst: Kindheit, so Michael Honig (1999a, 1999b) dezi-
diert, kann nur als ,,Konstrukt generationaler Verhiltnisse* betrach-
tet und verstanden werden (siche dazu auch Eckermann, 2017,
Eckermann, Heinzel & Kreher, 2016).

Bleibt eine Betrachtung der generationalen Herstellungsmuster
unberiicksichtigt, werden zur Beurteilung kindlicher Perspektiven
Vergleichshorizonte hinzugezogen, die notwendig nur zu Aussagen
iiber Kinder fiihren. Zwei hier relevante Eckpunkte sind, entweder
(a) Kindheit allein aus der eigenen Erwachsenenperspektive zu
fassen und/oder (b) Kindheit via Kontrastierung zu eigenen Kind-
heitserinnerungen/dem eigenen Kind-Gewesensein zu rekonstruie-
ren.

Zu (a): Kindheit ,,allein* aus der Erwachsenenperspektive zu be-
schreiben, lduft Gefahr, am Ende eine defizitdre Sicht auf Kinder
und Kindheit(en) vorzulegen. Hiilst (2012, S. 65) diagnostiziert,
dass ,,ein grofer Teil des von Erwachsenen den Kindern entgegen-
gebrachten Unverstidndnis auf deren allzu rigidem Festhalten an
erwachsenzentrierten Kommunikationsgewohnheiten und Normali-
tatsunterstellungen zuriickzufiihren ist*. Die innerhalb der Neuen
Kindheitsforschung unter Rekurs auf Qvortrup (1994) bevorzugte
Rhetorik von Kindern als Seiende denn als Werdende hilft nur be-
dingt weiter. Denn diese Distinktion ist bei einer — nicht selten zu
beobachtenden — Hypertrophierung ihrerseits nicht unproblema-
tisch. Mit einer solchen Perspektive bzw. einem solchen Ver-
gleichshorizont wird erst gar nicht gefragt bzw. ldsst sich methodo-
logisch nicht ableiten, ob kindliche Welt- und Selbstsichten eine —
zu rekonstruierende — Eigenlogik aufweisen bzw. von kindlichen
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Reprisentationsformen auszugehen ist, die ganz anders beschaffen
sind als die von Erwachsenen (vgl. Scholz, 1994).

Zu (b): Eine Beschreibung der Perspektive von Kindern vor dem
Hintergrund der eigenen Kindheit gestaltet sich ebenso schwierig,
denn es ist mitnichten von ,treu bewahrten Erinnerungen an die
eigene Jugend und Kindheit* (Bernfeld 1922/2010, S. 5) auszuge-
hen. Vielmehr ist anzuerkennen, dass ,,Denk- und Verhaltensfor-
men fritherer Stufen den Erwachsenen kaum noch erinnerbar sind*
(Oswald & Krappmann, 1991, S.355). Aber selbst, wenn dies
moglich wire, wiirde missachtet, dass die damalige Kindheit der
Erwachsenen von der ,,Kindheit heute verschieden ist und Aussa-
gen Uber die jeweilige Kinder-Generation letztlich Projektionen der
ehemals-Kinder-Generation sind.

Beide Vergleichshorizonte lassen verstdndlich werden, dass eine
Forschung ,,aus der Perspektive der Kinder* ihre Grenzen hat,
wenn die Sichtweisen der Kinder allein vom adultistischen Stand-
punkt aus getroffen werden. Vielmehr muss Kindheitsforschung
konsequent als reflektierende und generational ausgerichtete For-
schung gedacht werden, die das Verhiltnis von Erwachsenen und
Kindern sowie die gemeinsame Herstellung von generationaler
Ordnung zum Ausgangspunkt ihrer Rekonstruktionen nimmt. Ent-
sprechend wird auch in den Diskussionen um ,,agency and child-
hood* akzentuiert, dass Kinder und Kindheiten immer in Relation
zu Erwachsenen und Erwachsenheit gedacht werden und sich bei
der Konzeptualisierung von ,.kindlicher Akteurschaft* einschreiben
miissen (EBer et al., 2016; Kayser & Betz, 2013)
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5 Schlussbemerkung

Vor diesem Hintergrund besteht Konsens, dass Forschung mit Kin-
dern nicht auf einer naiv realistischen Haltung beruhen kann, die
unterstellt, dass wir — die erwachsenen Forschenden — ,,wirklich*
die Perspektive von Kindern einnehmen, mit den ,,Augen der Kin-
der* deren Welt betrachten und mit der ,,Stimme der Kinder* spre-
chen konnten. Vielmehr sollte es um eine Verdeutlichung davon
gehen, ,,wer spricht”. Nur dann kdnnen wir als Forschende davon
ausgehen, den Kindern eine Stimme zu geben — nicht mehr, aber
auch nicht weniger. D.h. Kindheitsforschende haben sich der hier
in dem Beitrag verhandelten, grundsétzlichen, Schwierigkeit zu
stellen: dass (mitforschende) Kinder eben Kinder und (forschende)
Erwachsene eben Erwachsene sind — mit ihrer jeweiligen Perspek-
tivitdt, Subjektivitét, Sozialitdt und Kulturalitét.

Dies fiir das Forschungshandeln (ob nun von Forschung iiber oder
von oder mit Kindern gesprochen wird) ausreichend zu reflektieren,
scheint ein ebenso notwendiges und fruchtbares Unternehmen wie
die Bemiihungen, die Methoden der Sozialforschung (vor allem
jenen die sich der Rekonstruktion der ,,Sicht des Subjekts® ver-
pflichtet fiihlen) fiir den Untersuchungsgegenstand Kind/Kindheit
weiter zu entwickeln und ,,anzupassen®.

Damit wire auch verbunden, dass die Kindheitsforschenden — iiber
ihr eigenes Feld hinaus — sich an allgemeinen Debatten der (quali-
tativen) Forschung sichtbarer beteiligen. Die in der Kindheitsfor-
schung zentralen Fragen nach der Gestaltung von Forschungssitua-
tionen — sei es mit Blick auf die Methodenanwendung; aber auch
die Frage von Fremdverstehen, die sich in diesem Feld in der Pra-
misse ,,Forschung aus der Perspektive von Kindern* verdichten —
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wiirden erlauben, sich generell an den Diskussionen um Methoden
und Methodologie zu beteiligen.

Die Kindheitsforschung kann hier einen wichtigen konzeptuellen
Beitrag leisten, denn sie verliert zunehmend das Fragezeichen, wie
an den Beitrdgen von Dirk Hiilst deutlich wird. Hiilst hat seinen
Artikel im Band Methoden der Kindheitsforschung aus dem Jahr
2000 noch mit Ist das wissenschaftlich kontrollierte Verstehen von
Kindern méglich? iiberschrieben, zwolf Jahre spédter seine liberar-
beitete Fassung mit Das wissenschaftliche Verstehen von Kindern
betitelt. Neben aller kosmetischen Anderung kiindet dies auch von
einer gestiegenen Souverdnitdt und auch besseren Basis, von der
aus heute Kindheitsforschung betrieben wird. Wissend, dass das
.2 von 2000 irgendwann wieder auftaucht — angesichts des Kon-
struktionscharakters von Forschung und seinen Forschungsgegen-
stinden und damit eben der Relativitdt der ,kindangemessenen®
Methoden — und d.h. der Relativitit der angemessenen (zeitgebun-
denen) Konzeptualisierung vom Forschungsgegenstand Kind(heit).
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Schule und Lernen aus der Perspektive der Kinder.
Konzeptuelle und methodische Grundlagen der
Padagogischen Kinderforschung

Klaudia Schultheis

1 Einfithrung

In diesem Beitrag stellen wir mit der Padagogischen Kinderfor-
schung einen Ansatz zum Forschen mit und iiber Kinder vor, der
auf genuin piddagogische Fragestellungen fokussiert (vgl.
Schultheis & Hiebl 2016). Im Gegensatz zur soziologisch und sozi-
alwissenschaftlich orientierten Kindheitsforschung, die Kindheit
und Kindsein im gesellschaftlichen Kontext untersucht, geht es der
Péadagogischen Kinderforschung um die Erforschung kindlicher
Lernprozesse und Erfahrungsbildung im Zusammenhang von péida-
gogischem Handeln. Im Mittelpunkt steht dabei die Perspektive der
Kinder, die mit Hilfe bewdhrter und neu zu entwickelnder qualita-
tiver Forschungsmethoden untersucht wird.

2 Ziele der Pidagogischen Kinderforschung

Den Kindern eine Stimme in der erziechungswissenschaftlichen
Forschung zu geben und aus den Erkenntnissen fiir die pddagogi-
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sche Praxis zu lernen, ist ein wesentliches Ziel der Padagogischen
Kinderforschung (vgl. Schultheis 2016). Wir verfiigen inzwischen
iiber eine groBe Menge an Daten aus groBen Studien wie PISA,
TIMSS, PIRLS, World Vision und vielen anderen. Dieses Daten-
material ist jedoch nur beschrinkt ergiebig im Hinblick auf das
Verstehen, die Denk- und Wahrnehmungsmuster der Kinder, ihre
Stimmungen, Gefiihle und leibliche Befindlichkeit.

Die Pddagogische Kinderforschung betrachtet Kinder als Experten
ithrer Lernerfahrungen und schreibt ihnen eine aktive Rolle im For-
schungsprozess zu. Dieser erfordert es, die Kinder zum Kommuni-
zieren iiber ihre Erfahrung zu bringen und die Forschenden an ihren
subjektiven Perspektiven, ihren Gedanken, Meinungen, Bediirfnis-
sen, Wiinschen und Phantasien teilhaben zu lassen. So konnen die
kindlichen Lernerfahrungen und Lernprozesse in der Schule und
der Familie, sowie im weiteren Sinn in der Lebenswelt der Kinder
untersucht werden. Dies umfasst auch Lerngelegenheiten in pada-
gogischen Settings, die durch andere Institutionen wie z.B. Verei-
ne, Musikschulen, Nachhilfeinstitute oder durch fiir Kinder konzi-
pierte Lernorte wie z.B. Science Centers offeriert werden. Formelle
und informelle Lehr- und Lernprozesse finden sich in Familien,
Schulen, sozialen Institutionen und unter dem Einfluss der Medien.

Der Pédagogischen Kinderforschung geht es insbesondere um die
Bereiche des kindlichen Erlebens, die von der leiblichen Erfahrung
bestimmt sind, die leibliche Befindlichkeit und das eigenleibliche
Spiiren betreffen (vgl. Schultheis 1998; 2004). Hier erweist sich der
Zugriff durch die Forschung bislang als schwierig und ist auf die
Entwicklung neuer und kreativer Forschungsmethoden angewiesen,
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die den Kindern dabei unterstiitzen, uns ihre Innensicht auf das,
was bei der Erziehung geschieht, zu vermitteln. Die Padagogische
Kinderforschung stellt hierzu nicht nur die theoretischen Grundla-
gen bereit, sondern entwickelt und erprobt innovative methodologi-
sche Ansitze durch die multimodale Kombination qualitativer Me-
thoden (vgl. Schultheis & Hiebl 2016, S. 644t.).

3 Theoretische Grundannahmen der Padagogischen
Kinderforschung

3.1  Anthropologisch-pddagogische Perspektive

Die Pddagogische Kinderforschung versteht die Lernfahigkeit des
Kindes, aber auch die Notwendigkeit fiir Lernen und Erziehung als
anthropologische Grundtatsachen. Kindheit aus paddagogischer Per-
spektive ist untrennbar mit Erziehung verbunden, oder anders ge-
sagt: Lernen und Erziehung sind zentrale Aspekte des kindlichen
Lebens. Das bedeutet, dass Erziehung nicht auf Familie und Schule
beschrdnkt ist, sondern auch in indirekter Weise zum Tragen
kommt, z.B. durch die Auswahl von Spielzeug und Spielgelegen-
heiten, durch die Gestaltung von Lernumgebungen oder durch Me-
dien (vgl. Schultheis 1998).

Mit ihrer anthropologischen Grundlegung geht die Padagogische
Kinderforschung davon aus, dass sich Kinder in der Entwicklung
befinden und dass dies die natiirliche Differenz zwischen Erwach-
senen und Kindern generiert. Dariliber hinaus hat die pddagogische
Perspektive auf das Kind zwei Dimensionen: Pddagogisches Han-
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deln findet zwar in der Gegenwart statt. Dennoch hat es nicht nur
die gegenwirtige Situation der Kinder im Blick, sondern zielt auch
auf die Zukunft der Kinder.

Die anthropologische Natur der Erziehung bedingt die Relation zur
Ethik. Padagogisches Handeln ist intentional; es zielt auf das Ler-
nen des Kindes. Fiir die pddagogische Reflexion bedeutet das, die
Ziele, Normen und Limitationen des pddagogischen Handelns zu
beriicksichtigen. Fragen der Verantwortlichkeit, der Zumutbarkeit
des péddagogischen Handelns und des kindlichen Wohlergehens
konnen nicht ausgeblendet werden. Die Pidagogische Kinderfor-
schung anerkennt die grundlegende Normativitit des piddagogi-
schen Handelns. Dies konstituiert einen Unterschied zur soziologi-
schen Kindheitsforschung, die im Wesentlichen davon ausgeht,
dass die Differenz von Kindern und Erwachsenen ein soziales Kon-
strukt und damit nicht auf die Entwicklungstatsache zuriickzufiih-
ren ist.

Die padagogisches Perspektive bedeutet, dass Kinder erst die
Kompetenzen erwerben miissen, die ihnen ermdglichen, ihr Leben
selbstdndig zu fiihren und die richtigen Entscheidungen zu treffen.
Erziehung beginnt somit bereits mit der Geburt und ist mit der
Pflege und Sorge fiir das Kind untrennbar verkniipft (vgl.
Schultheis 2008). Dabei schreibt moderne Erziehung den Kindern
eine relative soziale Autonomie sowie Handlungs- und Entschei-
dungskompetenz zu. Diese sind jedoch relativ zum Entwicklungs-
stand des Kindes zu sehen. Es besteht ein Unterschied darin, wie
sich dreijdhrige oder zehnjdhrige Kinder diskursiv und argumenta-
tiv mit ithrer Umwelt auseinandersetzen. Kinder konnen iiberfordert
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sein oder nicht iiber die entsprechenden Kompetenzen verfiigen, in
Situationen angemessen zu handeln oder zu entscheiden. Vor die-
sem Hintergrund kann das padagogische Handeln auch Limitatio-
nen fiir die kindliche Autonomie setzen, die auf Schutz oder Stir-
kung der Resilienz des Kindes zielen. Tangiert ist hier die pddago-
gische Ethik, die padagogisches Handeln letztlich an der Frage der
Zumutbarkeit orientieren muss (vgl. Prange 2010).

3.2 Operative Pidagogik: Der Zusammenhang von Lernen und
Zeigen in der Erziehung

Dass Kinder lernen ist mit Klaus Pranges Worten ,,unausweichlich*
(vgl. Prange 2005, S. 59). Fiir die Pdadagogik bedeutet das, dass
Lernen vor jeder paddagogischen Intention gegeben ist. Lernen und
Erziehen sind zwei zu unterscheidende Dinge, die aber in der pidda-
gogischen Perspektive miteinander gegeben und im Verhiltnis zu-
einander reflektiert werden miissen.

Der Ankniipfungspunkt fiir das pddagogische Handeln ist da, wo

der Lernende Unterstiitzung fiir sein Lernen bendtigt und ohne Hil-

fe von auBlen nicht weiterlernen kann. Allgemein formuliert zielt

Lernen (und damit natiirlich auch padagogisches Handeln) auf den

Erwerb von:

e Wissen (z.B. Mathematik, historische Fakten),

o Fertigkeiten (z.B. Lesen oder Klavierspielen) und

e Haltungen und die Ausbildung von Motiven (z.B. Piinktlich-
keit, Toleranz oder Hoflichkeit).
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Lernen erfolgt in und durch folgende Konstellationen (vgl. Prange

1989):

e mitgingig beim Partizipieren in alltdglichen sozialen Situatio-
nen (z.B. in der Familie),

e durch geplanten und organisierten Unterricht (z.B. in der Schu-
le oder in Sportvereinen),

e durch individuelle Reflexion, d.h. indem man sich selbst in Be-
zug zum Gelernten setzt. Das bedeutet, dass der eigene Lern-
prozess auf eine Metaebene reflektiert werden muss, um zu ei-
ner eigenstindigen Beurteilung des Gelernten zu gelangen und
einen eigenen begriindeten Standpunkt dazu entwickeln zu
konnen.

Die piddagogische Perspektive, wie sie die Pddagogische Kinderfor-
schung einnimmt, interessiert sich fiir die Sicht der Kinder auf Akte
der Vermittlung, d.h. die Frage, wie Kinder padagogisches Handeln
rezipieren. Dabei kommen konkrete Handlungsformen der Erwach-
senen in den Blick wie beispielsweise Aufforderungen, Angebote,
Ermahnungen, Verbote, aber auch vorbereitete didaktische Arran-
gements und Settings mit Lernmaterialien.

Alle Handlungen, Tatigkeiten und Aktivititen, die darauf zielen,
Lernen zu beeinflussen und zu unterstiitzen, werden dabei als pa-
dagogisch verstanden. Wir folgen hier Klaus Pranges Theorie, dass
es eine basale Handlungsform gibt, die allen Formen des Erziehens
zugrunde liegt und damit nur deren Varianten sind. Diese basale
Handlungsform ist das Zeigen (vgl. Prange 2005). Indem wir je-
mandem etwas zeigen, erschlieen wir es seinem Lernen. Der Be-
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zug des Zeigens auf das Lernen des Adressaten ist dabei unabding-
bar, um von padagogischem Zeigen sprechen zu kdnnen.

3.3 Erziehung als Enkulturation

Die Pddagogische Kinderforschung ist sich der kulturellen Prigung
des pddagogischen Handelns bewusst und beriicksichtigt kulturelle
Differenzen, die insbesondere in vergleichenden Studien, an denen
verschiedene Linder beteiligt sind, zum Ausdruck kommen. Dabei
ist von Bedeutung, dass ,,Kultur ein Pragungs- und Konditionie-
rungsprozess ist (vgl. Herskovits 1949), der bei der Geburt beginnt
und den wir so tief internalisieren, dass uns seine Implikationen
kaum zu Bewusstsein kommen. In diesem Konditionierungsprozess
entsteht ein kultureller Habitus als System verinnerlichter und ein-
verleibter Muster und Prigungen, der sich — wie das Bourdieu
(1982) fiir den sozialen Habitus gezeigt hat — in distinkten Wahr-
nehmungsformen, Sprache, Geschmack, Kleidung oder Konsum-
verhalten, aber gerade auch in der leiblichen Dimension, der Ges-
tik, Mimik oder Korperhaltung manifestieren kann. Der inkorpo-
rierte, durch Enkulturation erworbene kulturelle Habitus determi-
niert dabei auch unseren Zugang zur Welt, unsere Interaktionen,
Bewertungen und Handlungen.

Wir sprechen hier von Enkulturation, wobei wir Kultur verstehen
konnen als ein Reservoir von Bedeutungen, aus dem heraus soziale
Beziehungen, Vorginge, Handlungen des Alltags und im sozialen
Miteinander sinnvoll, intersubjektiv verstdndlich und kommuni-
zierbar sind (vgl. hierzu ausfiihrlich Schultheis 1998). Kultur hat
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eine genuin leibliche Dimension. Die Teilhabe an der Kultur ist
vorreflexiv moglich, da die kulturelle Verfasstheit des Lebens
nichts Abstraktes oder Theoretisches ist, sondern im alltiglichen
Zusammensein der Menschen leibhaft erfahrbar wird.

3.4  Pddagogische Situationen

Erziehung ist ein hoch komplexes Phanomen. Daher ist es nicht
einfach, aus dem Gesamtzusammenhang dessen, was paddagogisch
geschieht, einzelne Aspekte zu isolieren. Aus pddagogischer Sicht
sind gerade die Interdependenzen der relevanten Faktoren und ihr
Zusammenspiel von Bedeutung, durch das sich immer andere
Konstellationen ergeben, die fiir sich individuell sind, aber indivi-
duell auch immer unterschiedlich rezipiert werden. Jeder in die
Situation Involvierte bringt andere Voraussetzungen beziiglich sei-
ner Vorerfahrungen, Lernvoraussetzungen, seiner korperlichen
Verfasstheit oder momentanen leiblichen Gestimmtheit mit. Es
kommen dariiber hinaus zeitliche, rdumliche und atmosphérische
Bedingungen zum Tragen. Fiir die Analyse brauchen wir hier einen
Rahmen, der moglichst viele relevante Aspekte dieses komplexen
Geschehens beriicksichtigt. Diesen Rahmen, mit dem wir ,,Aus-
schnitte aus dem komplexen Erziehungsgeschehen festlegen kon-
nen, bezeichnen wir als pddagogische Situation (vgl. ausfiihrlich
dazu: Schultheis 1999).

Der Fokus einer padagogischen Situation ist in der Regel durch das
Thema vorgegeben, wenn wir beispielsweise die Kindersicht auf
Hausaufgaben, Schulraumgestaltung oder Medien erforschen. Des

56

klaudia.schultheis@ku.de



Weiteren miissen wir den Kontext und die vielfdltigen Faktoren
beriicksichtigen, die Lernen, Erziehen und Unterrichten beeinflus-
sen. Die nachfolgende Skizze (vgl. Abb. 1) zeigt, wie das Thema
als Selektionsstrategie zwischen der Innen- und der AuBenseite der
Situation, also den subjektiven Voraussetzungen der beteiligten
Personen und den &uBleren, fiir die Situation relevanten Bedingun-
gen fungiert. Es gehort wie eine Amphibie beiden Bereichen an.
Dieser Aspekt gewinnt fiir die Pddagogische Kinderforschung zent-
rale Bedeutung, da es um die Analyse der Innensicht, also der sub-
jektiven Perspektive der Kinder auf das Zusammenspiel von Ler-
nen und padagogischem Handeln geht.
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Abb. 1: Struktur der Situation (aus: Schultheis 1999, S. 312)

Wenn wir, wie in der Pddagogischen Kinderforschung intendiert,
die kindliche Perspektive der Erziehungserfahrung in den Blick
nehmen, ist die konkrete (Lern-)Umwelt des Kindes als der Aul3en-
aspekt der pddagogischen Situation von Bedeutung. Sie umfasst
Aspekte, die das Kind mit den Mitteln seines Leibes erfahren kann
und die ithm dariiber - hier spielt auch der Entwicklungsstand des
Kindes eine Rolle - zugénglich sind. Damit bildet die 7Topologie
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der kindlichen Lernumwelt (vgl. Abb.2) die &uBere, konkret-
materielle Seite von Lern- und Erziehungssituationen ab. Sie um-
fasst konkret wahrnehmbare Dinge, beobachtbare Vorginge und
Tatigkeiten, mediale Inszenierungen, rdumliche und zeitliche Ge-
gebenheiten und Strukturen oder der Umgang mit anderen anwe-
senden Personen, die jeweils in bestimmter Hinsicht thematisch
werden. Wie sie thematisch werden konnen, hdngt von den Erwar-
tungen ab, die den Inhalten zuteilwerden.

Zeitstrukturen,
-muster

Raume,

Materielle
raumliche Objekte und
Differenzierungen, Sachverhalte
Atmosphéren

Kindliche
Lernumwelt

Mediale
Inszenierungen

Personen

Funktionen,
Tatigkeiten,
Handlungsablaufe,
Vorgange,
Interaktionen

Abb. 2: Topologie der konkreten Lernumwelt des Kindes (aus: Schultheis 2004,
S. 114)
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Die thematische Struktur pddagogischer Situationen ist zumindest
zweischichtig: Sie ist einerseits allgemein auf kindliche Lernpro-
zesse, andererseits aber auch auf konkrete Inhalte bezogen. Uber
die Themen bilden sich die pddagogischen Intentionen ab, die da-
mit ebenso eine doppelte Struktur aufweisen. In allgemeiner Hin-
sicht ist eine Situation dann paddagogisch, wenn es in irgendeiner
Form darum geht, Lernvorgidnge beim Kind hervorzurufen. Zum
allgemeinen Thema der Situation wird, dass das Kind etwas noch
nicht kann oder weil}. Der Erzieher richtet seine Aufmerksamkeit
(bewusst oder intuitiv) auf das vorhandene Kénnen und Wissen des
Kindes und setzt es in Beziehung zu bestimmten wiinschenswerten
oder erforderlichen Fertigkeiten und Kenntnissen. Durch die Ein-
flussnahme des Erziehers soll dem Kind geholfen werden, diese
Fertigkeiten und Kenntnisse neu zu erwerben oder bestehende zu
erweitern, zu liben und zu habitualisieren. Dass Lernen als das all-
gemeine Thema piddagogischer Situationen nicht unbedingt explizit
hervortritt, liegt daran, dass es mit konkreten, inhaltlichen Themen
verkniipft und gleichsam darin eingebettet ist.

Hier kénnen wir auch den Bezug des Strukturmodells der padago-
gischen Situation zum oben explizierten Verstindnis von Lernen
und Erziehen deutlich machen. Indem das Modell zeigt, wie durch
das Thema Innen- und AuBenaspekte, d.h. individuell-subjektive
Momente des Erlebens und objektive Bedingungen der Situation
verbunden sind und wie dadurch die Interaktionen in der Situation
beeinflusst werden, wird der Kern erzieherischer Operationen be-
stimmbar: Der Erzieher richtet die Aufmerksamkeit des Adressaten
bzw. des Zuerziehenden auf ein gewlinschtes Thema bzw. auf be-
stimmte themengeleitete Erwartungshorizonte eines Gegenstands,
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um dadurch Lernprozesse zu evozieren. Der Zusammenhang der
duBeren, objektiven Bestandteile der Situation ist iiber das Thema
gegeben und nachvollziehbar. Die Referenz auf neue Erwartungs-
horizonte, die gelernt werden sollen, erfolgt stets - allgemein ge-
sprochen - in der Operation des Zeigens. Das betrifft die operative
Seite der pddagogischen Situation.

Fiir unseren Forschungszugang liegt damit eine weitreichende Er-
kenntnis vor. Gerade wenn wir die subjektive Erlebensdimension
von Kindern erforschen wollen, sind also die individuellen Erwar-
tungen im Hinblick auf ein Thema relevant. Diese konnen sich,
bedingt durch die Bindung an die subjektiv-personale Kontingenz,
zwischen Kindern und Erwachsenen unterscheiden. Der Riickgang
auf die Strukturelemente der padagogischen Situation ermoglicht
eine Feinanalyse der Differenzen in der Sichtweise der Kinder und
der Erwachsenen. Indem die einzelnen Strukturmomente unter-
sucht und sozusagen abgeglichen werden, ldsst sich nicht nur die
Erwachsenenperspektive relativieren, sondern auch die Relation
und Differenz der Erwartungshorizonte von Kindern und Erwach-
senen herausarbeiten.

3.5  Leibgebundenheit der kindlichen Erfahrung

Ein wesentliches Merkmal des kindlichen Lernens ist seine sinn-
lich-dsthetische, leibgebundene Dimension (vgl. grundlegend dazu
Schultheis 1998, 2004, 2009). Um die leiblichen Voraussetzungen
des kindlichen Lernens zu verstehen und erforschen zu konnen,
eignen sich die leibphdnomenologischen Kategorien, die der Philo-
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soph Hermann Schmitz entwickelt hat (vgl. Schmitz 1964-1980,
1998, 2011). Fiir die padagogische Betrachtung von Lernen und
Erziehen hat vor allem das Phidnomen der ,,leiblichen Kommunika-
tion* Bedeutung.

In unserer Fahigkeit zur leiblichen Kommunikation kénnen wir die
Grundlage des elementaren leiblichen Lernens sehen. Dabei wer-
den die kognitiv-sprachlichen Aspekte des Lernens weder ignoriert
noch ausgeblendet. Die leibliche Perspektive auf das kindliche
Lernen einzunehmen, impliziert nicht die Annahme, dass kognitive
und affektiv-leibliche Entwicklungsprozesse getrennt voneinander
verlaufen. Vielmehr ist auch in der leiblichen Lernerfahrung ein
allgemeines Moment enthalten, das sich als Form oder Struktur aus
dem situativen Zusammenhang herauslosen und auf Neues iibertra-
gen lésst (vgl. Schultheis 1998, S. 120).

Vieles in ihrer Umwelt erschlieft sich fiir Kinder durch leibliche
Kommunikation und damit dem leiblichen Lernen. Ordnungen,
Strukturen und Motivationen bilden sich in unseren soziokulturell
gepriagten Formen des Zusammenlebens und Umgangs ab und sind
fiir Kinder als wiederkehrende Gestaltverldufe erlebbar und damit
lernbar. Das reicht von der richtigen Haltung beim Essen bis zum
Umgang mit Gefiihlen, von der Konsumhaltung bis hin zum &4sthe-
tischen Empfinden.

Bedeutung kommt hier auch dem von Hermann Schmitz gepréigten
leibphdnomenologischen Begriff der gemeinsamen Situation zu
(vgl. Schmitz 1992, 2005; ausfiihrlich erldutert in Schultheis 2016).
Mit der Unterscheidung von includierenden Situationen (wie z.B.
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das Fremdsprachenlernen) und implantierenden Situationen (wie
z.B. das Erlernen der Muttersprache oder die Familie), die mit der
personlichen Situation verschmelzen, nimmt dieser Situationsbe-
griff auf die leibliche Zugangs- und Erfahrungsweise des Menschen
zur Welt Bezug und stellt den Zusammenhang zu Eindriicken und
affektiven Anmutungen her.

3.6 Modalitdten kindlichen Lernens — eine

leibphdnomenologisch-pddagogische Anndherung

Auf der Basis eines leibphdnomenologisch fundierten Lernbegriffs
lassen sich zwei grundsitzliche Lernbewegungen differenzieren (1)
und zwei basale Lernformen bestimmen (2), die mit diesen Lern-
bewegungen korrelieren (vgl. dazu ausfiihrlich Schultheis 2009a).

(1) So lasst sich die kindliche Lernbewegung in zweifacher Weise
kennzeichnen. Sie ist zum einen charakterisiert durch Wiederho-
lung und Wiederkehr, also durch Zyklizitdit. Zum anderen kann sie
aber auch gerichtet sein, d.h. eine spezifische Richtung aufweisen.
Den beiden Grundbewegungen des kindlichen Lernens entsprechen
jeweils bestimmte Lernformen, die wir im Folgenden betrachten
wollen.

(2) Beziiglich der Lernformen zeigt sich die Leibdimension des
kindlichen Lernens einerseits im wiederholenden Tun, andererseits
in einem auf ein Ziel gerichtetes Tun.

Wiederholendes Tun: Kinder haben ein starkes Bediirfnis nach Re-
gelmaBigkeit und ordnenden Strukturen. Zuriickfiihren ldsst sich
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dieses Bediirfnis einerseits auf das angeborene Bindungsverhalten,
wobei dem Kind die konstante Anwesenheit der Bezugspersonen
und immer wiederkehrende Abléufe Sicherheit und Verlésslichkeit
vermitteln. Kinder haben aber auch eine natiirliche Féhigkeit,
rhythmische Verldufe wahrzunehmen. Diesen Voraussetzungen
tragen sie in ihrem Lernverhalten Rechnung. Wiederkehrende Ab-
laufe, Routinen, Rituale und Regeln reduzieren fiir Kinder die
Komplexitidt der Welt, geben Orientierung und Verhaltenssicher-
heit.

Auf ein Ziel gerichtetes Tun: Neben dieser zirkuldren Lernbewe-
gung im wiederholenden Tun finden wir bei den Kindern noch eine
weitere, die mit dem Bediirfnis nach Exploration zusammenhéangt.
Kinder verfiigen liber eine natiirliche Neugier, mit der sie ihrer
Umwelt begegnen. Sie gehen zielgerichtet auf die Dinge, die sie
umgeben, zu, erforschen sie, erkunden Ridume oder wollen Be-
stimmtes wissen. Die Aufmerksamkeit des Kindes richtet sich dau-
ernd auf Dinge seiner konkreten Umwelt, die sein Interesse we-
cken. Das Gerichtetsein, die Richtung ist deshalb auch fiir das kind-
liche Lernen kennzeichnend. Insofern zeigt sich die Leibdimension
des Lernens auch in einem auf ein Ziel gerichtetes Lernen. Das
Lernen ist fokussiert auf ein Ziel und ein Thema; damit besteht
Spannung, die durch die leibliche Richtung aus der Enge in die
Weite verweist.

Die Merkmale der Wiederholung und des Gerichtetseins finden
sich in zwei Aktivitdtsformen des Kindes wieder, die typisch sind
fiir das kindliche Lernverhalten: dem Spielen und dem arbeitenden
Tdtigsein.
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Spielen: Im Spiel erprobt das Kind Fertigkeiten, es entwickelt Lo-
sungen und Regeln, es entdeckt Zusammenhinge und macht grund-
legende Erfahrungen zur eigenen Wirksamkeit und Urheberschatft.
Im Spiel erprobt das Kind, was man mit Gegenstidnden tun kann, es
experimentiert mit schwierigen Wortern, es probiert in der Bewe-
gung und im Tun seine eigenen kdrperlichen Fertigkeiten aus und
es macht Erfahrungen mit sich selbst. Im Spielen lernt das Kind
und {ibt das Neue ein. Darin bildet sich der Richtungsaspekt des
Lernens ab.

Gerade das Spiel bietet aber auch unendliche Mdglichkeiten, dem
kindlichen Bediirfnis nach Rhythmen und Ritualen und damit dem
Aspekt der Wiederholung im Lernen Rechnung zu tragen. Abzéhl-
reime, Fangspiele oder Reigenspiele enthalten Ablaufe, Muster und
Regeln, die von den Kindern entschlossen und manchmal sogar
zwanghaft eingehalten werden.

Das Spielen bietet den Kindern auch die Mdéglichkeit, ,,so zu tun als
ob“. Sie deuten Gegenstinde, Tétigkeiten oder Regeln um und
schaffen sich eine eigene phantasiegestaltete Welt. Sie konnen so in
Distanz zur Wirklichkeit treten und Gewohntes hinter sich lassen.
Spielen ermdglicht ihnen, Kontexte zu variieren, zu verfremden
oder neu auszuprobieren (z.B. Vater-Mutter-Kind- oder Schule-
Spiel). Verhaltensweisen konnen erprobt werden, indem man in
andere Rollen schliipft.

Arbeitendes Tdtigsein: Das Kind spielt nicht nur, sondern seine
Aktivitdten gleichen héufig auch dem, was wir Erwachsenen als
Arbeiten bezeichnen. Das ist beispielsweise der Fall, wenn man
sich den Dingen gegeniiber ,,sachlich® verhédlt und sich ihren An-
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forderungen unterwirft. Man muss dabei von seinen momentanen
Bediirfnissen absehen und sein Handeln einem bestimmten zukiinf-
tigen Ziel unterordnen. Bei der Arbeit unterwirft man sich einem
Ziel und der Anforderung der Sache und setzt den eigenen Leib als
Instrument ein (vgl. Prange 1981, S. 103ff.). Bei dieser Form des
arbeitenden Titigseins macht das Kind die Erfahrung, dass Sorg-
falt, Griindlichkeit, Geduld und Durchhaltevermdgen haben muss,
um zum Ziel zu kommen. Dem Lernen durch arbeitendes Tétigsein,
durch Arbeit, tragen die schulischen Lernprozesse und der Unter-
richt Rechnung. Auch das arbeitende Tétigsein weist die leibliche
Richtung des Lernens auf, indem es zielorientiert ist und einzelne
Schritte bis zum Erreichen des Ziels durchlaufen werden miissen;
das Moment der Wiederholung im Lernprozess bildet sich ab in der
Notwendigkeit des Verweilens, Geduldhabens, Zuriickgehens und
Neuanfangens, wenn das Tun nicht erfolgreich ist.

Um der pathischen Dimension der kindlichen Erfahrung auf die
Spur zu kommen, wie es die Pddagogische Kinderforschung inten-
diert, tridgt die Ausarbeitung eines leibphdnomenologisch fundier-
ten Lernbegriffs dazu bei, die KinderduBBerungen differenzierter
interpretieren und dem subjektiven eigenleiblichen Spiiren im Zu-
sammenhang der Erfahrungen in pidagogischen Settings nédher
kommen zu kénnen.

Mit diesem Uberblick haben wir die forschungsorientierenden
Theoriereferenzen der Pidagogischen Kinderforschung im Uber-

blick skizziert. Die methodologische Umsetzung des Ansatzes der
Pédagogischen Kinderforschung wird im Folgenden charakterisiert.
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4 Methodologie der Pidagogischen Kinderforschung

John Hatties Studie von 800 Meta-Analysen (vgl. Hattie 2013)
machte deutlich, wie wichtig es fiir die Ermoglichung von sinnvol-
lem Lernen ist, dass Lehrpersonen wahrnehmen, was die Lernen-
den denken und wissen. Die Welt des Lernens und der Klassen-
zimmer aus der personlichen Sicht der Schiilerinnen und Schiiler
sei der Lehrperson oft genug unbekannt (vgl. Hattie 2013, S. 284).
Lehrerinnen und Lehrer miissten das Lernen besser ,,mit den Au-
gen* der Schiilerinnen und Schiiler sehen und verstehen.

Es héngt dabei von den Fragestellungen und Forschungsmethoden
ab, wie tief man in diesem Bestreben gelangen kann. Im Hinblick
auf den Lernfortschritt und Leistungsverbesserungen lassen sich
Effektstirken messbarer Aspekte von Unterricht erheben und re-
flektieren. Hattie wirft selbst die Frage auf, ob ein solches evidenz-
basiertes Vorgehen ausreichend ist, um Lehren und Lernen aus der
Sicht der Lernenden verstehen zu konnen. Kernelement dabei sei
immer die ,,Vorstellung der effektiven Intervention" (Hattie 2013,
S. 300). Schnell wird dabei iibersehen oder ausgeblendet, dass es
beim Unterrichten auch um Fragen geht, was unterrichtet wird und
was ausgeblendet wird, wie sich die personlichen Beziehungen
zwischen Lehrenden und Lernenden gestalten, welche situativen
oder biographischen Bedingungen auf das Lernen Einfluss haben,
was zumutbar und was unzumutbar ist. Fiir Hattie gewinnt hier die
im Entstehen begriffene Methode der qualitativen Synthese an Be-
deutung (vgl. Hattie 2013, S. 300).
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Wenn wir im Rahmen der Pddagogischen Kinderforschung insbe-
sondere auch die unmittelbaren Erfahrungen, Innensichten und Be-
findlichkeiten der Kinder im Unterricht und beim Lernen erfor-
schen wollen, bedarf es dazu sensibler Methoden, die nicht nur die
Haufigkeit und Korrelation einzelner Variablen untersuchen, son-
dern sich auch der Komplexitiit von pddagogischen Settings besser
anndhern konnen (vgl. fiir eine ausfiihrliche Diskussion Schultheis
& Hiebl 2016, Kap. II). Qualitative Forschungsmethoden bieten
durch ihre Offenheit und Anpassungsfdhigkeit an den Forschungs-
gegenstand differenzierte Moglichkeiten. Fiir die Pédagogische
Kinderforschung, die Kinder zu Akteuren im Forschungsprozess
macht und sie zur Artikulation ihrer subjektiven Perspektive brin-
gen mochte, sind in methodologischer Hinsicht jedoch Anpassun-
gen notwendig. So hat bereits die sozialwissenschaftliche Kind-
heitsforschung qualitative Methoden fiir das Forschen mit Kindern
weiterentwickelt, denn Methoden, die mit Erwachsenen erprobt
sind, lassen sich nicht so ohne Weiteres auf das Forschen mit Kin-
dern iibertragen - hier sind mehr oder weniger starke Adaptionen
erforderlich. Im Forschungsdesign miissen beispielsweise die ent-
wicklungspsychologischen Voraussetzungen der Kinder Beriick-
sichtigung finden. Sollen Kinder als Akteure im Forschungsprozess
mitwirken, dann kommt der Planung der Erhebungssituation Be-
deutung zu. Es bedarf einer Atmosphére, die Kinder zur Mitarbeit
anregt und in der sie sich wohlfiihlen. Sterile und kiinstliche Labor-
situationen sind hier weniger geeignet. Zudem ist erforderlich, das
epistemologisches Problem zu reflektieren, dass letztlich die von
den Kindern produzierten Daten wieder von Erwachsenen interpre-
tiert werden.
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Die Erforschung der kindlichen Rezeption und Perspektive auf
Lernen und piddagogisches Handeln im Rahmen der Pddagogischen
Kinderforschung bedarf jedoch noch weiterer methodologischer
Uberlegungen, gerade wenn wir auf die Leibdimension des Lernens
zielen und die Komplexitdit pddagogischer Situationen im Blick
haben. Eine zentrale Rolle spielt die Uberlegung, wie man Kinder
dazu bringt, uns etwas iiber ihre Befindlichkeit und ihr eigenleibli-
ches Spiiren mitzuteilen. Schon fiir uns Erwachsene ldsst sich die
leibliche Dimension des Lernens kaum in Sprache fassen. Uber
Gefiihle und Empfindungen zu sprechen, das heiflt sie zu ver-
sprachlichen, bedeutet auch, sie auf eine kognitive Ebene zu heben
und sie sich bewusst zu machen. Die Frage ist, inwieweit Kinder
das leisten konnen und ob man dies im Forschungsprozess metho-
dologisch einholen kann. ,,Kommunikation* muss fiir das Forschen
mit Kindern hier weiter gefasst werden. Auch die kindlichen Be-
wegungen, ihre korperlichen Reaktionen, ihre Mimik und Gestik
,»sprechen® und besitzen Relevanz fiir die Pddagogische Kinderfor-
schung. Dass ein multimethodischer und multiperspektivischer
Zugang Sinn macht, um die Vielfalt kindlichen Erlebens einholen
zu konnen, ist inzwischen eine selbstverstindliche Pramisse in der
Forschung mit Kindern. Dennoch gibt es hier unterschiedliche
Vorgehensweisen, die vom Erkenntnisinteresse und den For-
schungsfragen abhingen. Wir werden im Folgenden deshalb auch
von einem ,,multimodalen* Forschungszugang sprechen, wenn es
darum geht, mit und ohne Riickgriff auf sprachliche Erhebungsver-
fahren die Schicht des kindlichen Erlebens zu erreichen und for-
schungsmethodisch zu erfassen. Darin liegt gerade auch das inno-
vative Potential der Erforschung der Perspektive von Kindern.
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Die Erkenntnis, dass beim Forschen mit Kindern die Kombination
verschiedener Methoden sinnvoll ist, ist nicht neu und wird unter
dem Begriff der Methoden-Triangulation schon lange diskutiert
(vgl. z.B. Grunert & Kriiger 2006, S. 60ff.). Ein klassisches Bei-
spiel aus der sozialwissenschaftlichen Kindheitsforschung ist die
Studie von Martha Muchow in den 1930er Jahren iiber den ,,Le-
bensraum des GroBstadtkindes* (2012). Sie kombinierte Beobach-
tungen, nicht-reaktive Verfahren (das sind z.B. Tagebiicher, All-
tagsdokumente wie Zeichnungen und Bilder; vgl. Heinzel 2012, S.
30) und Gespriache mit Kindern. Zum Einsatz kommen heute auch
Videoaufzeichnungen, Fotos und verschiedene Interviewformen
(z.B. narrative Interviews, Leitfadeninterviews oder Fotointer-
views; vgl. Bamler u.a. 2010, S. 22). Dennoch sind diese Formen
der Methodentriangulation nur begrenzt auf die Padagogische Kin-
derforschung anwendbar, wenn die Innenperspektive der Kinder
untersucht werden und die Kinder zum Ausdruck und zur Artikula-
tion ihres Erlebens und eigenleiblichen Spiirens gebracht werden
sollen.

Dazu kommt, dass die Komplexitdit pddagogischer Settings nicht
mit einem einfachen Modell einzuholen ist, wie im Vorangegange-
nen zu sehen war. Es bedarf dazu der Untersuchung und Zusam-
menschau unterschiedlicher Ebenen und Dimensionen. Wir miissen
beispielsweise bedenken, dass piddagogische Situationen auf ein
Thema fokussieren, bei dem die Intentionalitét (als die Gerichtet-
heit des Interesses) der Erziechenden und der Zuerziehenden diffe-
rieren kann.' Es ist weiter die Abhingigkeit des Lernens von der

1 Wie das Beispiel des Unterrichtsthemas ,,Der Hund als Haustier” deutlich
macht, da die Kinder hier in der Regel durch eigene Erlebnisse stark emotio-
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leiblich bestimmten Erfahrung der konkreten Bestandteile der kind-
lichen Lebensumwelt, die zeitliche, rdumliche, soziale oder mediale
Aspekte umfassen, zu berticksichtigen (vgl. die oben beschriebene
Topologie der kindlichen Umwelt).

SchlieBlich spielt auch die Lernbewegung eine Rolle, je nachdem
ob es sich um explorierendes, gerichtetes Lernen oder eher um zir-
kuléres, iibendes Lernen handelt. Alle diese Faktoren bestimmen
die kindliche Erfahrung des Lernens. Sie bestimmen die Lernsitua-
tion und den Lernprozess, und Kinder sind dem in gewisser Weise
ausgeliefert. Das macht die pathische Seite der Erfahrung aus. Wir
stehen hier erst am Anfang und die Aufgabe besteht darin, geeigne-
te Methoden zu finden und zu erproben, um in diese Dimension der
Lernerfahrung vorzustof3en.

Um die Erfahrungen der Kinder ,,multimodal zu erfassen, konnen
wir nichtsprachlichen kindlichen Ausdrucksformen {iber den
sprachlichen Zugang vertiefen und sozusagen iiber die Analyse
einer weiteren ,,Schicht®, bei der die Kinder ihre Erfahrungen
sprachlich rekonstruieren, tiefergehend erfassen. Die Kombination
von Erhebungsmethoden, die Lernerfahrung unterschiedlich, d.h.
multimodal, rekonstruieren, kann dem Moment der Limitation des
sprachlichen Ausdrucks von leiblichen Erfahrungen entgegenwir-
ken. Es versteht sich von selbst, dass man nicht von einer 1:1-
Transformation der eigenleiblichen Erfahrung und Befindlichkeit in
sprachlich kommunizierbare Formen ausgehen kann. Genauso
miissen fiir die Arbeit mit den so entstehenden Daten alle Regeln,

nal involviert sind, und zur Sachdimension und objektiven Betrachtung erst
hingefiihrt werden miissen.
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die fiir den qualitativen und hermeneutischen Forschungsprozess
gelten, beachtet werden, um zu validen Ergebnissen zu gelangen.

Am weitesten erprobt ist die Kombination von thematischen Zeich-
nungen als nichtsprachlichen symbolischen Ausdrucksformen und
Gespriachen mit Kindern, wobei die Kinderzeichnungen als Ge-
spriachsanlass dienen (vgl. Heinzel 1997, S. 402; Kuhn 2003). Da-
bei gibt es unterschiedliche Mdglichkeiten: Kinder konnen frei liber
die Zeichnungen sprechen oder man arbeitet mit Leitfragen und
strukturiert die Gesprichssituation stirker im Hinblick auf das je-
weilige Thema (vgl. als Beispiel flir die Pddagogische Kinderfor-
schung Hecht & Schultheis 2016). Von Bedeutung ist, ob die Ge-
spriache gleich im Anschluss an die Produktion der Zeichnung oder
in zeitlichem Abstand stattfinden. Generell ist zu beachten, dass die
AuBerungen der Kinder iiber ihre Bilder sich stark von dem unter-
scheiden konnen, was auf den Bildern zu sehen ist (vgl. auch
Driessnack 2005). Das Desiderat im Rahmen der Padagogischen
Kinderforschung ist — das gilt fiir alle Erhebungsmethoden, die mit
kreativ-dsthetischen Prozessen arbeiten — sensible und adaptive
Formen fiir die Gesprichssituationen iiber die Gestaltungen der
Kinder zu entwickeln.

Die thematische Zeichnung oder narrative Landkarten, wie sie bei-
spielsweise Lutz, Behnken & Zinnecker (1997) verwendeten, bie-
ten sich insbesondere an, wenn es um die aktuelle Wahrnehmung
und Interaktion der Kinder mit konkreten lebensweltlichen Aspek-
ten geht (im Sinne der oben vorgestellten Topologie der kindlichen
Umwelt). Es lassen sich damit auch Wunsch- und Idealvorstellun-
gen erheben, die auf zugrundeliegende Bediirfnisse der Kinder
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verweisen. Der thematischen Kinderzeichnung ist dabei besonders
das Moment der Spontaneitét eigen, da Kinder gern zeichnen und
malen und sich durch bildnerische Gestaltung ausdriicken (vgl.
Reil 1996 und 2000; Schoppe 1991; Schuster 2010). Die Erhe-
bungssituation kann dabei Einfluss auf die Ergebnisse haben, wes-
halb sie sorgfaltiger Planung bedarf. So konnen in einer Klassen-
bzw. Unterrichtssituation fiir die Kinder Leistungsaspekte eine Rol-
le spielen, die zu konformen Produkten fiithren, d.h. sie kopieren
Bilder der anderen Kinder oder trauen sich nicht, spontan und frei
zu gestalten.

Moglichkeiten bieten auch das gemeinsame bildnerische Gestalten
in der Gruppe, so z.B. das groB3flaichige Malen oder Erstellen einer
Collage zu einem bestimmten Thema. Hier empfiehlt sich auch die
Beobachtung bzw. Aufzeichnung der den Gestaltungsprozess be-
gleitenden Gespriache durch Tonbandaufnahmen oder Videogra-
phie. Diese Methode ist anschaulich beschrieben fiir ein Projekt zur
Reflexion von Geschlechterunterschieden in einer Grundschulklas-
se (vgl. Appel 1993). Hier bauten Jungen und Midchen jeweils
»ihre* Stadt und reflektierten anhand des Vergleichs genderspezifi-
sche Unterschiede.

Eine weitere, in den 1990er Jahren von Wang & Burris (1997) fiir
die sozialwissenschaftliche Forschung entwickelte Methode ist
,photovoice* als ,,particapatory photography*. Sie diente urspriing-
lich dazu, die Standpunkte und Perspektiven von benachteiligten
sozialen Gruppen im Hinblick auf sozial relevante Themen zu er-
heben und ihnen eine Stimme zu geben. Die Teilnehmerinnen und
Teilnehmer driicken mit Fotografien ihre Perspektive in visueller
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Form aus. Ein Beispiel fiir die Adaption dieser Methode fiir das
Forschen mit Kindern findet sich bei Darbyshire (2005, S. 429).
Kinder fotografieren Bestandteile ihrer Lebenswelt, schreiben ei-
nen kurzen Kommentar, warum sie etwas fotografiert haben und
stellen die Relation mit der Forschungsfrage her. In ihrer Studie
,,Kindsein“ lieBen die Osterreichischen Forscher Wilk und Bacher
(1994) jeweils drei Fotos mit positiven bzw. negativen Motiven
threr Wohnumgebung machen. Der ,partizipatorische Aspekt
spielt in diesen Adaptionen jedoch keine Rolle.
Weiterentwicklungen dieser auch ,picturevoice® genannten Me-
thoden sind u.a. der von John Baird seit 2008 erprobte Ansatz des
,,Create a Comic Project (CCP), bei der Kinder eigene Comics
erstellen, um sich in visueller Form ,,narrativ* auszudriicken (vgl.
Baird 2010). Es ist zu priifen, inwieweit sich hier Moglichkeiten
der Adaption fiir die Padagogische Kinderforschung ergeben. Erste
Erfahrungen liegen bisher fiir den Einsatz von Tablet-Computern
vor, die den Kindern ermdglichen, aufgabenorientierte Videoclips
zu erstellen.

Weitere innovative methodische Ansitze ergeben sich durch den
Einbezug musikalischer und rhythmischer Ausdrucksformen mit
Musikinstrumenten oder Tanz, um die Tiefendimension der leibli-
chen Erfahrung kommunizierbar zu machen. Der Einsatzbereich ist
dabei im Rahmen der Sensibilisierung der Kinder fiir die Datener-
hebung, aber auch fiir die Datenerhebung selbst zu sehen. Erste
Erfahrungen liegen hier fiir den Einsatz von Orff-Instrumenten vor,
mit denen Kinder Stimmungen in Bezug auf schulische Situationen
ausdriicken konnten. Tonhohen, Klangformen und Rhythmen bie-
ten Ausdrucksformen fiir Gefiihle und eigenleibliches Spiiren. Ahn-
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lich ldsst sich mit spontanen Farbgestaltungen als Ausdrucksmog-
lichkeit und Gespriachsanlass experimentieren (vgl. Pfrang &
Viehweger 2014). Auch Puppen, Playmobilfiguren oder das japani-
sche Erzdhltheater KamiShibai konnen zum Einsatz kommen, um
Kindern den Ausdruck ihrer Befindlichkeit und damit die Trans-
formation in die sprachliche Ebene zu ermoglichen.

Potentiale sind auch in der Adaption von Methoden zu finden, die
die innere Aufmerksamkeit oder Achtsamkeit stirken. In den
1960er Jahren wurde vom amerikanischen Psychotherapeuten und
Philosophen Eugene T. Gendlin die Focusing-Methode entwickelt,
die in der therapeutischen Praxis, aber auch in der Sozialarbeit, in
kreativen Arbeitsprozessen oder der Fortbildung Anwendung fin-
det. Focusing basiert auf einem philosophischen, aber auch auf
einem klinisch-psychologischen Hintergrund.” Ausgangspunkt ist
der ,.felt sense®, eine Erfahrung, die wir alle kennen, aber fiir die
wir, wie Gendlin sagt, in unserer Sprache keinen Ausdruck haben
(vgl. Gendlin 1993, S. 21). Er spricht auch von ,,intuition* oder
,hunch®, was man vielleicht mit unserem Wort ,,.Bauchgefiihl*
iibersetzen kann. Fiir Gendlin ist es der ,,body* (in unserem Sinn
der ,,Leib*), der die Situation kennt und sie direkt fithlen kann (vgl.
Gendlin 1993, S. 22). Der ,,felt sense* ist fiir ihn also eine gefiihlte
leibliche Erfahrung, wie z.B. ein beklemmendes Gefiihl im Brust-
raum oder Druck in der Magengegend, die von Situationen, Perso-
nen, Aufgaben und natiirlich auch Problemen herriihren konnen.
Ziel ist es, das, was man leiblich spiirt, man aber zunéchst nicht in

2 Einen Uberblick zur Methode und Literatur gibt die Webseite des von E.
Gendlin gegriindeten Focusing Institute in Chicago unter http://
www.focusing.org
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Worte fassen kann, in einem fortwahrenden Prozess zu explizieren.
Der Therapeut unterstiitzt und begleitet diesen Prozess, ohne steu-
ernd einzugreifen.

Die Focusing-Methode wurde Mitte der 1970er Jahre erstmals von
Marta Stapert aus den Niederlanden auf die Arbeit mit Kindern
iibertragen (vgl. Stapert 2003). In der Focusing-Arbeit geht es da-
rum, den Kindern zu helfen, ihre innere Achtsamkeit zu stirken
und Bezug zu ihren Gefiihlen aufzunehmen. Mit Guiding- und
Response-Schritten, die sich auf den Erlebensprozess des Kindes
beziehen, wird versucht, strukturiert einen Weg zum leiblichen
Erleben zu finden und die Aufmerksamkeit darauf zu lenken (vgl.
Résibois-Kemp 2011). Um die Kinder beim Symbolisieren zu un-
terstiitzen, kommen auch Techniken wie Malen, Modellieren,
Schreiben, Trommeln oder Rollenspiel zum Einsatz (vgl. Balk &
Markones 2005). Im Focusing liegt Potential fiir die ErschlieBung
der kindlichen Perzeption der Leibdimension von Lernprozessen.
Insofern ist eine Adaption der Focusing-Methode fiir die Methodo-
logie der Pddagogischen Kinderforschung ein Desiderat.

Wenn die nonverbale Gestaltung der eigenen Weltsicht im Vorder-
grund steht, spricht Fuhs (2012, S. 98) von ,,symbolischen Inter-
views*: ,,Die von den Kindern geschaffenen Produkte dienen dann
als Ausgangs- und Anhaltspunkt fiir ein Gesprich tiber ihr Leben®.
Die subjektive Welt der Kinder driicke sich in den Produkten der
Kinder (z.B. Mirchenerzidhlungen, Basteleien, Rollenspiele mit
Puppen) in symbolischer Weise aus. Inferviews fokussieren in der
Regel auf die Erinnerung, in dem sich die Kinder an zuriickliegen-
de Zeitrdume oder Ereignisse erinnern miissen. Fuhs (2012, S.
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92ff.) unterscheidet situationsnahe Interviewformen, die Kinder zu
Geschehnissen oder Situationen befragen, die unmittelbar vergan-
gen oder noch im Vollzug sind. Er nennt weiter Sequenz-
Interviews wie zum Beispiel Tagesprotokolle, mit denen Kindern
zusammenhdngende Handlungsketten erinnern. In Bezug auf die
von Krappmann und Oswald durchgefiihrten Befragungen von
Kindern zu Spielkameraden, Freundschaften, Streit und Schule
spricht Fuhs von lebensweltlichen Interviews, bei denen die Kinder
einen Bereich ihrer Lebenswelt thematisieren. Erfahrungen liegen
auch mit biographischen Interviews mit Kindern vor, bei denen
sich Kinder iiber die gesamte Zeitspanne ihres Lebens hinweg er-
zahlen sollen und die Fuhs als vierte Interviewform nennt (vgl.
Fuhs 2012, S. 97). Fuhs verweist aber auch darauf, dass damit zwar
eine Reihe vielversprechender Interviewmethoden entwickelt und
erprobt wurde, die Diskussion und systematische Variation jedoch
noch nicht ausreichend sei (vgl. Fuhs 2012, S. 98).

Im Kontext der Fragestellungen Péddagogischer Kinderforschung
kann auch der Einsatz von Gruppeninterviews sinnvoll sein, insbe-
sondere, wenn soziale Orientierungen der Kinder fiir die Untersu-
chung eine Rolle spielen. Eine Studie zur Konstruktion von Jun-
genbildern konnte mit der Methode der Gruppendiskussion bei
Jungen im Grundschulalter weitreichende Erfahrungen generieren
(vgl. Schultheis, Strobel-Eisele & Fuhr 2006).

Gute Erfahrungen bestehen bereits mit dem Einsatz von Kindertex-
ten. Kindertexte konnen mit Fatke (1994) als subjektive Aus-
drucksformen des Kinderlebens bezeichnet werden. Sie ermogli-
chen Kindern den sprachlichen Ausdruck von Gefiihlen und Ge-
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danken, von Erinnerungen und bedeutenden Erlebnissen. Gleich-
zeitig motivieren Texte durch die Moglichkeit, sich mitzuteilen und
real oder fiktiv die Verbindung mit einem Adressaten herzustellen.
Varianten sind hier Tagebiicher oder Storybooks, bei denen die
biographische Erfahrung im Vordergrund steht. Jedoch zeigen erste
Versuche zum Einsatz von Tagebiichern im Schulkontext, dass
Grundschulkinder in die Methode des Tagebuchschreibens einge-
filhrt werden miissen, um {iber zeitliche Ereignisse hinaus auch
Erlebnisse, Gefiihle und weiterreichende Gedanken notieren zu
konnen.

Die bisherigen Erfahrungen in Projekten der Pddagogischen Kin-
derforschung, Erhebungsmethoden multimodal zu kombinieren,
sind vielversprechend (vgl. Schultheis & Hiebl 2016, Kap. III).
Eine bedeutende Rolle spielt hier auch die Evaluation der Daten
mit Hilfe leibphdnomenologischer Kategorien.

Dennoch ist es ein weiter Weg von der Erprobung innovativer An-
sdtze zu einer fundierten und theoretisch aufgearbeiteten Methodo-
logie, die uns erlaubt, iiber die kognitiv-reflektierte sprachvermit-
telte Ebene zu einer tieferen Innensicht gelangen. Erst dann wird
ein Verstdndnis der Kinderperspektive auf Lernen und piddagogi-
sches Handeln moglich, das auch die Erlebensdimension, d.h. den
Bereich des leiblichen Lernens umfasst.
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1 Einleitung

Kindheitsforschung wihlt eine Perspektive, in der kindliches Leben
und Lernen in den Blick kommen. So sucht sie nach Anndherungen
an Praktiken, Erfahrungen und Weltdeutungen von Kindern. Damit
unterscheidet sie sich ausdriicklich von all jenen Forschungsper-
spektiven, die sich in Feldern des Kinderlebens den Handlungs-
und Deutungsweisen von Erwachsenen widmen. Diese Sichtweise
der Kindheitsforschung geht - wie jede Forschungsperspektive -
mit bestimmten Potentialen und Limitierungen einher. Der vorlie-
gende Beitrag wiirdigt die bedeutende Errungenschaft Kindheits-
forschung und problematisiert zugleich die Verlustseiten der per-
spektivischen Trennung zwischen pddagogischer Forschung und
Kindheitsforschung. Er fragt vor diesem Hintergrund relationen-
theoretisch und empirisch fundiert nach Einfliissen padagogischen
Handelns auf Kinderhandeln.
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2 Relationentheoretische Annédherung an die
Kindheitsforschung

Die Bedeutung und Beschaffenheit von Beziehungen werden mit
Hilfe von facheriibergreifenden Relationentheorien untersucht. Der
Soziologe Norbert Elias (1897-1990) leistete angesichts der jahr-
hundertelangen Traditionen relationentheoretischer Theoriebildun-
gen (Erler u.a. 1992) einen bedeutenden und auch fiir die Kind-
heitsforschung weiterfithrenden Beitrag zur Erhellung des Phéno-
mens der Relationalitit. Elias arbeitete heraus, dass soziale Welten
stets von zwei Gegebenheiten bestimmt sind: von Beziehungen und
Verdnderungen (Elias 1970). Er verliech Beziehungen einen pri-
maéren und konstitutiven Status, indem er betonte, dass sich Men-
schen erst in und durch Beziehungen entwickeln und in und durch
Beziehungen existieren. Tobias Kiinkler (2011), Ludwig Liegle
(2017) und Ortfried Schéffter (2013) haben umfassende Studien zu
Theorien paddagogischer Beziehungen vorgelegt. Von den bedeu-
tenden fritheren Theoretikern intersubjektiver Beziehungen sei an
dieser Stelle noch der amerikanische Sozialphilosoph George Her-
bert Mead (1863-1931) genannt. Er entwickelte eine bis heute ein-
flussreiche Theorie der intersubjektiven Genese des Subjekts, die
besagt, dass sich das Selbst innerhalb des Sozialen entwickelt, so
dass Denken, Fithlen und Handeln von Menschen nicht unabhéngig
von sozialen Prozessen existieren.

Im Lichte grundlegender relationentheoretischer Erkenntnisse kann
einsichtig werden, dass hinsichtlich der Analyse kindlicher Exis-
tenzweisen einflussreiche interdisziplindre Theorierichtungen als
Relationentheorien gelesen werden konnen (vgl. zusammenfassend
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Prengel 2013). Unter anderen in Bediirfnistheorien, Bindungstheo-
rien, Anerkennungstheorien und Vertrauenstheorien geht es - trotz
all ihrer Unterschiedlichkeit - darum, welche Qualititen die Er-
wachsenen-Kind-Beziehungen aufweisen bzw. aufweisen sollten.
Sozialisationstheorien, Generationentheorien und Kindheitstheorien
nehmen mit den ihnen jeweils eigenen Mitteln inter- und intragene-
rationale Beziehungen in den Blick. Adultismuskritische For-
schungsrichtungen zeichnen sich dadurch aus, dass sie Macht als
relationale Kategorie kritisch nutzen, um die alltdgliche Herstellung
von Generationenungleichheit zu untersuchen. Teile der ethnogra-
fischen padagogischen Forschung rekonstruieren, wie von Un-
gleichheit bestimmte Beziehungen mit intragenerationalen Diffe-
renzzuschreibungen interaktiv aktualisiert werden.

Zugespitzt lasst sich sagen, dass Erziehungs-, Sozialwissenschaften
und péddagogische Psychologie gemeinsam haben, dass sie — sei es
explizit oder implizit — relationale Dynamiken untersuchen und
dabei mit ihren je verschiedenen begrifflichen Konstrukten, theore-
tischen Mitteln und methodischen Zugingen unterschiedliche As-
pekte in den Vordergrund treten lassen. In Abgrenzung zu dem
populdren harmonistischen Resonanzbegriff nach Hartmut Rosa
(2012) gehen wir davon aus, dass in interpersonellen Resonanzen
sowohl wohlwollende als auch aversive Tendenzen im weiten
Spektrum zwischen Zurlickweisung und Anerkennung einflussreich
sind und dass beide in den genannten wissenschaftlichen Perspekti-
ven facettenreich analysiert werden konnen.

Im weiten Spektrum der Kindheitsforschung (Kriiger/Grunert 2009;
Heinzel 2012; Gerarts 2017) widmen sich bedeutende Studien den
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Beziehungen von Kindern untereinander. Als exemplarisch kdnnen
an dieser Stelle die gemeinsamen Beobachtungsstudien der Sozial-
wissenschaftler Lothar Krappmann und Hans Oswald gelten
(Krappmann/Oswald 1995). Wie zahlreiche Forschungsprojekte,
z.B. der Peer-Forschung und der Kinderkulturforschung, die da-
nach in mehr als 20 Jahren folgten, konzentrierte sich das Erkennt-
nisinteresse der beiden Forscher vor allem auf die Beziehungen der
Kinder untereinander. Sie kamen zu fruchtbaren Ergebnissen, in-
dem sie Geflechte zwischen Peers sichtbar machten. Explizit blen-
deten sie pidagogische Vorkehrungen und Lehrerhandeln aus,
wenn sie ausgewéhlte Fokuskinder mit ihren Beziehungen zu ande-
ren Kindern detailliert beleuchteten.

Unsere These ist, dass die innovative Forschungsperspektive der
Kindheitsforschung wertvolle Befunde ermdglicht, zugleich aber
auch Gefahr lauft wichtige relationale Einfliisse in der sozialen
Welt des Klassenraums auszublenden. Zugleich finden sich Ansét-
ze, die Kindheit und Pédagogik aufeinander beziehen (vgl. Panagi-
otopoulou/ Briigelmann; Breidenstein/ Prengel2005; Heinzel 2011;
Fischer/ Richey 2018, Frohlich-Gildhoff u.a. 2013). Vor diesem
Hintergrund stellen wir in unserem Beitrag die Frage, ob und wie
sich von Lehrkriften oder pddagogischen Fachkriften ausgehende
Einfliisse auf die Interaktionen der Kinder untereinander auswir-
ken.

Mit der Arbeit an dieser Frage beabsichtigen wir, einen Beitrag zu
einer transpersonalen, prozessorientierten Generationen- und Kind-
heitsforschung zu leisten, die die institutionalisierte Kindheit in den
Blick nimmt (Bolling u.a. 2018, S. 7-11). Dabei steht die personale
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intersubjektive Dimension in unseren in institutionellen Kontexten
der Kindheit angesiedelten Untersuchungen im Mittelpunkt des
Interesses. Wir widmen uns den veranderlichen ,,sozialen und kul-
turellen Mikrowelten* (Hengst 2018, S. 100), in die die kindlichen
und erwachsenen Personlichkeiten eingebunden sind, indem wir
»,Antworten’ ermitteln* (Hengst 2018, S. 103), mit denen Kinder
auf padagogische Alltagspraktiken ihrer professionell zustindigen
Erwachsenen reagieren.

3 Zur Relationalitit pidagogischen Handelns

Dass die Art, wie Pddagoginnen und Padagogen Kinder anspre-
chen, fiir Wohlergehen, Entwicklung und Lernen der Kinder fol-
genreich ist, wird anhand von Untersuchungen iiber Bildungsstufen
hinweg belegt. Dazu seien im Folgenden einige pragnante For-
schungsbeispiele erwéhnt.

Frithpadagogische Forschungsvorhaben haben sich in den letzten
Jahren den Interaktionen in Bildungsprozessen gewidmet. Sie
kommen zu dem Ergebnis, dass, wenn es gelingt, die Interaktionen
mit Kindern in einer feinfiihligen, anerkennenden und responsiven
Weise zu gestalten, sich Beziehungen zwischen Erzieherin-
nen/Erziehern und Kind entwickeln konnen, die fiir den Heran-
wachsenden unterstiitzend, kognitiv anregend und entwicklungs-
fordernd sind (vgl. Weltzien 2014, S.11). Eine Studie von Anke
Konig (2009) bezieht sich auf die Bedeutung von Relationen in
kognitiven Lernprozessen. Sie hat die partizipative Qualitét interak-
tiver intellektueller Weltaneignung untersucht. In Anlehnung an
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internationale wissenschaftliche Ansitze wie das sustained shared
thinking, das scaffolding und das responsive teaching entwickelte
Konig das Prinzip der dialogisch-entwickelnden Interaktionspro-
zesse, die insbesondere in dyadischen Interaktionen die Lern- und
Bildungsprozesse von Kindern anregen kdnnen. Die generationale
Beziehung wird demnach partizipativ gestaltet, indem die Kinder
die Freiheit haben, ihre Gedanken, ihre Erkenntnisse und ihre Wis-
senswiinsche zum Ausdruck zu bringen und durch die Unterstiit-
zung der Erzieherinnen und Erzieher intersubjektiv weiterzuentwi-
ckeln. Diese Interaktionsprozesse sind sowohl durch instruktive
und konstruktive Momente als auch durch ein Bemiithen um Rezip-
rozitdt zwischen Erwachsenen und Kindern gekennzeichnet. Sie
16sen Ko-Konstruktionsprozesse aus und bewirken eine Entwick-
lung und Weiterfithrung der Gedanken. Anhand ihrer Beobachtun-
gen belegt sie, ,,dass der Alltag fiir ErzieherIn und Kind im Kinder-
garten nur selten zu einem stimulierenden Austausch iiber die In-
teraktionsprozesse flihrt. Zwar stimmen 79 % der Erzieherinnen der
Aussage zu, das ,Kind sei Akteur seiner Entwicklung‘ und bestiti-
gen damit den Einfluss konstruktivistischer Bildungsvorstellungen,
jedoch bleibt das beobachtete Handeln der Erzieherlnnen im Kin-
dergartenalltag weit hinter diesen Anspriichen zuriick. Die Interak-
tionsprozesse werden vor allem durch die starke Konzentration auf
das Alltagliche bestimmt und vernachldssigen Handlungsstruktu-
ren, die zu anregenden und weiterfithrenden Denkprozessen fiih-
ren” (Konig 2006, S. 269). Den Befund, dass das Potential sozialer
Interaktionen oft nicht hinreichend beachtet wird, bestitigen inter-
nationale empirische Studien: ,,Moglichkeiten der systematischen
Anregung und Begleitung der Bildung von Kindern, die auf der
Vorstellung von Dialog und Ko-Konstruktion zwischen Kindern
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und Erwachsenen beruhen, miissen erst noch entwickelt und er-
probt werden“ (OECD 2004). Dabei mangelt es vor allem auch an
Aufmerksamkeit fiir Zusammenhinge zwischen der Qualitdt von
padagogischen Beziehungen und von Peer-Beziehungen und ihre
Bedeutung fiir emotional-soziale und kognitive Lernprozesse.

Zu erinnern ist an die vor 50 Jahren beriihmt gewordenen Untersu-
chungen von Rosenthal und Jacobsen zum ,,Pygmalioneffekt®. Sie
kamen im Jahr 1968 erstmalig zu dem Ergebnis, dass in dem MafRe,
in dem sich Erwartungen und Interaktionsmuster zwischen Lehr-
kraft und einzelnen Schiilerinnen und Schiilern stabilisieren, sich
auch Leistungsergebnisse stabilisieren: ,,Erwarten die Lehrer von
den Kindern grofere intellektuelle Fortschritte, so machen sich
diese auch tatsdchlich bei den Kindern bemerkbar.” (Rosenthal
1971, 30) Diese Ergebnisse konnten spiter wiederholt bestitigt
werden (u.a. Brophy/Good 2008; Helmke 2014). Erwartungen be-
einflussen das kommunikative Verhalten der Lehrenden und die
Reaktionen der Lernenden betrdchtlich: Insbesondere bei der For-
mulierung von Fragen, bei Lob und Tadel und beim Umgang mit
Fehlern gestalten Lehrkriafte Lehr-Lerndialoge mit leistungsstark
eingeschétzten Schiilerinnen und Schiilern auf eine andere Weise
als mit schwicher eingeschédtzten (vgl. Brophy/ Good 2004, Dubs
2009). Bereits junge Schiilerinnen und Schiiler erkennen diese un-
terschiedlichen Verhaltensmuster. Primarschulkinder beschrieben
in Interviews dezidiert, wie und in welcher Hinsicht sich das Ver-
halten der Lehrkrifte gegeniiber different eingeschétzten Lernen-
den unterscheidet (Dubs 2009, S.455). Einzelne Schiilerinnen und
Schiiler schlieen dabei sehr sensibel aus dem Tonfall oder aus den
Feinheiten der Sprache darauf, was Lehrpersonen von ihnen erwar-
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ten. Dies trifft insbesondere fiir jingere Lernende zu (vgl. Dubs
2009, S. 456). Beispielsweise ziechen Heranwachsende Riickschliis-
se vom Anspruchsniveau der Fragen auf ihre eigene Selbstein-
schitzung: Je anspruchsloser die Fragenstellung, desto tiefer wird
die eigene Intelligenz eingeschétzt. Dieses oftmals unbewusste
Kommunikationsverhalten gegeniiber Lernenden beeintrachtigt ihr
Selbstwertgefithl und ihre Entwicklung. Lehrende forcieren auf
diese Weise — oftmals unbewusst — mogliche Benachteiligungen
von Heranwachsenden anstatt sie auszugleichen. Somit kann die
Erwartung von Pddagoginnen und Pddagogen, ausgedriickt durch
ihr verbales und nonverbales Kommunikationsverhalten, die Poten-
zialentwicklung fordern oder verhindern.

Weitere Studien decken relationale Zusammenhédnge zwischen fa-
milidren, padagogischen und peerbezogenen Entwicklungen auf.
Der Perspektive der betroffenen Kinder ndhern sich Kinderbefra-
gungen und Kinderbeobachtungen zum Beispiel von Petillon
(1993), Oswald/Krappmann (1992), Kron (2008) oder auch Ytter-
hus (2008). Kindern mit mangelnden familiiren Anerkennungser-
fahrungen gelingt es in Kindergidrten und Grundschulen haufig
nicht, gute Beziehungen zu Peers und zu Pddagogen zu entwickeln
und von ihnen anerkannt zu werden, so dass kumulierende Aner-
kennungsméngel entstehen (vgl. zusammenfassend Prengel 2013).
In diesem Zusammenhang ist der Ansatz der Restorative Practice
in School von Bedeutung, der in Grof3britannien, in den USA und
in Kanada weit verbreitet ist. Diese Konzeption verfolgt das Ziel,
ein stdrkendes und inklusives Schulklima zu etablieren und heilsa-
me Beziehungen aufzubauen. Disziplinprobleme und Konflikte
werden nicht durch Bestrafung gelost, sondern durch Stiarkung in-
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tegrierender sozialer Beziehungen. ,,But with restorative practices,
the student is held accountable and given support to resolve the
issue, repair the harm and make a plan to ensure that the misbehav-
ior doesn’t happen again. Relationships are restored and communi-
ty is built* (Wachtel 2016). Es geht nicht darum, die Lernenden zu
bestrafen, zu beschdmen und auszuschlieen, sondern es geht um
Einsicht, Verstidndnis und Wiedergutmachung. Wenn ein Schiiler
oder eine Schiilerin aufgrund eines Fehlverhaltens lediglich von der
Schule fiir eine gewisse Zeit ausgeschlossen wird, wird sich weder
bei der ausgeschlossenen Person noch bei den anderen Peers etwas
dndern, denn es wird nicht die Gelegenheit gegeben, eine Bezie-
hung wiederaufzubauen (vgl. Wachtel 2016; Evans/Vaandering
2016). Auswirkungen des Ansatzes und damit verbundene kindli-
che Resonanzen wurden evaluiert. So konnte an Schulen in Hull
(England) festgestellt werden, dass sich sowohl der Drogenkonsum
als auch die Suspendierungen und das Zuspdtkommen verringert
haben. Dariiber hinaus gaben die Schiilerinnen und Schiiler an, sich
mit der Schule und der Schulgemeinschaft verbunden zu fiihlen. In
Deutschland finden sich Schulverbiinde und einzelne Schulen, die
nach dhnlichen Prinzipien arbeiten und mit als duBerst schwierig
erlebten Kindern und Jugendlichen Erfolge erzielen (vgl. die Stu-
dien zum Projekt Ubergang von Ulrike Becker 2014a, b und Erfah-
rungsberichte von Reinhard Stihling 2013 sowie Ostermann 2015,
2016).
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4 Forschungsbefunde zu interaktiven Wechselwirkungen

Im Folgenden werden Forschungsbefunde aus Beobachtungsstu-
dien im Projektnetz INTAKT vorgestellt (vgl. Prengel 2013; Pren-
gel u.a. 2016; Prengel/Heinzel 2003; Tellisch 2015). Bevor wir auf
einzelne Protokollausschnitte mit Interaktionsszenen eingehen, sei
iiber eine bedeutsame Felderfahrung berichtet: Wiederholt wurden
Schulsituationen gefunden, in denen sich mit einem Lehrerwechsel
von einer Stunde auf die andere ausgeprigte Verdnderungen auch
des Klimas der Kinder untereinander ereigneten. So 16ste eine sou-
verdn, ruhig und unterstiitzend handelnde Lehrperson ruhige Betei-
ligung am Unterricht und konstruktives Miteinander aus, wéahrend
in der gleichen Klasse am gleichen Tag als Reaktion auf aggressi-
ves und inkonsistentes Handeln einer anderen Lehrperson ein
Wandel zu einem unruhigen, aggressiven und chaotischen Agieren
der Kinder zu beobachten war. Die eindriickliche Felderfahrung,
dass sich in Schulklassen mit dem Wandel der Qualitét der Lehrer-
Schiiler-Beziehung zugleich ein Wandel der Qualitdt von Peerbe-
ziehungen ereignen kann, soll in den nichsten Abschnitten anhand
detaillierter Feldvignetten minutidser untersucht werden.

Aus dem groflen INTAKT-Datensatz, der mehr als 13 000 Feldvig-
netten umfasst, werden Szenen ausgewdhlt, die Resonanzen der
Kinder auf padagogisches Erwachsenenhandeln in den Blick neh-
men. Reaktionen von unmittelbar angesprochenen Kindern werden
ebenso vorgestellt, wie Reaktionen von weiteren anwesenden Kin-
dern. Dabei suchen wir Antworten auf die Frage, ob und wie Hand-
lungsweisen der Anerkennung bzw. Verletzung durch Lehrkréfte
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und padagogische Fachkréfte sich auf konkret beobachtbare, auch
leibliche, Resonanzen der Kinder auswirken.

Fiir die Erhebungen wird die Methode des fokussierten, offenen,
teilnehmenden Beobachtens eingesetzt. Anhand eines Beobach-
tungsbogens werden Feldvignetten zu pddagogischen Interaktionen
protokolliert. Dabei kommen die sozialen Kompetenzen der ge-
schulten Beobachtenden (Oswald 2008) zum Tragen. Die Auswer-
tung erfolgt anhand der Methoden der qualitativ-quantitativen In-
haltsanalyse und des konsensuellen Kodierens. Die transkribierten
Mitschriften der Feldvignetten werden anhand der sechs Katego-
rien sehr anerkennend, leicht anerkennend, neutral, leicht verlet-
zend, sehr verletzend und ambivalent/schwer einzuordnen kategori-
siert. Die in Forschungsprojekten und in Lehr-Forschungsprojekten
gewonnenen verbalen Daten werden durch das INTAKT-Team
mehrfach iiberpriift, anhand des aus den Daten heraus entwickelten
Codebuchs mit MAXQDA kodiert und mit Hilfe von SPSS in ei-
nem Gesamtdatensatz gesammelt.

Die Erhebungs- und Auswertungsmethoden dienen der verbalen
Dokumentation paddagogischer Praktiken und dariiber hinaus in
einem Teil der Feldvignetten auch kindlicher Resonanzen. Sie er-
moglichen die statistische Ermittlung von Annahmen zu Haufigkei-
ten ihres Vorkommens in bestimmten Zeitrdumen und Feldsituatio-
nen, u.a. bei verschiedenen Lehrpersonen, in verschiedenen Set-
tings, Féachern, Klassen, Stufen, Schultypen und Einzelschulen
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(Prengel u.a. 2016)". Das ,,explorative® und transparente Vorgehen
erlaubt es, eine weiter wachsende Zahl breit gestreuter Feldereig-
nisse mit spezifischen Schichtungsmoglichkeiten einzubeziehen.
Zuverlassigkeit wird durch mehrstufiges konsensuelles Kodieren,
nicht durch Messung der Interrater-Reliabilitidt in einem festen
Team, angestrebt. Feldzugénge im Sinne repréasentativer Stichpro-
ben sind dabei nicht vorgesehen, so dass ein Riickschluss auf eine
Grundgesamtheit nicht moglich ist. Aber die Qualitdt, Grofe und
Vielfalt des Gesamtdatensatzes kann zu begriindeten Hypothesen
zur Qualitit pddagogischer Beziehungen in ausgewéhlten Hinsich-
ten fithren. Moglichkeiten und Grenzen der Generalisierbarkeit der
Befunde miissen immer wieder erwogen werden. Zu weiteren Un-
tersuchungen mit anderen Designs soll angeregt werden.

4.1  Kinderreaktionen auf verletzenden Ansprache

In unserem Datensatz® finden sich Feldvignetten, die gemeinsam
haben, dass die Handlungsweise einer Lehrperson einem Kind ge-
geniiber als verletzend kategorisiert wurde und in denen festgehal-
ten wurde, wie die Peers darauf reagieren.

1 Der Datensatz wurde im von Friederike Heinzel gegriindeten Fallarchiv an
der Universitdt Kassel archiviert und kann auf Antrag fiir weitere wissen-
schaftliche Auswertungen genutzt werden (Heinzel/Krasemann 2015).

2 Alle Orts- und Personennamen wurden anonymisiert.
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Feldvignette 1, Musikunterricht:

Kinder sollen den Tanz einmal tiben. Frau Schwarz ermahnt
Rico, dass er zu schnell tanzt. Sie dfft den Jungen nach — die
Klasse lacht Rico aus.

Feldvignette 2, Sportunterricht

Die Lehrerin Frau Meier setzt ihre Erlduterungen beziiglich
der Ballspielregeln fort, als wenige Minuten spdter ein Mdd-
chen erwischt wird, wie sie ihrer Freundin etwas ins Ohr
fliistert. (...) Das sitzende Mcddchen wird von der zweiten
Lehrkraft Frau Schulz am Arm gepackt, zum Aufstehen ge-
drdngt und nach vorn gezogen. Es steht (...) allein vor ihren
Mitschiilerinnen und Mitschiilern, die nun alle Blicke auf sie
gerichtet haben. Verdngstigt sind die Schultern der Schiilerin
stark nach oben gezogen, wobei sie den Kopf in einer geduck-
ten (anscheinend in den Schulterbldttern verschwindenden)
Stellung einzieht. Die Schulterhaltung veranlasst die zweite
Lehrerin zu einem entwiirdigenden Kommentar. Aggressiv
dufert sie: ,,Steh nicht da wie’n Gartenzwerg.“ Alle Kinder
beginnen laut zu lachen. Der Schiilerin steigen die Trdnen in
die Augen.
Feldvignette 3, Musikunterricht

Schiiler sind laut, das Unterrichtsgeschehen ist vollig ent-
gleist. Die Aktivitdt (Rhythmusdiktat hat insgesamt 3 Minuten
von 38 stattgefunden). Frau Klein zu Martin: ,,Du machst
NUR Miill. Du machst NICHT mit!“ Sebastian mischt sich
ein: ,,Ich war's!!* Frau Klein: ,,Das ist mir egal! Macht jetzt
mit!*

Feldvignette 4, Mathematikunterricht
Frau Meier beschwert sich, dass der Gruppentisch der Mdd-

chen so laut ist. ,,Das geht so nicht mehr. Immer muss ich
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euch ermahnen, langsam reicht es!* Sie nimmt den Stuhl von
Sarah (sie sitzt noch drauf) und zieht an ihm. ,,Komm, Du
sitzt jetzt an einem Einzeltisch!** Sarah wehrt sich und fragt,
warum immer sie diejenige ist, die sich wegsetzen muss. Frau
Meier sagt: ,, Weil Du immer am lautesten bist und alle ande-
ren ablenkst. Jetzt setz Dich weg!* Die komplette Klasse ist
wdhrend dieser Konfrontation mucksmduschenstill. S4_a
ldsst beschdmt ihren Kopf hdngen und lduft zum Einzeltisch.
Sie stiitzt den Kopf auf die Hdande und schmollt. Ihre Aufgabe
macht sie nicht mehr weiter.

Die protokollierten Szenen geben Einblick in Reaktionen von Kin-
dern auf verletzendes Lehrerhandeln. In den Feldvignetten 1 und 2
fiilhrt die verletzende Adressierung einer Lehrperson einem Kind
gegeniiber dazu, dass auch Peers dieses Kind verletzen. In Feldvig-
nette 3 distanziert sich ein Schiiler von der seinen Mitschiiler ver-
letzenden Lehrerin, indem er eigenes Handeln selbstkritisch deutet
und sich so solidarisch zum anderen Kind zeigt. In den Feldvignet-
ten 4 und 5 erstarren die Kinder in Passivitit. Wir finden also so-
wohl Beispiele dafiir, dass Kinder der Peergruppe in eine Diskrimi-
nierung durch eine Lehrperson mit einstimmen, als auch dafiir, dass
Kinder ohnméchtig handlungsunfidhig werden, sowie dafiir, dass
Peers Lehrkréften gegeniiber aktiv zusammenhalten.

4.2  Kinderreaktionen auf anerkennende Ansprache

Um Feldvignetten, in denen die Handlungsweise einer Lehrperson

einem Kind gegeniiber als anerkennend kategorisiert wurde und in
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denen festgehalten wurde, wie Peers darauf reagierten, geht es im
folgenden Abschnitt.

Feldvignette Nr. 5
Die Klasse ist unruhig und viele Schiilerinnen und Schiiler
reden. Frau Schulz redet laut los und lobt zwei Schiiler fiir
ihre ruhige Arbeit. Daraufhin fangen die anderen Kinder
auch an zu arbeiten.

Feldvignette Nr. 6, Musikunterricht
Die Kinder aus einer Gruppe sollen gemeinsam einen Ton
anschlagen. Bei der letzten Gruppe ist es sehr synchron. Frau
Engelmann: ,, Toll. Prima. Ihr habt das ganz toll gemacht. Da
konnen wir alle applaudieren®. Die anderen Gruppen ap-
plaudieren.

Feldvignette Nr. 7, Klassengespriach

Frau Wagner: ,,Kinder, Kostja weint, weil ein Kind zu ihm
,, Russe* gesagt hat und wollte deshalb nicht mehr in die
Schule kommen. Kostja, sind die Kinder aus unserer Klasse
nett zu dir? Oder drgert dich jemand?* Kostja: , Nein hier
drgert mich keiner.* Frau Wagner: ,, Sonst musst du mir Be-
scheid sagen. In der Pause zeigst du mir das Kind, das ,, Rus-
se* zu dir sagt. Dann spreche ich mit dem.* Kostja ldchelt,
nickt und hort auf zu weinen.

Feldvignette Nr. 8, Musikunterricht

Klaus verweigert sich: , Ich kann nicht vorspielen! Frau
Bern: , Klar kannst du. Das habe ich schon gehort. “ Klaus:
,,Nein, ich bin ein Nichtskonner. Beim Liederspielen bin ich
ein Versager.” Frau Bern: ,, Nein, das stimmt nicht, ich sehe

97

klaudia.schultheis@ku.de



in deinem Heft ganz viele Pluspunkte.” Sie zeigt vor der
Klasse sein Heft mit den Punkten. Die anderen Kinder unter-
stiitzen Frau Bern, Dieter sagt: ,,Versuchen kannst du es.
Frau Bern: ,, Willst du es mir allein in der Pause vorspie-
len?“ Klaus: ,, Nein, ich mag nicht. “

Spéter: Frau Bern widmet sich noch einmal Klaus. Sie spie-
len ein Lied gemeinsam. Sie motiviert ihn ohne Unterlass:
., Ich weifs, dass du das schaffst. (...). " Nachdem er fertig ist,
sagt sie zu ihm. ,,Na siehst du. Prima. (...) Das zweite Lied
spielen wir ndchste Woche. “

Die hier prisentierten Protokollausschnitte geben Einblick in Reak-
tionen von Kindern auf als anerkennend kategorisiertes Lehrerhan-
deln. In Feldvignette 5 16sen unruhige Schiilerinnen und Schiiler
eine chaotische Situation auf, nachdem sie die Erfahrung gemacht
haben, dass die Lehrerin ruhige Schiiler anerkannt hat. In Feldvig-
nette 6 trdgt die Lehrerin Sorge dafiir, dass eine Gruppe, der sie
eine gute Leistung attestiert hat, auch von der ganzen Klasse aner-
kannt wird, die Klasse folgt der anerkennenden Aufforderung der
Lehrerin. In Feldvignette 7 wird deutlich, dass ein verzweifelter
Junge sich beruhigen ldsst, weil seine Lehrerin ihn konstruktiv un-
terstiitzt, aktiv zuhort und =zusichert, fiir anerkennende Peer-
Beziehungen Sorge zu tragen. Das Kind, das im Mittelpunkt von
Feldvignette 8 steht, erfahrt vielseitige Ermutigungen durch seine
Lehrerin, die Mitschiiler iibernehmen die Haltung der Lehrerin, der
Klassenkamerad Dieter handelt auf besondere Weise anerkennend,
indem er formuliert: ,,Versuchen kannst du es®.
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4.3  Ambivalenzen der Anerkennung

Wie sehr das Handeln von Lehrpersonen Peer-Beziehungen beein-
flusst, kommt in den vorgestellten von Verletzung und von Aner-
kennung gepriagten Feldvignetten zum Ausdruck. Dabei ldsst sich
feststellen, dass die anerkennenden Interaktionen positive Reso-
nanzen erzeugen und zugleich meist auch der Zugehorigkeit der
Kinder zur schulischen Ordnung sowie der Ermutigung zur schuli-
schen Leistung dienen. In allen anerkennenden Handlungsweisen
der Lehrkréfte lassen sich mit den unterstiitzenden auch machtvolle
Einfliisse der Erwachsenen erkennen. Teile padagogischer Aner-
kennungsforschung konzentrieren sich auf diese Anteile der
Machtausiibung, die in piddagogischer Anerkennung enthalten ist
(vgl. z.B. Balzer/Ricken 2010). Im Unterschied zu einer solchen
Fokussierung auf implizite Macht, wihlen die Studien im Projekt-
netz INTAKT eine Perspektive, in der die explizit aggressiven und
verletzenden Beziehungsqualititen mit ihren destruktiven Auswir-
kungen nicht ausgeblendet, sondern den anerkennenden padagogi-
schen Beziehungen gegeniibergestellt werden. Der paddagogische
bedeutsame Erkenntnisgewinn einer solchen Kontrastierung sei an
dieser Stelle anhand von zwei weiteren Feldvignetten aufgezeigt.

Feldvignette 9:

Die Lehrerin Frau Zuck wendet sich zu Stefan schaut in sein
Heft und sagt: ,, Weifit du was mich richtig drgert? Dass du
so unglaublich faul bist. Frau Zuck zeigt auf uns (die Hospi-
tantinnen). Diese beiden Frauen da denken echt, dass du be-
scheuert bist. Dabei bist du einfach nur so richtig schon
dumm. So richtig schon schon dumm-faul. ** Stefan schaut auf
sein Heft und stiitzt den Kopf auf die Hdinde.
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Feldvignette Nr. 10, Mathematikunterricht

Frau Busch iibt mit den Schiiler/inne/n im Kreis die Ser-
Malfolge. Wer die Losung zu einer Aufgabe weif3, geht in die
Hocke. Frau B. sagt zu Anna, die noch keine Aufgabe beant-
wortet hat: ,, Aufpassen, Mduschen, 5 mal 10? “ Anna gibt die
richtige Antwort und freut sich. Frau Busch stellt die néchste
Aufgabe: ,, 1 mal 5?“ Anna: ,,5." Frau B.: ,,2 mal 5?“ Anna
tiberlegt. Frau Busch gibt ihr Hilfestellung, indem sie mit den
Hdnden die Losung andeutet. Anna: ,,10." Frau Busch hdlt
Blickkontakt und lobt: ,,Sehr schon. “ Anna freut sich.

Feldvignette 10 thematisiert die Ermoglichung einer Leistung aller
Kinder in einem konkurrenzorientierten Mathematikspiel. Dieses
Szenenprotokoll enthdlt zwar explizit keine Resonanzen aus der
Peergruppe, vermittelt aber einen Eindruck von der Freude des zur
Leistung ermutigten Madchens im Kreis ihrer Peers. Obwohl ein
fachlich fragwiirdiger Wettbewerb durch die ihre Machtposition
ausfiillende Lehrerin inszeniert wird, dridngt sich der Eindruck auf,
dass sie sich fiir die Mitgliedschaft in der lernenden Kindergruppe,
also fiir die Teilhabe aller Kinder, auch des langsam lernenden
Maidchens, engagiert. Erst in der Kontrastierung dieses, wenn man
so will, ,,maternalistischen® Wohlwollens mit der aggressiven Dis-
kriminierung, die in Feldvignette 9 dokumentiert ist, kann deutlich
werden, welche Vorziige anerkennenden padagogischen Praktiken
zukommt - trotz der ihnen innewohnenden Ambivalenzen. Wenn
man sich anerkennende und verletzende Interaktionsqualititen in
ihrer ganzen Bandbreite vor Augen hilt, kann bewusst werden, auf
welch unterschiedliche Weise sie sich auf die weitgehend von
Lehrkréften abhidngigen Kinder auswirken.
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5 Zusammenfassung und Diskussion der Ergebnisse

Die Befunde unserer Beobachtungsstudien konnen dazu anregen,
die Relationen zwischen piddagogischen Handlungsweisen und
kindlichen Resonanzen zu beachten. Bei der Interpretation von
Handlungsweisen aller Akteure in padagogischen Arbeitsfeldern
erweist sich die Kontrastierung anhand der Kategorien Anerken-
nung und Verletzung als auBerordentlich fruchtbar. Im Vergleich
treten die gravierenden Unterschiede zwischen anerkennenden und
verletzenden Handlungsweisen von Lehr- und Fachkriften unter
gleichen institutionellen Rahmenbedingungen hervor. Beeindru-
ckend ist die Tatsache, dass verletzende und anerkennende padago-
gische Handlungsweisen von padagogischen Lehr- und Fachkréften
in den Kinderreaktionen — von Ausnahmen abgesehen — oftmals
Gleichklang mit den Erwachsenen erzeugen. Dabei lassen zahlrei-
che unserer Beobachtungen vermuten, dass Kinder sich umso eher
dem Gleichklang entziehen und umso eher widerstidndig reagieren,
je ungerechter, unverstdndlicher und chaotischer Erwachsene agie-
ren.

Diese Einsichten sind folgenreich fiir Konzeptionen der Kindheits-
forschung. Ob und wie die AuBerungen und Aktionen der kindli-
chen Akteure durch personale und institutionelle Einfliisse im pé-
dagogischen Umfeld beeinflusst werden, ist eine lohnende For-
schungsfrage fiir die Kindheitsforschung und fiir die Analyse gene-
rationaler Ordnungen (Kelle 2018). Wenn Vorhaben der Kindheits-
forschung eine Perspektive wihlen, die sich eng auf die handelnden
Kinder bezieht, kann eine solch reduzierende Engfiihrung Gefahr
laufen, dass personale und institutionelle Einfliisse ausgeblendet
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bleiben und kindliche Handlungsweisen als vermeintlich autonom
interpretiert werden.

Uber solche methodologischen Konsequenzen unserer Befunde
hinaus ist auch eine ethische Dimension uniibersehbar. Ein Teil der
Feldvignetten, ndmlich die als sehr verletzend kategorisierten, ent-
hélt unumstritten hochproblematische, unzulidssige Handlungswei-
sen von Lehr- und Fachkriften. Professionelles Fehlverhalten bei
auf verschiedenen Handlungsebenen im Bildungswesen verant-
wortlichen Personen ist zwar vor allem informell bekannt, wird
aber offiziell weitestgehend ignoriert und damit stillschweigend
geduldet. Diese Tatsache ist fiir die Lernenden folgenreich, denn
sie nehmen Schaden an den Entmutigungen und Diskriminierun-
gen, die sie erleiden, auch im Hinblick auf ihre Beziehungen unter-
einander und ihre demokratische Sozialisation (Krappmann 1992;
2014; 2016; Pianta 2014; Prengel 2016). Ausgehend von Angeho-
rigen des Projektnetzes INTAKT wurde eine Initiative gegriindet,
die seelische Verletzungen als hiufigste Form der Gewalt gegen
Kinder 6ffentlich bewusst macht und padagogischen Kunstfehlern
zur Beachtung verhilft. Das von der Robert Bosch Stiftung unter-
stiitze Vorhaben der ,,Reckahner Reflexionen zur Ethik piddagogi-
scher Beziehungen* (2016) strebt die Verbesserung padagogischer
Beziehungen an und mochte so einen Beitrag zur Stiarkung der
Kinderrechte® in padagogischen Institutionen leisten.

3 Vgl. Krappmann 2016; Giinnewig/Reitz 2017; Prengel 2016b
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Grenzen der Grenziiberschreitung. Zur Lebenswelt
von Kindern und Jugendlichen — oder dem Anspruch
ethnographischer Forschung, diese zu erfassen

Torsten Eckermann und Michael Meier

1 Einfithrung

Mit der Ethnographie' als Forschungsprogramm verbindet sich der
Anspruch, die insuldren kleinen Lebenswelten (Hitzler & Honer
1984) aus der Binnensicht der beforschten Kinder und Jugendli-
chen zu beschreiben (vgl. Breidenstein, Hirschauer, Kalthoff &
Nieswand 2015; Zinnecker 2000). Ethnograph*innen platzieren
sich mithin in bekannten, aber dennoch weitgehend ,fremden‘ Le-
benswelten — so etwa, wenn sich Ethnograph*innen das Frankfurter
Bahnhofsviertel von ,einheimischen‘ Kindern zeigen lassen
(Andresen, Fegter, Iranee & Biitow 2016). Dabei wird in ethnogra-
phischen Studien stets mit der Unterstellung operiert, es gebe in

1 Unter dem Label der »Ethnographie* werden unterschiedliche Ansétze, me-
thodisch-methodologische Positionierungen und Analysestrategien subsum-
miert, weshalb hier nicht der Eindruck einer einheitlichen Forschungsrich-
tung vermittelt werden soll (vgl. zur Frage ,,Was ist Ethnographie*: Ham-
mersley 2018; vgl. zur Fragmentierung der Ethnographie: Eisewicht 2016).
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F. Hartnack (Hrsg.), Qualitative Forschung mit Kindern,
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diesen ,fremden‘ Lebenswelten etwas Unbekanntes zu entdecken
(Hirschauer 2002). Ethnograph*innen nehmen daher an den Prakti-
ken der Beforschten teil und sind bemiiht darum, aus der ,Innen-
sicht’ der Teilnehmer*innen (,,from the native’s point of view)
jene Rituale, Selbst(re-)priasentationen und soziale Praktiken prézi-
se zu beschreiben, die konstitutiv fiir das untersuchte Feld (z.B.
Szenen, Milieus, Institutionen, Organisationen) sind (Kalthoff
2003; Kelle 2001). Durch die Gleichértlichkeit und -zeitlichkeit der
Ethnograph*innen mit dem von ihnen untersuchten sozialen Wel-
ten relativiert ethnographische Feldforschung den positivistisch
gefarbten Objektivitidtsanspruch, wonach wissenschaftliche Be-
obachter*innen ein distanziertes, mit ausreichend grofler Reichwei-
te ausgestattetes Verhéltnis zu ihrem Gegenstand zu pflegen haben,
um diesen moéglichst ,unabhingig® wissenschaftlich beforschen zu
konnen. Vielmehr ist die Reaktanz, die durch die ,Begegnung‘ mit
dem Gegenstand erzeugt wird, modus vivendi ethnographischer
Forschungspraxis (vgl. Striibing, Hirschauer, Ayal}, Krihnke &
Scheffer 2018). Der methodischen Maxime der Gegenstandsange-
messenheit folgend (vgl. ebd.), verlangt die ethnographische Feld-
forschung somit eine Involvierheit der Forschenden; wobei sich das
,Eintauchen‘ in das Feld wahlweise als beobachtende Teilnahme,
,dichte Teilhabe* (Spittler 2014) oder auch einem ,,existenziellen
Engagement* (Honer 2012) konkretisieren kann.

Fir die ErschlieBung kindlicher und jugendlicher Lebenswelten
resultiert daraus, dass die Forschenden im Feld moglichst eine tem-
pordre, praktische Mitgliedschaft (Honer 1993) als ,Eingeweihte*
erwerben, die es ihnen ermoglicht, Beobachtungen aus erster Hand
zu gewinnen und die impliziten (Eigen-)Logiken der Praktiken
nachzuvollziehen (vgl. Park zit. nach Burges 1982; Goffman 1996).
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Vor diesem Hintergrund votieren einige Vertreter aus dem Bereich
der ,,pddagogischen Ethnographie* dafiir, dass der biirokratische
Stil erziehungswissenschaftlicher Forschung abgelegt werden miis-
se, d.h. die Hemdéarmel aufgekrempelt und in der pddagogischen
Praxis angepackt werden sollte, um etwa mit den padagogisch Pro-
fessionellen ,beim Bier péddagogische Probleme bereden*
(Zinnecker 1980, S. 62) zu konnen. Ethnographische Forschung
miisse demzufolge — so das programmatische Credo — auf die wis-
senschaftlichen Hoflichkeitsbesuche im Feld verzichten, da diese
insofern artifiziell seien, als bewusst konflikttrichtige, peinliche
und schambesetzte Situationen vermieden werden. Mit solchen
kiinstlich inszenierten ,,Stippvisiten* (dies., S.90), die sich gleich-
sam an einem diplomatischen Protokoll von Staatsbesuchen orien-
tierten, konne nicht in das ,,Dickicht der Lebenswelt* (Matthiesen
1983) der Akteure vorgedrungen werden.

Wie die hier skizzierten Ausfithrungen bereits andeuten, kultiviert
— so unsere Ausgangsthese — ethnographische Forschung eine Form
der Grenziiberschreitung. Dabei lassen sich verschiedene Dimensi-
onen dieses ethnographischen ,,border crossings* identifizieren:

(1) Lokalitdt: Sowohl Ethnographien, die in der Tradition der
ethnologischen Feldforschung (z.B. Malinowski 1979,
Lévi-Strauss 1978) stehen und das ,Eigene‘/,Fremde* in der
,Fremde ‘ entdecken (z.B. Subkulturstudien) als auch Schu-
lethnographien, die eher das ,Fremde* im ,Eigenen ‘ unter-
suchen (z.B. Befremdung von Unterricht), iiberwinden /o-
kale Grenzen, indem sie diese ,anderen‘ Lebenswelten auf-
suchen. Ethnograph*innen tauschen somit immer wieder ih-
ren Schreibtisch gegen das Feld. Wahrend fritheren ethno-
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graphischen Arbeiten (z.B. Breidenstein & Kelle 1998) der
Vorwurf gemacht wurde, dass sie sich ausschlieflich fiir die
Praktiken der Kinder interessierten, aber gegeniiber dem in-
stitutionellen Kontext der Schule blind seien, trifft dieser
Einwand auf aktuellere ethnographische Studien keines-
wegs mehr zu (vgl. u.a. Eckermann 2017; Breidenstein
2006).

(2) Othering: Das ,ethnographische Grenzgingerlnnentum*

(Pfadenhauer 2017) bezieht sich zudem auf den Umstand,
dass im Kontext ethnographischer Forschung eine Spre-
cher*innenposition etabliert wird, von der aus fiir andere
(z.B. fiir Kinder) gesprochen wird (vgl. auch Breidenstein et
al. 2013). Insbesondere die ,,writing culture-Debatte* (Clif-
ford & Marcus 1986) um die ,,Krise der ethnographischen
Reprisentation” (Fuchs & Berg 1993) hat die Problematik
des ,othering* fiir den ethnographischen Forschungsprozess
sichtbar werden lassen. Mit Blick auf die Forschung mit —
beziehungsweise préziser gesagt — ziber Kinder gewinnt
diese Einsicht besonders an Relevanz, da Kinder aus der
Perspektive von Erwachsenen beforscht werden, gleichwohl
der Anspruch besteht, die Perspektive der Kinder und die
Lebenswelten der Kinder in den Blick zu bekommen (vgl.
Honig, Lange & Leu 1999; Heinzel 2016). Bisweilen lésst
sich dabei eine Romantisierung oder Exotisierung von
Kindheit (vgl. z.B. , kleine Wilde* bei Biihler-Niederberger
2018) sowie eine vergemeinschaftende ,Komplizenschaft’
zwischen Ethnograph*innen und Kindern feststellen (Biih-
ler-Niederberger 2011).
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(3) Schule als hybrider Raum: Ethnographische Grenziiber-
schreitungen werden im Feld der Schule besonders virulent,
da es sich um einen hybriden Raum handelt, der zwischen
offentlicher und staatlich verordneter Veranstaltung, aber
auch personlicher und intimer Praxis oszilliert (vgl. auch
Breidenstein 2010, S. 205). Damit werden Grenziiberschrei-
tungen nicht nur ethnographisch induziert, sondern im Feld
der Schule auch didaktisch intendiert und plausibilisiert, in-
dem etwa die ,,Entgrenzung des Schulischen® (Kolbe 2006)
durch den Einsatz didaktischer Instrumente (wie zum Bei-
spiel den ,,Lebensweltbezug®) befordert wird (vgl. dazu un-
ten Abschnitt 3).

Vor diesem Hintergrund befasst sich dieser Beitrag mit dem ,eth-
nographischen Grenzgéngertum‘. Mit Hilfe ethnographischer
Grenziiberschreitungen soll ein Zugang zu den Lebenswelten von
Kindern und Jugendlichen gewonnen werden. Unter Rekurs auf
Zinnecker (2012, S. 52, Herv.d.Verf.) liefe sich dieser Anspruch
ethnographischer Forschung dahingehend zusammenfassen, dass
man nicht nur wissen muss, ,,wie das Kind lebt, sondern man muss
auch wissen, in welcher Welt es lebt™.

Die Frage danach, inwieweit dieser ethnographische Anspruch
auch in der Forschungspraxis tatsdchlich eingeldst wird, erscheint
insbesondere vor der didaktischen Maxime des Lebensweltbezugs
aufschlussreich, die vorsieht, dass in der unterrichtlichen Praxis
selbst an die Lebenswelt der Kinder angekniipft werden soll (Neth
& Voigt 1991; NieBeler 2015). Zum anderen erscheint dabei jedoch
offen, ob mit der ethnographischen Perspektivierung auf das didak-
tische Handeln und hierbei vor allem auf die Herstellung des Le-
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bensweltbezugs ein spezifischer Ausschnitt zum Vorschein kommt,
mit dem besonders die schulische Lebenswelt und ihre Logiken
sich konturieren oder ob dabei auch Aspekte der auferschulischen
Lebenswelt der Kinder thematisch werden. Mit den nachfolgenden
Analysen (s.u. Abschnitt 3) soll diesen Fragen nachgegangen wer-
den.

Neben der ethnographisch induzierten Grenziiberschreitung erge-
ben sich bei der qualitativen Forschung mit und iiber Kinder auch
Grenzen. Diese werden in der qualitativen Forschung haufig auf die
Statusunterschiede und die gesellschaftlich bedingten asymmetri-
schen Machtverhéltnisse zwischen Erwachsenen und Kinder zu-
rickgefiihrt. So plausibel diese Einschéitzung sein mag, fiir die qua-
litative Forschung mit Kindern erscheint es notwendig, sie sowohl
theoretisch als auch empirisch zu fundieren. Dazu nehmen wir hier
auf Erving Goffmans theoretisches Besteck (,,Techniken der
Imagepflege®, ,, Territorien des Selbst*) Bezug (Kap. 2). Mit diesen
scheint es moglich, Grenziiberschreitungen und deren Grenzen
nicht aufSerhalb der Interaktion zu verlagern, sondern sie in diesen
zu bestimmen. Im Anschluss daran sollen diese Ausfithrungen an-
hand ethnographischer Beobachtungen illustriert werden (Kap. 3).
AbschlieBend erfolgt eine Reflexion iiber die sich daraus ergeben-
den Implikationen fiir die qualitative Forschung mit und {iber Kin-
der (Kap. 4).
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2 Ethnographisches ,,Border Crossing*

2.1  Die,, Techniken der Imagepflege “ des
Forscher*innen-Selbst

Konstitutiv fiir ethnographische Forschung ist, dass Ethno-
graph*innen dorthin gehen und sehen, ,,where the action is* (Goft-
man 1967: 164ft.). Ethnograph*innen beobachten in diesem Sinne
das zu untersuchende Feld nicht einfach ,von auflen‘, vielmehr sind
sie dort, wo was los ist, hdufig auch ,Mitspieler*innen‘ und unmit-
telbar beteiligt an Situationen (vgl. Breidenstein & Kelle 1998,
S.178; Honer 1993). So wird etwa die Ethnographin beim Pausen-
spiel involviert in eine Praxis der Geschlechterunterscheidung (vgl.
,Knutschpacken: Breidenstein & Kelle 1998, S. 175ff.) oder un-
freiwillig Zeugin einer ihr unangenehmen und im oOffentlichen
Raum illegitimen Handlung als sich das Kind, das sie beobachtet,
plotzlich ,erleichtert’ (vgl. Eckermann, Heinzel & Kreher 2016).
Nicht selten konnen Ethnograph*innen damit in den Schlamassel
geraten, in dem die von ihnen Beforschten bereits selbst stecken
(Goffmann 1996; 1986). In diesem Sinne lassen sich Ethno-
graph*innen , kiinstlich auf das ein, was man als Zeuge beobachtet
— nicht als Interviewer, nicht als Zuhorer, sondern als Zeuge des-
sen, wie auf das reagiert wird, was geschieht und was um die Leute
herum vor sich geht* (Goffman 1996, S. 263).

Im Vergleich zu alltagsweltlichen Praktiken, die in der Regel da-
rauf ausgerichtet sind, die Privatsphire der Beteiligten zu wahren,
sind ethnographische Praktiken dadurch gekennzeichnet, dass sie
die verborgenen Details und kleinen, unhinterfragten Geheimnisse
des Alltags schriftlich konservieren und sodann in ethnographi-
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schen Texten davon berichten (vgl. etwa die Beobachtungen zum
SMS-Schreiben von Schiilerinnen der ,,High School*: Eisenhardt &
Allaman 2017). Damit werden aus forschungsmotivierten Absich-
ten mitunter lebensweltlich selbstverstidndliche Diskretionen nicht
oder nur bedingt eingehalten (z.B. Abstand halten, keine Blicke zu
werfen). Ethnographische Forschung stellt in diesem Sinne die In-
diskretion auf Dauer, sie verbleibt nicht nur auf der Vorderbiihne,
sondern ist vor allem bemiiht darum, zur Hinterbiihne in den
,Backstage-Bereich* vorzudringen. Robert Park hat in diesem Zu-
sammenhang auch von einem ,,nosing around* gesprochen, was
beinhaltet, dass Ethnograph*innen durchaus die Nase in Dinge hin-
einstecken, die sie eigentlich nichts angehen (vgl. Lindner 2007;
Goffman 1996; 1986).'

Mit Goffman lasst sich dieses ,,Schniffeln als eine Grenziiber-
schreitung auffassen, die allerdings in spezifischer Weise legiti-
miert wird. Wie Goffman in seinen Beobachtungen von alltdgli-
chen Interaktionen gezeigt hat, wenden Interaktionsteilneh-
mer*innen ,,Techniken der Imagepflege an, mit denen ein ,,face-
saving* praktiziert wird (Goffman 1967; 1986). Sie sind demnach
bemiiht darum, das eigene und auch das Image des jeweils anderen

1 Nun koénnte man unter (forschungs-)ethischen Gesichtspunkten einwenden,
dass — wenn ein solches ,,nosing around* schon betrieben wird —, es zumin-
dest mit offenem Visier, also offen und nicht verdeckt getan wird. Allerdings
diirfte ein solches Vorgehen in 6ffentlichen Situationen (z.B. im Supermarkt,
auf der Strafle) seltsam erscheinen, da ,,die Interaktionsordnung es schon
nicht erlaubt, an Vorbeigehende heranzutreten und ihnen zu berichten, dass
man sie beobachtet™ (Dellwing/Prus 2012, S. 127). Damit scheint das Prob-
lem nicht entlang der Frage 16sbar, ob eine Beobachtung ,,offen* oder ,,ver-
deckt” durchgefiihrt wird, vielmehr erscheint relevant, ,,wer wie geschiitzt
wird“ (ebd., S. 126).
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zu wahren, sich nicht bloBzustellen und den anderen die jeweils
gewdhlte Rolle weiterspielen zu lassen. Auf Forschungssituationen
bezogen bedeutet dies, dass Schiiler*innen auch in ,angespannten‘
Situationen des Unterrichtsalltags weiter ihren ,,Job* machen kon-
nen, wihrend die Ethnograph*in das tut, was sie zu tun hat: sie (be-
)schreibt. Sollten Ethnograph*innen bereits ein wenig mehr in eine
heikle Situation verwickelt sein, werden mitunter auch Defensiv-
praktiken eingesetzt, mit denen bestimmte, als heikel eingestufte
Gespriachsthemen vermieden oder neue (und weniger brisante)
Themen initiiert werden.

Diese von Goffman auf alltdgliche Interaktionen bezogenen Prakti-
ken, die der ,,Imagepflege” und einem ,,face-saving* dienen, lassen
sich auch auf Forschungssituationen (insbesondere auch in der For-
schung mit Kindern) iibertragen: So betreiben auch die wéhrend
der Forschungssituationen fiir einander zugénglichen und in einem
hierarchischen Gefille zueinander positionierten Forscher*innen
und Beforschten ein ,,face-saving®, allerdings nicht primér im Inte-
resse wissenschaftlicher Erkenntnis, sondern schlichtweg um die
Interaktion am Laufen zu halten und ,Stérungen® vorzubeugen. In
Forschungssituationen, die gleichsam einen Sonderfall alltdglicher
Interaktionen darstellen, werden immer wieder Einblicke in etwas
gewdhrt, das man vor Einblicke prinzipiell gerne schiitzt. Beforsch-
te und Forschende wenden daher ,,Techniken der Imagepflege* an,
da die ,Schranken® zwischen dem Privaten und Offentlichen in
Forschungssituationen undurchlédssig und auch verschiebbar sind
(vgl. Hirschauer, Hoffmann & Stange 2015). Die durch For-
schungssituationen induzierten Grenziiberschreitungen bendtigen
daher Grenzen, die allerdings nicht extern in gesetzlichen Regula-
rien (z.B. Datenschutz), juristischen und forschungsethischen Best-
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immungen zu suchen sind, sondern in der Interaktion zwischen
Beforschtem und Forschenden (vgl. auch Meier 2015, S. 24) lie-
gen. Die enge wechselseitige Kopplung von Grenziiberschreitung
und Grenze lédsst sich dabei mit der auf den ersten Blick paradox
anmutenden Figur beschreiben, dass die ethnographische Grenz-
tiberschreitung nur durch das Einhalten der Grenzen des Feldes
und ihrer Interaktionen und Akteure mdglich ist: Denn erst mit der
Unterwerfung unter die kulturellen Praktiken und Gepflogenheiten
des Feldes, ist es fiir Ethnograph*innen iiberhaupt moglich, Gren-
zen zu Uberschreiten. Dabei ist jedoch zu beriicksichtigen, dass die
Praktiken des ,,face-saving“ nicht als reine Hoflichkeitsgesten
missverstanden werden diirfen, sondern sie sind auch gekennzeich-
net durch eine feldspezifische Deutungshoheit und in ihnen ist eine
Machtférmigkeit inhdrent. Als teilnehmende Beobachter*innen
sind Ethnograph*innen immer schon eingebunden in hierarchische
Machtverhéltnisse (z.B. entlang des Differenzverhiltnisses von
Erwachsener/Kind) des von ihnen beforschten Feldes.

2.2 ,, Territorien des Selbst* im Kontext
ethnographischer Feldforschung

Nach Goffman steht in jeder Interaktion das Gesicht der Interakti-
onsteilnehmer*innen auf dem Spiel. Gesichtsbedrohende Akte
werden u.a. durch die Einhaltung der ,,Territorien des Selbst* redu-
ziert. Territorien versteht Goffman dabei zum einen rdumlich. Sol-
che rdumlichen Territorien sind — wie etwa das Klassenzimmer —
bestimmten Berechtigen (Lehrer*innen und Schiiler*innen) eindeu-
tig zugeteilt (Goffman 1982). Mit Blick auf die ethnographische
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Feldforschung in der Schule muss zunichst einmal die Grenze zum
Klassenzimmer tiiberschritten werden, da sich zwar die ,,legitimen
Bewohner* (Lehrkraft und Schiiler*innen) wie selbstverstindlich
im Klassenraum authalten und bewegen koénnen, wohingegen Eth-
nograph*innen zunéchst einen ,,Gaststatus* erhalten miissen (Brei-
denstein 2004, S. 88). Andere rdumliche Territorien wie die Ar-
beitspldtze der Schiiler*innen sind eher situationeller Natur; sie
sind fiir den Gebrauch zuginglich, allerdings ist hédufig unklar,
wann der Anspruch auf sie beginnt und wann er endet. So halten
sich Schiiler*innen hdufig nicht dauerhaft nur an ihrem Arbeits-
platz auf, obwohl sie den auch ,belegen‘, sondern sie sind an unter-
schiedlichen Orten im Klassenzimmer unterwegs und fiihren (Tiir-
und-Angel-)Gesprache mit ihren Mitschiiler*innen. Neben diesen
rdumlichen Territorien rekurriert Goffman (1982) auch auf ,,Besitz-
territorien, worunter er personliche Gegenstinde fasst, die den
Korper mehr oder weniger direkt umgeben: So stellen seitens der
Schiiler*innen beispielsweise ,,Lieblingsstifte” (z.B. Fiiller) oder
bei Lehrkriften bestimmte didaktische Objekte (z.B. Mitfiihren von
Kreide in der Hand oder Karteikarten, die gehalten werden) person-
liche Besitzterritorien dar, mit denen sich auch rdumliche Territori-
en reservieren und ausdehnen lassen.

In Goffmans Konzeption markieren weiterhin auch ,,/nformations-
und Gesprdchsreservate' Territorien. Informationsreservate umfas-
sen dabei den Schutz auf Privatsphdre. Zu territorialen Grenziiber-
schreitung des Gespréichsreservats kommt es etwa durch das unauf-
geforderte Einmischen in ein Gespriach oder Mithdren eines Ge-
spriachs anderer Personen. Fiir die ethnographische Feldforschung
in der Schule erweisen sich die Informations- und Gesprichsterrito-
rien als Grenzen, die nur schwer zu iiberwinden und in welche
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kaum einzudringen ist. Dies hdngt zum einen damit zusammen,
dass Schiiler*innenduferungen — im Unterschied zur Lehrkraft —
fir Ethnograph*innen schwer wahrnehmbar sind, da die Schii-
ler*innen durch das Fliistern mit ihren Sitznachbarn ihre Nachrich-
ten ,verschliisseln‘. Auch schulisch relevante Informationen (Ab-
schreiben bei der Klassenarbeit) und private Angelegenheiten, die
unter den Peers ausgetauscht werden (z.B. Zetteln: Bennewitz
2009) verschlieBen sich mitunter dem ethnographischen Blick.
Goffman (1982) weist mit Blick auf diese Praktiken der ethnogra-
phischen Grenziiberschreitungen darauf hin, dass die Relevanz der
Situation nicht zu vernachlédssigen sei. Mit anderen Worten: In-
wieweit eine Grenziiberschreitung als Grenziiberschreitung inter-
pretiert wird, ist entscheidend von der Situation abhingig. Beson-
ders anschaulich zeigt sich dies etwa am Pausenspiel unter Kin-
dern, welches ethnographisch beobachtet wird: So setzen Kinder
mitunter beim Spiel grenziiberschreitende korperliche Praktiken
(z.B. ,,in den Schwitzkasten nehmen®) ein, die innerhalb der Spiel-
situation eine andere Bedeutung besitzen als auflerhalb des Spiels
(Eckermann 2015).

Vor diesem Hintergrund der theoretischen Konturierung soll im
Folgenden mithilfe von empirischem Material eine Unterrichtssitu-

ation in den Blick genommen, anhand derer sich ethnographische
Grenziiberschreitungen rekonstruieren lassen.
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3 Empirische Einblicke: Ethnographische
Grenziiberschreitungen

Um ethnographische Grenziiberschreitungen empirisch in den
Blick zu bekommen, wéhlen wir fiir die nachfolgende Analyse ein
Unterrichtsprotokoll, welches aus einer Studie zum ,,Lebensweltbe-
zug im Unterrichtsalltag der Grundschule* (LeGru) hervorgegan-
gen ist. Vorauszuschicken ist dabei, dass bei der Erhebung des Da-
tenkorpus die ethnographischen Grenziiberschreitungen nicht im
Fokus des Forschungsinteresses standen. Vielmehr zentriert sich
das Projekt um die Frage, mit welchen Lehrer*- und Schii-
ler*innenpraktiken im Unterrichtsalltag der Grundschule der Le-
bensweltbezug interaktiv konstituiert und didaktisch modelliert
wird. Diese Frage weist mit Blick auf die (Grund-)Schulpiddagogik
und -didaktik eine besondere Relevanz auf, da der Lebensweltbe-
zug eine zentrale didaktische Maxime und fester Bestandteil im
Unterrichtsalltag ist, der auch Eingang in die Lehrpldne und Bil-
dungsstandards gefunden hat. Bislang liegen allerdings unseres
Wissens nach keine empirischen Studien dazu vor, die hinter diese
didaktische Annahme zuriickgehen und eine ethnographisch-
praxisanalytische Perspektive auf den Lebensweltbezug entfalten
(Eckermann & Meier 2018). An dieses Forschungsdesiderat kniipft
die Studie an. Im Rahmen der Erhebungsphase wurden leitfadenge-
stiitzte Interviews mit Grundschullehrkréften als auch ethnographi-
sche Beobachtungen im Unterricht an mehreren Grundschulen aus
dem Raum Schleswig-Holstein durchgefiihrt. Im vorliegenden Bei-
trag beziehen wir uns auf Material aus den ethnographischen Un-
terrichtsbeobachtungen, welches als durchaus exemplarisch auch
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fiir andere Unterrichtsbeobachtungen aus dem Projekt betrachtet
werden kann.

Die im Folgenden néher zu analysierende Beobachtung stammt aus
dem Deutschunterricht einer dritten Jahrgangsstufe. Das Beobach-
tungsprotokoll setzt kurz vor Unterrichtsbeginn ein. Die sequenz-
analytische, rekonstruktive Analyse bezieht sich zunichst auf die
unterrichtlichen Praktiken der Lehrkraft und Schiiler*innen. Im
Anschluss daran werden die ethnographischen Praktiken (z.B. Po-
sitionierung im Feld, schriftliche Anfertigung des Protokolls) ana-
lysiert. Leitend ist bei diesen beiden Analyseschritten zum einen
die Frage, wie die Lehrkraft durch ihre Praktiken ein Lebenswelt-
bezug hervorbringt und zum anderen, wie die Ethnographin an der
Herstellung dieses Lebensweltbezugs beteiligt ist.

Deutsch. Die Lehrerin Frau Kiifer trifft noch einige Vorkeh-
rungen am Pult, wihrend einige Schiilerinnen und Schiiler
sich unterhalten und einige mit ihren Fidget Spinnern spielen.
Einige Minuten vergehen. Die Lehrerin positioniert sich vor
der Tafel und beginnt an die Klasse gerichtet zu erzihlen:
,Ich war gestern einkaufen...* Sie unterbricht kurz ihre Er-
zdhlung, um einige Schiilerinnen und Schiiler aufzufordern,
dass sie das Essen und Trinken einstellen sollen. Dann féahrt
sie fort: ,,Da wollte ich so’n Spielzeug kaufen, so’nen Fidget
Spinner, aber die waren alle ausverkauft.“ Mit der Ge-
sprachseroffnung erlangt die Lehrerin die Aufmerksamkeit
einiger Schiilerinnen und Schiiler, die ihren Blick nach vorne
richten und die Gespréiche einstellen. Andere Kinder spielen
jedoch weiter mit ihren Fidget Spinnern in der Hand. ,,Ich ho-
le mir jetzt einen leuchtenden®, erwidert ein Schiiler auf die
AuBerung der Lehrerin. Die Lehrerin reagiert darauf nicht
und sagt: ,,Eure sind mir zu laut und zu nervig, deshalb
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kommen die jetzt weg.” AnschlieBend fahrt sie mit ihrer Er-
zahlung fort: ,,Das konnte ich gar nicht glauben, dass die aus-
verkauft sind, aber die Frau hat gesagt, dass eine Lehrerin al-
le aufgekauft hat fiir ihre Schiiler, die haben ADHS und ar-
beiten damit wohl viel besser. Sofort antwortet Eric trium-
phierend: ,,Siehste! Ham wir doch gesagt!* Frau Kiifer schaut
ihn kurz nachdenklich an und entgegnet: ,,Aber nicht jeder
hat so eins und ich finde das auch unfair fiir die Kinder, die
keinen haben.”“ Tim darauf: ,,Dann konnen die doch einen
kaufen!* Die Lehrerin entgegnet mit ernsten Tonfall, dass
sich nicht jeder einen Fidget Spinner leisten konne, da sie
teilweise 7 bis 8 Euro kosten wiirden. Die Lehrerin schreibt
nun den Satz ,,Nicht alle Kinder haben genug Geld.” an die
Tafel. (Stina Gutowski)

Mit Goffman (1980) ldsst sich fragen: ,,Was geht hier eigentlich
vor?* Das Beobachtungsprotokoll zeigt auf den ersten Blick weni-
ger eine ethnographisch induzierte Grenziiberschreitung, sondern
die Grenziiberschreitung dokumentiert sich vor allem im didakti-
schen Handeln der Lehrkraft. So eroffnet die Lehrkraft den Unter-
richt mit einer Alltagsanekdote iiber den Kauf eines ,,Fidget Spin-
ners“. Bei diesem handelt es sich um einen Handkreisel, der sich
aufgrund eines mittig platzierten Kugellagers in der Hand rotieren
lasst. Die Lehrkraft wendet sich mit diesem Bezug auf den ,,Fidget
Spinner* nicht direkt einem fachlichen Unterrichtsgegenstand zu,
sondern greift auf ein Alltagserlebnis (Einkauf) aus der nicht-
schulischen Lebenswelt zuriick. Thematisch wird dabei ein aus der
Lebenswelt der Kinder entlehnter Gegenstand, welcher jedoch zu-
gleich auch in der Unterrichtssituation prasent ist, da einige Kinder
iiber einen solchen ,,Fidget Spinner” verfiigen. Wie sich dann im
Fortgang der unterrichtlichen Interaktion erkennen ldsst, tritt hier
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eine Paradoxie zutage, die darin besteht, dass die Lehrkraft auf ei-
nen Gegenstand aus der Lebenswelt der Kinder rekurriert, zugleich
aber die Kinder dazu auffordert, den in der Unterrichtssituation real
prasenten Gegenstand zu entfernen und das Spielen mit diesem
einzustellen. Diese Paradoxie im Verhalten von Frau Kiifer lésst
sich vermutlich u.a. darauf zuriickfithren, dass das didaktische Inte-
resse an dem aus der Lebenswelt der Kinder entlehnten Gegenstand
nicht auf seiner lebensweltlichen Verwendung griindet, sondern
einer didaktischen Logik unterworfen wird. Dies dokumentiert sich
im Protokoll etwa darin, dass von ihr die alltagsweltlich plausible
Nutzung (z.B. das Spielen mit dem ,,Spielzeug™) und Thematisie-
rung des ,,Fidget Spinners® (,,Ich hole mir jetzt einen leuchtenden )
unterbunden wird. Der Anspruch diesen lebensweltlichen Gegen-
stand zu didaktisieren, besteht vermutlich darin, ithn nicht als einen
konkreten lebensweltlichen Gegenstand aufzufassen, sondern an
ihm etwas Allgemeines (formaler Aufbau der Sprache) und fiir die
deutsche Sprache Spezifisches (Satzglieder) und schulisch Rele-
vantes (Satzgliedbestimmung) deutlich zu machen’. Die Transfor-
mation zum schulischen Objekt erfihrt der lebensweltliche Gegen-
stand somit dadurch, dass er nicht wie in der auflerschulischen Le-
benswelt Anwendung findet, sondern als ,didaktischer Appetizer*
eingesetzt wird. Als ein solcher didaktischer Appetizer erfiillt er die
Funktion, mit ,leichter Kost‘ die Aufmerksamkeit der Schii-
ler*innen zu biindeln und unter der Hand an den ,eigentlichen® Un-
terrichtsgegenstand heranzufiihren, wobei diese Heranfiihrung an

2 Die Satzgliedbestimmung fillt den Bildungsstandards zufolge in den Kompe-
tenzbereich ,,Sprache und Sprachgebrauch untersuchen* und dort am ehesten
unter ,,grundlegende sprachliche Strukturen und Begriffe kennen* (KMK
2004, S. 7).
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den fachlichen Gegenstand in diesem Beispiel briichig ist. Die feh-
lende Passformigkeit 14sst sich vermutlich u.a. darauf zuriickfiih-
ren, dass der fachliche Unterrichtsgegenstand seitens der Schii-
ler*innenpraktiken eine analytische und distanzierte Téatigkeit vor-
sieht, da man in der Regel keine Satzglieder spricht oder diese le-
bensweltlich bewusst wahrnimmt. Somit weisen der fachliche Un-
terrichtsgegenstand und der lebensweltliche Gegenstand keine un-
mittelbaren Beriihrungspunkte auf.

In besonders eindrucksvoller Weise zeigt die Beobachtungsszene
somit, dass der Lebensweltbezug nicht immer zum fachlichen Un-
terrichtsgegenstand hinfiihrt, gleichzeitig aber auch der Anspruch,
an die Lebenswelt der Kinder anzukniipfen, nicht immer eingeldst
wird. Praxistheoretisch ldsst sich dies u.a. darauf zuriickfithren,
dass mit dem Bezug auf die Lebenswelt der Kinder fiir die Lehr-
kraft spezifische Zugzwinge entstehen, die unterschiedlichen Lo-
giken folgen: So kann die Lehrkraft mit dem Aufgreifen eines le-
bensweltlichen Gegenstands wie den ,,Fidget Spinner* nur schwer
die gewohnte Rolle der Wissensvermittlerin einnehmen, die einen
Wissensvorsprung vorsieht und mit einem hierarchischen Verhalt-
nis zwischen der Lehrkraft und Schiiler*innen verbunden ist, da bei
den Kindern vermutlich mehr Wissen und ein gro3eres know how
vorliegt, was das durch den Wissensvorsprung begriindete padago-
gische Autorititsgefdlle in Frage stellt bzw. authebt. Eine unter-
richtliche Behandlung koénnte sich vor diesem Hintergrund fiir die
Kinder entweder als nicht notwendig bzw. {iberfliissig erweisen.
Zudem bestiinde auch die Gefahr — wiirde sich die Lehrkraft tat-
sdchlich auf die lebensweltlichen Erfahrungen der Kinder einlassen
—, dass sie mit den bisweilen assoziativen und diffusen Erfahrungen
der Kinder konfrontiert wird, die ein systematisches Behandeln des
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unterrichtlichen Gegenstands verhindern. Prange (1986, S. 122) hat
in diesem Zusammenhang auch von einem ,,Kampf mit den Wind-
miihlen der Nebenvorstellungen gesprochen.

Wie das Ende der Beobachtungsszene schlieflich dokumentiert,
bringt die Lehrkraft letztlich den lebensweltlichen Gegenstand in-
sofern ,zum Verschwinden® als der an der Tafel festgehaltene Satz
um den lebensweltlichen Gegenstand (,,Fidget Spinner*) bereinigt
ist. Mit Blick auf Gruschka (2013), der in seinen Unterrichtsbe-
obachtungen hdufig eine ,,Trivialisierung der Sache* beobachten
konnte, liefert das hier analysierte Unterrichtsprotokoll Hinweise
darauf, dass das dem lebensweltlichen Gegenstand innewohnenden
Potenzial (z.B. im Sachunterricht: GesetzmaBigkeiten der Rotation)
nicht genutzt wird; womit allerdings durch die Didaktisierung nicht
nur eine Trivialisierung der Sache, sondern auch des lebensweltli-
chen Gegenstands Vorschub geleistet wird. Dariiber hinaus liefert
die Szene auch Hinweise darauf, dass bei der unterrichtsprakti-
schen Realisierung des Lebensweltbezugs die Lehrkraft weniger
iiber die Lebenswelt der Kinder, sondern vor allem tiber ihre Nor-
malitdtskonstruktionen als erwachsene Lehrkraft (z.B. lautes und
nerviges Spielzeug) Auskunft gibt. Um diese zu irritieren, miissten
den Aussagen und Erfahrungen der Kinder ein groferer Stellenwert
eingerdumt werden.

Nach dieser Fokussierung auf die unterrichtlichen Praktiken, wech-
seln wir nun die Perspektive und richten unseren Blick auf die Eth-
nographin und ihre Praktiken. Die Ethnographin ist Zeugin des hier
von ihr beschriebenen Geschehens im Unterricht, allerdings geht
ihre Anwesenheit aus dem Protokoll selbst nicht explizit hervor. So
beinhaltet das Protokoll keine ,,Ich-Formulierungen*; Interaktionen
zwischen der Ethnographin und den Schiiler*innen sind nicht er-

126

klaudia.schultheis@ku.de



kennbar und auch mogliche Verstindnisschwierigkeiten, die sich
aus der Position der Ethnographin im Klassenzimmer ergeben,
werden nicht dokumentiert. Das Protokoll weist keine Reaktion der
Kinder auf eine erwachsene Beobachterin aus, die fiir gewdhnlich
bei dem Versuch, in die Kinderwelt vorzudringen, als ,,Nicht-Kind*
Reaktanz erzeugt (vgl. Krappmann & Oswald 1995, S. 44). Die
Kinder selbst werden dabei im Protokoll vornehmlich als ein Schii-
ler*innenkollektiv entworfen, wobei das ,,Voicing* (Hirschauer
2001, S. 438) der Kinder nur gering ausgeprigt ist, da — wenn
iiberhaupt — nur einzelne Stimmen sporadisch zu vernehmen sind.
Kurzum: Die Ethnographin ldsst das Feld, aber weniger die indivi-
duellen Akteure, ihre Subjektivitdt und Eigenlogik insofern ,spre-
chen’, als die Kinder vor allem in ihrer Rollenférmigkeit als Schii-
ler*innen in den Blick gelangen. Mit einem vermeintlich neutral
beobachteten Gestus soll zudem das Protokoll zu einem ,objekti-
ven‘ empirischen Datum werden, welches sich dann mit Hilfe eines
,Daten interpretierenden Stils“ (Breidenstein 2017, S. 13) der Ana-
lyse unterziehen ldsst. Das Verschwinden der Ethnographin als
Autorin des Textes erzeugt hierbei den Eindruck von Objektivitit:
Suggeriert wird ein ,,Dort-Sein*, ohne explizit mitzuteilen ,,da-zu-
sein®.

Eine aktive ethnographisch induzierte Grenziiberschreitung lasst
sich aus dem Protokoll nicht herauslesen, dafiir tritt jedoch vor al-
lem die Lehrkraft grenziiberschreitend in Erscheinung, die jenseits
der rollenformigen Erwartungen mit ihrer AuBerung am Ende des
Protokolls impliziert, dass sie iliber genaue Kenntnisse der materiel-
len Ressourcen ihrer Schiiler*innen verfiigt, wobei einige Kinder
als nicht hinreichend 6konomisch privilegiert klassifiziert werden
(vgl. auch zur ,Mittelschichtsorientierung®: Berg 2017). Die Eth-
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nographin steht ihr bei dieser Grenziiberschreitung beobachtend
zur Seite, indem ihre Augen das Geschehen verfolgen und die
Hinde es protokollieren. Mit Bezugnahme auf Goffman lésst sich
dem Protokoll entnehmen, dass die Ethnographin dabei in dieser
grenziiberschreitenden Unterrichtssituation ein ,,face-saving® be-
treibt. Dieses ,,face-saving* wird durch ethnographische Schreib-
praktiken hergestellt, mit denen die Kinder als verschwommenes
Schiiler*innenkollektiv erscheinen und auf das Heranzoomen an
die ,stummen‘ Gesten und Praktiken des einzelnen Kindes verzich-
tet wird (z.B. Blicke der Kinder untereinander auf Kinder, die ver-
meintlich sozial weniger privilegiert sind). Das Protokoll weist
zudem Ausklammerungen wie etwa die Innensicht und Emotionen
der Ethnographin auf, womit sie nicht (an-)greifbar wird und ihr
Gesicht bewahrt.

4 Fazit

Als Ausgangspunkt wurde eingangs des Beitrags die These entfal-
tet, dass die ethnographische Forschungspraxis Grenziiberschrei-
tungen kultiviert. Anhand des hier analysierten Beobachtungspro-
tokolls wurde ein erster Versuch unternommen, die ethnographi-
sche Grenziiberschreitung zu illustrieren. Dabei lielen sich auf den
ersten Blick anhand des Protokolls keine eindeutigen, durch die
Ethnographin induzierten Grenziiberschreitungen ausmachen. Zwar
lasst sich theoretisch annehmen, dass die Ethnographin eine Grenz-
iiberschreitung mit Blick auf den Aspekt der Lokalitit vornimmt,
da sie fiir die Felderhebung institutionelle Grenzen zwischen Schu-
le und Hochschule iiberwinden musste, allerdings wird dies nicht
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eigens im Protokoll vermerkt. Empirisch greitbarer sind schon die
Grenziiberschreitungen, die sich mit Blick auf das ,,Othering* do-
kumentieren. Die Ethnographin betreibt dabei ein ,,othering®, in-
dem die Kinder nicht als Kinder, sondern vorwiegend als Schii-
ler*innen adressiert werden. Sie operiert mit der ,,Realabstraktion
Schiiler* (Lenhardt 1984), die eine gidngige Perspektive der Schul-
und Unterrichtsforschung darstellt. Im Unterschied dazu werden in
der Kindheitsforschung die Kinder hiufig in die Uniform des Kin-
des gesteckt (Biichner 1996). Auch die Lehrkraft wird vor allem in
ithrer Rollenformigkeit und als didaktische Handelnde beschrieben.
Damit bleiben jedoch die Kinder als didaktische Akteure (Wiese-
mann 2011) weitgehend unsichtbar.

Zu fragen wire zudem, ob ein Zusammenhang zwischen dem weit-
gehenden Ausbleiben der ethnographischen Grenziiberschreitungen
(z.B. Identifikation von sozial weniger privilegierten Kindern) und
den Grenziiberschreitungen durch die Lehrkraft (z.B. genauere
Kenntnisse iiber die materiellen Ressourcen der Kinder andeuten)
im Unterricht besteht. Mit Goffman liee sich argumentieren, dass
hier insoweit ein Zusammenhang besteht, als die Ethnographin ein
,Face-Saving® betreibt, welches nicht nur die Gesichter der Kinder
und Lehrkraft, sondern auch ihr eigenes bewahrt.

Grundsitzlich wiére weiterhin zu fragen, inwieweit ethnographische
Forschung tatséchlich den Anspruch erheben kann, die Lebenswel-
ten von Kindern und Jugendlichen zu erfassen. Mit Blick auf die
hier analysierte Unterrichtssituation miisste dieser Anspruch zu-
mindest relativiert werden. Entgegen der theoretisch plausiblen wie
auch empirisch fundierten Perspektive der Kindheitsforschung, die
immer wieder auf die Status- und Machtunterschiede zwischen
Erwachsenen und Kindern hingewiesen hat und den Nachweis fiih-
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ren konnte, dass der qualitativen Forschung mit Kindern hdufig
eine adultistische Sichtweise zugrunde liegt, erscheint es notwen-
dig, einen weiteren Aspekt zu beriicksichtigen. Als aussichtsreich
konnte sich dabei die Beriicksichtigung des Konzepts der ,,Situati-
onsdefinition* nach Goffman erweisen. Goffman (1980) fragte in
seinen Analysen danach, wie eine Situation wechselseitig von den
Beteiligten aufgrund ihrer Erwartungen definiert wird. Mit Blick
auf die hier vorliegenden Analysen lie3e sich fragen, wie die unter-
richtliche Situation durch Lehrkraft und Ethnographin definiert
wird. Anzunehmen ist, dass die Ethnographin die Situation nicht
nur als unterrichtliche, sondern auch als ethnographische Situation
definiert, die eigenen Logiken (z.B. gleichzeitig als Beobachterin
und Teilnehmerin zu agieren) unterliegt. Die Ethnographin nimmt
insofern in der unterrichtlichen Situation auch ein ,,Definition der
ethnographischen Situation® vor. In dem hier beschriebenen Aus-
schnitt beinhaltet offensichtlich die Definition der ethnographi-
schen Situation Techniken der Objektivierung, mit denen die Eth-
nographin beinahe vollstdndig als teilnehmende Beobachterin aus
dem Protokoll verschwindet. Diese Techniken der Objektivierung
stehen allerdings in Spannung zum Anspruch, die subjektiven Le-
benswelten der Kinder in den Blick zu bekommen. Denn: Wie soll
die Ethnographin etwas objektivieren, was vor allem (inter-
)subjektiv, d.h. eine soziale Tatsache ist? So ist die Ethnographin
an der Konstruktion der sozialen Tatsache (mit-)beteiligt. Ethno-
graphische Forschungssituationen sind fiir gewdhnlich definitions-
bediirftig, da sie stets mehrdeutig sind und somit auch unterschied-
liche Deutungen zulassen. Dies wird vermutlich besonders in Un-
terrichtssituationen virulent, in denen ein Lebensweltbezug mit
Hilfe eines didaktischen Handelns hergestellt wird, da hier biswei-
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len unklar bleibt, ob es um einen lebensweltlichen Gegenstand oder
um einen didaktischen Repréisentanten handelt. Der lebensweltliche
Gegenstand erscheint im Protokoll vor allem als ein didaktisches
Objekt auf. Damit bleibt jedoch notwendigerweise die Perspektive
auf die Lebenswelt der Kinder, die iiber den Unterricht hinausgeht,
unterbelichtet. Der Blick auf den Lebensweltbezug trigt somit
nicht unbedingt dazu bei, die ,tatsdchliche® Lebenswelt der Kinder
in den Blick zu bekommen, da dessen Bezugspunkt weniger die
Lebenswelt der Kinder, sondern eher die Didaktik ist. Dennoch
offenbart sich, dass die Didaktisierung der Lebenswelt zugleich ein
Einfallstor fiir die Thematisierung und Bezugnahme auf die aufler-
schulische Lebenswelt ist. Die Praktiken zur Herstellung des Le-
bensweltbezugs konnen dabei offensichtlich ein ,Eigenleben ent-
wickeln, welches nicht mehr unbedingt durch die Vermittlungsab-
sicht gedeckt ist. So diirfte im obigen Fallbeispiel die Lehrkraft
vermutlich nicht die primdre Vermittlungsabsicht verfolgt haben,
mit den Schiiler*innen iiber ihre (nicht) vorhandene materiellen
Ressourcen ins Gesprich zu gelangen.

Restimierend ldsst sich somit festhalten, dass durch den Lebens-
weltbezug das Verhéltnis von Unterricht und Lebenswelt diffun-
diert, ohne dass jedoch die Grenze zwischen beiden aufgehoben
wird. Diese Grenze wird auch von der Ethnographin — sei es ex-
oder auch nur implizit — im Protokoll dokumentiert. Weitere ethno-
graphische Studien wiren noch erforderlich, um das Zusammen-
spiel von ethnographischen und didaktischen Praktiken genauer in
den Blick zu nehmen. Dies konnte sich auch deshalb als gewinn-
bringend erweisen, da durch die Ethnographie ein befremdender
Blick (Hirschauer & Amann 1997) auf die bisweilen vertrauten
didaktischen Praktiken entworfen wird. Der ethnographische Blick
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verharrt dabei nicht auf der didaktischen Logik, da nicht die didak-
tischen Intentionen der Lehrkraft in den Blick genommen werden,
sondern vor allem die immanente Eigenlogik der Praxis (inkl. ihrer
Zugzwinge) beobachtet und analysiert wird. Dabei wird — wie in
dem hier analysierten Fallbeispiel — sodann deutlich, dass die face-
saving-Praktiken der Ethnographin Reaktionen auf das Feld sind
und damit relevante Informationen — auch und gerade iiber die
Grenziiberschreitungen der Lehrkraft und deren Grenzen — liefern.
Der Anspruch, die Lebenswelten von Kindern und Jugendlichen
ethnographisch zu erfassen, ldsst sich somit nur durch ein "Border
Crossing" realisieren, welches sich zwischen Grenziiberschreitun-
gen und ihren Grenzen bewegt.
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Zuhoren als vernachlissigter Aspekt in der
Interviewpraxis

Grit Behse-Bartels

1 Einfithrung: Zuhorvermogen als Forschungsliicke

Im Rahmen der forschungspraktischen Anleitungen zur Gespréchs-
filhrung mit Kindern findet das Zuhdren — angesichts der Bedeu-
tung fiir den Verlauf des Gesprachsprozesses — einen erstaunlich
randstindigen Platz'. Ein starker Fokus liegt darauf, was Kinder
unterschiedlichen Alters aus entwicklungspsychologischer Sicht an
Fahigkeiten mitbringen, damit sich mit Kindern Forschende ent-
sprechend darauf einstellen (z.B. Vogl, 2012). Ein weiterer starker
Fokus liegt auf der angemessenen Formulierung und dem richtigen
Einsatz von Fragen. Die notwendige Ausbildung der Zuhorfahig-
keiten auf der Seite der Erwachsenen, der Forscher innen wird
bisher in Manualen zur Forschung mit Kindern weniger themati-

1 Auch in den — vor allem im Kita-Bereich - durchgefiihrten Studien zur pro-
fessionellen Interaktion von pddagogischen Fachkriften (vgl. Lehmann-
Rommel, 2009; Remsperger, 2011; Wadepohl, 2016; Weltzien, 2009) wird
das Zuhoren-Konnen von Erwachsenen als relevanter Bestandteil der Interak-
tion eher nur benannt.
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siert (vgl. Trautmann 2010, Vogl, 2015)2. Die Frage ist, ob es sich
lohnen konnte, die Potentiale des Zuhoren-Konnens seitens derer,
die mit Kindern forschen, stirker in den Blick zu nehmen. Das dies
von Bedeutung und ein Gewinn sein konnte, darauf verweist eine
Publikation von Helfferich (2011), in der sie sich im Zusammen-
hang mit der Qualitdt qualitativer Daten auch mit der Bedeutung
des Zuhdrens, als eine der wichtigen Kompetenzen seitens der In-
terviewenden, auseinandersetzt. Helfferich hat dies allgemein als
zentrale Kompetenz qualitativ Forschender ausformuliert. In der
Forschung mit (jiingeren) Kindern kommt neben forschungsprakti-
schen Aspekten auch noch eine besondere forschungsethische
Komponente hinzu (vgl. Vogl, 2015).

Befasst man sich mit der Forschung zum Zuhoren, so wird deutlich,
dass hier ein zentrales Augenmerk auf dem Horverstehen und der
Informationsverarbeitung liegt (vgl. Imhof, 2003). Hingegen bleibt
die Erforschung von anderen wichtigen Aspekte des Zuhorens wie
u.a. dem ,,aktivem, einfiihlendem Zuhoéren, bislang noch rar.* (Beh-
rens & Krelle, 2014, S.86). Im vorliegenden Artikel werden Er-
kenntnisse aus der Auseinandersetzung mit dem Thema Zuhorfa-
higkeiten bei Forschenden (Praktiker innen)’ vorgestellt. Dabei

2 In dem Lehrbuch von Trautmann erfolgt eine fiir das Thema Zuhéren rele-
vante Einflihrung in das ,,Vier-Ohren-Modell*“ von Schulz von Thun.

3 Der Verweis auf Praktiker innen findet hier aus zwei Griinden statt: Zum
einen wird sich in forschungspraktischen Anleitungen zur Gesprachsfithrung
mit Kindern ganz wesentlich auf Kenntnisse aus therapeutischen Praxisfel-
dern bezogen und zwar vorrangig auf eine Publikation von Delfos aus dem
Jahr 2015 (vgl. Vogl, 2015). Zum anderen wére mit dem Blick auf Praxis-
und Interaktionsforschung mit Kindern v. A. seitens sozial- oder sonderpida-
gogischer Fachkrifte oder Forscher innen auch interessant, inwieweit ange-
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wird in dieser ersten Bearbeitung des Themas Zuhdéren als for-
schungspraktische Fdihigkeit zundchst eine Beschrinkung auf die
Forschungsmethode des Interviews vorgenommen. Ich schliefe
mich in diesem Zusammenhang der Auffassung von Deppermann
an, dass Interviews als Interaktionsereignisse zu verstehen sind und
es zu einer wechselseitigen Beeinflussung in der Interaktion kommt
(Deppermann, 2014).

Um die Erkenntnisse und weitere Uberlegungen zu prisentieren,
wird zuerst der Frage nachgegangen, wie komplex (und damit auch
,storanfallig®) sich der Zuhorprozess darstellt und warum hier ein
Potential fiir die qualitative Forschung mit Kindern vermutet wer-
den konnte. Im Weiteren geht es darum, zwei aus dem therapeuti-
schen Bereich heraus entwickelte Modelle zur Gesprachsfithrung
zu betrachten. Diese konnen als spezifische Ansétze des Zuhdrens
seitens der Erwachsenen (Fachkrifte) im Gesprachsprozess mit
Kindern verstanden werden und fiir die Forschung mit Kindern
nutzbar gemacht werden. Bei beiden Modellen, dem ,,Aktiven Zu-
horen (Gordon, 2012a+b; Rogers, 1993a; Weinberger, 2013) und
der ,,ideolektischen Gesprachsfiihrung® (Bindernagel, 2016) geht es
um Gesprachsmodelle, die insbesondere der wertschdtzenden Hal-
tung einen groflen Stellenwert fiir den Aufbau einer guten Bezie-
hung zu Kindern und einer gelingenden, hilfreichen Gesprachsfiih-
rung zuweisen. Es folgen Uberlegungen zu Rahmenbedingungen
fiir gelingendes Zuhdren im Interview mit Kindern. Abgerundet
wird der Beitrag mit Uberlegungen zum Einsatz des Zuhérens in

eignete Kommunikationsmodelle das Zuhéren und damit die laufende Inter-
aktion mit Kindern im Forschungsprozess beeinflussen.
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der Forschungspraxis, zu Eingrenzungen wie auch offenstehenden
Forschungsfragen.

Die Ausfithrungen dieses Artikels beziehen sich auf das Vorschul-
und Grundschulalter und richten sich insbesondere an jene, die qua-
litative Forschungsprojekte in sozial- und sonderpddagogischen
Arbeitsfeldern planen bzw. die Forschungsfragen entwickeln, in
denen Kinder aus vulnerablen Gruppen (vgl. Andresen et al., 2015)
im Zentrum stehen bzw. beteiligt werden sollen.

2 Zuhoren ist mehr

,Die Fahigkeit zum Zuhoren ist sowohl eine zentrale Bedin-
gung fiir das Gelingen von menschlicher Interaktion und
Kommunikation, aber genauso auch Voraussetzung und Ziel
von Lernen und Kompetenzerwerb. Zuhoren wird in allen
Bereichen des professionellen, kulturellen und privaten Le-
bensumfelds verlangt™ (Imhof, 2010, S. 15)

Zuhoren konnen stellt einen elementaren Bestandteil von Kommu-
nikations- und Interaktionsprozessen dar. Zuhdrkompetenz ist —
insbesondere mit der Fokussierung auf ,,Horverstehen® im schuli-
schen Bereich - in den letzten Jahren eingehender erforscht worden.
Den Mehrwert von Zuhoren und das Verstehen des Zuhorprozesses
haben Imhof (2003, 2010) und weitere Autor innen (bspw. Beh-
rens & Krelle, 2014; Hagen, 2006; Wegener, 2017) fiir den schuli-
schen Kontext untersucht. Diese Studien stellen insbesondere das
Zuhoren lehren und seine didaktischen Anforderungen sowie das
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Zuhéren lernen seitens der Schiiler innen in den Fokus®. Wegener
konstatiert immer noch eine Unterbelichtung dieses Themas in der
Forschung und auch Bildungsplanung. Horen und Zuhoren sind als
integraler Bestandteil von kommunikativer Kompetenz und Dialog-
fahigkeit zu verstehen, denn ,,Ohne zu horen, was der andere zu
sagen hat — ohne die Fahigkeit, ihm zuzuhoren, kann kein wirkli-
cher Dialog stattfinden, kann nicht angemessen reagiert werden.*
(Wegener 2017, S.22).

Dass Zuhoren kein einfacher passiver Prozess ist, ist in diesen Stu-
dien deutlich geworden, jedoch um die Komplexitit und die akti-
ven Schritte des Zuhorprozesses zu verstehen lohnt ein Blick in die
Forschung von Imhof. Sie hat sich eingehender mit dem Zuhorpro-
zess befasst und dazu ein auf dem Informationsverarbeitungsansatz
aufbauendes Prozessmodell des Zuhorens entwickelt (Imhof, 2010;
2003).

2.1  Zuhér-Prozessmodell nach Imhof

In diesem Modell ,,wird Zuhoren definiert als intentionale Selekti-
on, Organisation und Integration (S-O-1-Modell) verbaler und non-
verbaler Aspekte akustisch vermittelter Information (Imhof, 2010,
S. 18). Das Phasenmodell beginnt mit dem Schritt der Intentions-

4 Geht es um die Zuhor-Kompetenz von Erwachsenen als Fachkrifte, so ist
diese langst in der Coachingforschung mit dem Blick auf achtsames aktives
Zuhoren als Erfolgsfaktor in den Blick genommen worden (Albrecht & Per-
rin, 2013) sowie im Business-Bereich zur Optimierung der eigenen Kommu-
nikation (vgl. Bay, 2014; Bracket Mathey 2012; Junge & Junge, 1995; Preuf3-
Scheuerle, 2016; Steil & Bommelje, 2004 u.a.).
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bildung bzw. Motivation. Die von Imhof entwickelten drei Phasen
sollen im Folgenden kurz dargelegt werden, um der vielen Aspekte
gewahr zu werden, die im Zuhorprozess relevant sind. Daran kann
bei der Schaffung guter Zuhor-Rahmenbedingungen angekniipft
werden:

Phase 1 ,jintentionale Selektion*“: In einem ersten (nach Imhof
vorgelagerten) Schritt muss es zur Bildung einer Zuhdrabsicht und
eines Selektionskriteriums kommen, denn aus dem Ubermal an
Signalen muss die potenziell relevante Information ausgewdihlt
werden konnen. Hierfiir sind mehrere Modalititen (z. B. Horen und
Sehen) sowie mehrere Kodes (analoge und digitale) zu beachten.
Ziel dieses Schrittes sind das Sortieren und Interpretieren des Ge-
horten, um es dann im Langzeitgeddchtnis mit dem Vorwissen ver-
kniipfen und integrieren zu konnen und durch das aktivierte Vor-
wissen die Informationsverarbeitung unterstiitzen zu koénnen. Sind
Vorabinformationen iiber das folgende Gesprichsthema vorhanden,
so hilft dies dabei, mehr Informationen herauszuhdren. Kompetente
Zuhorer innen sind in der Lage, diese Prozesse selbstidndig und
effektiv zu steuern (Selbstregulation). Es miissen Ziele formuliert
werden, Schwierigkeiten antizipiert und Stérungen kontrolliert
werden und es muss definiert werden, wem, wann in welchem Um-
fang zugehort wird. Es gilt also eine Anstrengungsbereitschaft zu
entwickeln. Im néchsten Schritt der intentionalen Selektion geht es
darum, alle Dimensionen des Sprachverstehens zu aktivieren und
aus der Menge der (non)verbalen Informationen eine Auswahl zu
treffen. Damit gehen Priifungen und Abwégungen einher und die
Entscheidung, inwiefern Notizen sinnvoll sind (Imhof, 2010, S.18-
22).
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Phase 2 ,,Organisation*“: Im nichsten Schritt kommt es zur Glie-
derung der gesprochenen Sprache, zur Identifizierung einzelner
Worter und Sitze und deren Bedeutungszuweisung. Bei der erfor-
derlichen Strukturierung des Informationsstroms geht es darum,
wie angemessen die Informationsverarbeitung erfolgt. Nach Imhof
wiren Kinder dazu ab ca. 9 Jahren in der Lage, verldBlich konne
damit ab zehn bis zwolf Jahren gerechnet werden. Die Informatio-
nen konnen leichter aufgenommen werden, wenn an eigenes Vor-
wissen angekniipft werden kann. Erst ab dem genannten Alter sei
es Kindern auch moglich, zu erkennen, dass sie bestimmte Dinge
nicht verstehen und investieren miissen. Die ,,Organisation* erfor-
dert schlieBlich Leistungen wie bspw. das Erfassen von Worten und
Sinneinheiten, das Beachten der Perspektive der bzw. des Spre-
chenden bei der Informationsverarbeitung, das Feststellen der Voll-
standigkeit und der Konsistenz der Information, das Identifizieren
von Liicken, das Erkennen der Relation zwischen verbaler und
nonverbaler Information und einiges mehr. SchlieBlich ist es erfor-
derlich, dass Zuhorende ,,neue Informationen in vorhandene Sche-
mata und Wissensstrukturen einordnen bzw. vorhandene Schemata
umstrukturieren* (Imhof, 2010, S.24) kénnen. Zuhdérende miissen
dabei in der Lage sein, Sprachkonventionen richtig einordnen zu
kénnen bzw. AuBerungen, die entweder ernst, ironisch, manipulativ
oder aufrichtig gemeint sind, zu erkennen (Imhof, 2010, S.22-24).

Phase 3 ,Integration*“: Schaut man sich die dritte Phase an, so
wird erneut deutlich, dass im gesamten Prozess des Zuhdrens eine
Menge verschiedener Kompetenzen erforderlich sind. Nun ist es
beispielsweise angezeigt, dass Zuhorende den Sinneinheiten Be-
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deutung zuweisen miissen, dass sie die neue Information mit dem
Vorwissen verkniipfen miissen, ebenso miissen sie ein Situations-
modell konstruieren und die aktuelle Information durch Wiederho-
lung aktiv halten. Des Weiteren miissen sie evaluieren, ob das Ver-
standene auch dem entspricht, was die sprechende Person sagen
wollte. Es gilt zwischen eigenen Hinzufligungen und Schlussfolge-
rungen und dem Gesagten zu unterscheiden, auch, ob eigene Emo-
tionen bei der Informationsverarbeitung eine Rolle spielen und
schlieBlich ist zu priifen, ob die eigene Interpretation tatséchlich die
einzig mogliche ist. (Imhof, 2010, S.24f)

Imhof systematisiert noch weitere Aspekte und zeigt damit zum
einen auf, wie vielfiltig und vielschichtig die Anforderungen an
Zuhorer_innen sind, zum anderen wie wenig selbstverstindlich es
ist, all diesen Anforderungen ausreichend nachkommen zu konnen.
Angesichts des in Kiirze nachgezeichneten Zuhorprozesses wird
deutlich, dass es sich dabei nicht um einen passiven Vorgang han-
deln kann, sondern vielmehr von einer eigenstindigen Leistung des
psychischen Systems ausgegangen werden muss (Behrens & Krel-
le, 2014)°. Behrens und Krelle haben in ihrer Forschung zum Zuhé-
ren auch noch folgenden relevanten Aspekt herausgearbeitet: ,,Zu-
horer miissen die bislang gehorte fliichtige Information so lange
prasent halten, bis sie mit der prinzipiell nicht vorhersehbaren noch
folgenden Information zu einem sinnvollen Ganzen integriert wer-
den kann.* (Behrens & Krelle, 2014, S. 88). Dies bedeutet, dass die

5 Laut Behrens und Krelle wiirde diese Modellvorstellung auch im Einklang
mit vielen empirischen Befunden stehen und sich dafiir eignen, didaktische
Modelle abzuleiten oder auch Forschungsfragen zu generieren (Behrens &
Krelle, 2014).
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spezifische Beanspruchung des Arbeitsgedédchtnisses, wenn es um
Zusammenhinge zwischen dem Horverstehen und anderen Fahig-
keitsaspekten geht, auch von Bedeutung ist (ebd.).

2.2 ,, Aktives Zuhoren

Im Folgenden soll das ,,Aktive Zuhoren* als Teil einer spezifischen
Form der Gespréchsfilhrung mit Kindern (Jugendlichen und Er-
wachsenen) kurz vorgestellt werden, in der es um das empathische
Zuhoren Erwachsener und deren Einstellung gegeniiber Kindern
geht.

Das ,,Aktive Zuhoren* wurde von Carl Rogers (1993a) im Rahmen
seiner, zundchst ,nondirektiven, dann ,klientenzentrierten* und
schlieBlich ,,personenzentrierten* Psychotherapie bzw. Gesprichs-
fithrung entwickelt. Diese Namensgebung ist nicht von ungefahr zu
verstehen, sondern hingt mit seinen lebenslangen und umfangrei-
chen Forschungen zur gelingenden Gespriachsfithrung zusammen.
Diese soll dem (Beziehung)suchenden Menschen gerecht werden.
Von seinen Schiiler innen bzw. anderen Therapeut innen® wurde
die personenzentrierte Gesprachsfiihrung u.a. fiir die Arbeit mit
Kindern und Jugendlichen weiterentwickelt und als forderlich fiir
die padagogisch-therapeutische Arbeit betrachtet (vgl. Frohlich-
Gildhoft, 2010; Tausch, 2017).7 Im Ansatz der personenzentierten
Gesprichsfiihrung geht Rogers von einer humanistischen Perspek-

6 7.B. Behr, 2018; Gordon, 2012a+b; Weinberger, 2013.

7 Delfos (2015) und Vogl (2015) nehmen in ihren Publikationen zur Ge-
sprachsfiihrung mit Kindern (in Interviews) kurz Bezug auf das ,,Aktive Zu-
hdren®.
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tive aus und versteht den Menschen grundsitzlich als ein nach Au-
tonomie und Selbstverwirklichung strebendes Wesen (1993b). Um
ein Hineinversetzen zu ermdglichen und ein hilfreiches Gegeniiber
zu sein zu konnen, sollten Berater innen (bzw. verantwortliche
Erwachsene) daher drei zentrale Verhaltensmerkmale aufweisen:
Echtheit (Kongruenz), positive Wertschdtzung und einfiihlendes
Verstehen (Empathie) (Weinberger, 2013). Insbesondere die Empa-
thie, das einfiihlende Verstehen, auch ,,Aktives Horen™ genannt,
spielt hier eine zentrale Rolle. Es geht bei der Empathie darum,
durch ein genaues Zuhdren und nichtwertendes Eingehen Kontakt
zu einem anderen Menschen aufzunehmen und zu einem vertieften
Verstindnis des Erlebens der Person zu kommen. Achtung und
Respekt vor dem bzw. der Gespriachspartner in und der Aufbau
einer Vertrauensbeziehung stehen in diesem Konzept im Zentrum.

Die Kenntnis und Ubernahme des personenzentrierten Ansatzes mit
seinen drei Basismerkmalen und dem Menschenbild® ist wichtig
und entscheidend, denn beim ,,Aktiven Zuhéren® kann missver-
standen und verkiirzt verinnerlicht werden, dass es sich lediglich
um die geschickte Anwendung der sogenannten Aufmerksamkeits-
signale und —techniken’ sowie ums Ausreden lassen handelt. ,,Ak-
tives Zuhoren* bedeutet jedoch nicht, durch Kenntnis der Techni-

8 Rogers ging es bei seinem Ansatz um eine professionelle Haltung und im
Zuge der Weiterentwicklung immer stirker um ein spezifisches Menschen-
und Gesellschaftsbild (Rogers, 1993b).

9 Die Aufmerksamkeitssignale (Kopfnicken, -neigen, Korperhaltung etc.) und
die Aufmerksamkeitstechniken wie Nachfragen, Paraphrasieren (inhaltliche
Wiederholung mit eigenen Worten), Verbalisieren (Spiegeln des emotionalen
Inhalts der Botschaft) und Zusammenfassen sind zentrale Techniken des An-
satzes (Rogers, 1993a).
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ken das Kind zum Sprechen zu bringen, es entlang eigener Interes-
sen abzufragen.

In der Praxis gestaltet sich die Gespriachsfiihrung dann tatsichlich
so, dass man das Kind ausreden ldsst, sich geduldet, eigene Regun-
gen (sich einzubringen) zuriickhélt, sich (auch von eigenen Gedan-
ken) nicht ablenken ldsst, Blickkontakt hélt, (non)verbal reagiert,
bei Unklarheiten nachfragt usw. Es geht zentral darum, dem Mittei-
lungsbediirfnis des Kindes entgegenzukommen und ihm eine Mog-
lichkeit zu geben, sich auszudriicken und Losungen zu finden. Die
jeweiligen Reaktionen sind dann auch immer im Kontext des Ge-
sagten, des Verhaltens und der Gesprichssituation einzuordnen
(vgl. Gordon 2012a+b; Weinberger, 2013). Insbesondere bei see-
lisch belasteten oder kranken Kindern ist es wichtig, durch empa-
thisches aufmerksames Zuhoren einen Zugang zu finden. Das res-
pektvolle Verstehen und in diesem Zusammenhang das beschriebe-
ne ,,Aktive Zuhdren“ mogen sich hier als bekannt und nicht weiter
schwer lesen. Es ist jedoch in der Verwirklichung der genannten
drei Verhaltensmerkmale von Therapeut innen bzw. von professi-
onell agierenden Fachkréften nicht einfach umzusetzen.

2.3, Ideolektische Gesprdchsfiihrung “
Die ,,ideolektische Gespriachsfiihrung® geht davon aus, dass jedes

Kind, jeder Mensch eine eigene Sprache spricht (Bindernagel,
2016)'°. Der Ideolekt ist das individuelle Sprachmuster eines Kin-

10 Dieser Ansatz ist inzwischen umfangreich beforscht worden und in verschie-
denen Arbeitsfeldern mit unterschiedlichen Altersgruppen und Anliegen um-
gesetzt worden (Bindernagel, 2016).
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des (Jugendlichen oder Erwachsenen)''. Dazu gehoren samtliche
individuelle phonetische, grammatische und die Wortwahl betref-
fende Eigenheiten und Vorlieben, so dass jeder Mensch innerhalb
einer Sprachgemeinschaft als einzigartig zu verstehen ist. Bei der
,ideolektischen Gespriachsfithrung® handelt es sich um ,,ein zielof-
fenes, sorgfiltiges Zuhdren und eine gemeinsame Entdeckungsreise
durch die »Sprachlandschaft«“ (ebd,, S. 15) des Kindes. Einen be-
sonderen Stellenwert hat dabei auch die leibliche Komponente. So
flieBen leibliche, ,,liber die Bewegung und Muskelempfindung und
klanglich vermittelte Wahrnehmungen und Erfahrungen, die ihren
Ursprung in der aktional-klanglichen Représentation haben* (ebd.,
S.30) in das sich meist nicht in Worte fassende implizite Wissen
ein. Dennoch wird das Verhalten davon stark beeinflusst. Nonver-
bal-vokale Signale des Kindes werden somit in der ,,ideolektischen
Gesprichsfiihrung® fortwihrend registriert und ernst genommen.
Es wird dergestalt damit umgegangen, dass positive Signale ein
Weitergehen implizieren, negative Signale hingegen eine Verdnde-
rung des Vorgehens. Als eine spezifische Technik der ,,ideolekti-
schen Gesprachsfithrung wird das Aufgreifen von Verben (statt
Substantiven) begriffen. Prozedurales Wissen kann nach Binderna-
gel auf diese Weise aktiviert werden und damit kénnen ,,neue Ver-
kniipfungen zwischen Sprache und Handlung und »gespiirtem Wis-
sen« entstehen.” (ebd., S.31). Diese besondere Form des Zuhdrens
und systematische Vorgehensweise des Aufgreifens der Worter des
Kindes dient durch die Aktivierung der Ebene der bildhaften Re-
prasentationsformen der Erleichterung von Verkniipfungen zwi-
schen impliziten und explizitem Wissen. ,,Bilder konnen so in ei-

1T Im Kontrast dazu stellt der Dialekt die sprachlichen Besonderheiten einer
ganzen Region dar (Bindernagel, 2016).
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nem ideolektischen Gesprich in einer neuen Weise wahrgenommen
werden* (ebd.).

Auch die ,,ideolektische Gesprichsfithrung® ist mit einer besonde-
ren, den Menschen wertschidtzenden Haltung verbunden: ,,Nonver-
bale Interaktionen, Beschreibungen, Ideen und Einschitzungen von
Kindern und ihren Eltern sind wichtiger als die Ideen der Fachleute
und die aus therapeutischer Sicht naheliegenden Interventionen‘
(Steiner, 2016, S.10), sie geben Inhalt, Tempo und Ende eines Ge-
sprichs an. Nach Kriiger'? orientiert sich die ideolektische Haltung
am ideolektischen Menschenbild, welches fiinf Aspekte aufweist:
das Bild vom einzigartigen Kind, vom wiirdevollen Kind, vom au-
thentischen Kind, vom befdhigten und lebenstiichtigen Kind und
das ,,Bild des an sich bemessenen Kindes“'® (Kriiger in Kriiger &
Pelzer, 2016, S.113).

Kinder machen durch diese Qualitit und Art der auf die Eigenspra-
che horenden Gespréchsfithrung wichtige Grunderfahrungen fiir ihr
Leben und den Umgang mit Menschen. Namlich die, dass die eige-
nen AuBerungen wahrgenommen und beantwortet werden. Das ist
wichtig fiir den Aufbau einer sicheren Bindung sowie von Selbst-
vertrauen und in der weiteren Entwicklung hilfreich fiir den Zu-
gang des Kindes zu sich selbst (Bindernagel, 2016). Anschaulich
zeigen dies und das Vorgehen bspw. diverse Praxisbeispiele aus

12 Der Autor arbeitet, ebenso wie Pelzer, mit der ideolektischen Gesprichsfiih-
rung im Arbeitsfeld Kita.

13 Mit dem ,,Bild des an sich bemessenen Kindes* ist gemeint, dass Kinder sich
den Umgang mit Herausforderungen und dem Lernen an sich selbst bemes-
sen gestalten. Sie begegnen dabei Herausforderungen, aufbauend auf ihrem
bisherigen Konnen, auf ihre ganz individuelle Art (Kriiger in Kriiger & Pel-
zer, 2016, S.113).
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dem Arbeitsfeld Kita und Schule (Kleiner in Bindernagel et al.,
2016; Kriiger & Pelzer, 2016).

3 Zuhoren braucht ...

einen moglichst ,,freien Kopf*. Damit ist das Zuriickstellen eigener
Interessen und Interpretationen sowie das Vermeiden eines festge-
legen Vorgehens zu verstehen, soweit dies moglich ist'*. Zuhoren-
Konnen und sich ganz einlassen bendtigt eine offene Forschungs-
haltung und —methodik. Gerade im Verstdndnis der zuhorfokussier-
ten Formen der Gesprichsfiihrung geht es um Offenheit fiir Neues
und Unerwartetes. Dies erfordert eine Reflexion des subjektiven
Vermogens dies tatsdchlich in der qualitativen Forschung zu reali-
sieren. Es steht der (im Alltag) verbreiteten Form des Erkenntnis-
gewinns, wo Unbekanntes in Bekanntes eingeordnet wird, entge-
gen". Fiir Kinder ist es auch von Bedeutung, dass ihnen moglichst
viel Freiheit — im Was und Wie des Erzdhlens — gegeben wird
(Vogl, 2015). Sie benétigen die Erfahrung, dass ihnen wirklich
zugehort wird, dass sie gemeint sind, in ithrem Tempo und ihrer
Weise, sich zu artikulieren (vgl. Bindernagel, 2016; Delfos, 2015).

14 Mogliche Zwinge bei der Forschung sollen hier nicht ignoriert werden. Er-
gebnisdruck jeder Art ist jedoch kontraproduktiv, wenn es darum geht - ins-
besondere seelisch belasteten - Kindern wirklich zuzuhdren.

15 Hier ist z.B. die eigene Motivation zu priifen. , Motivationale Faktoren
schlieBen Aspekte der situativen Interessiertheit ebenso ein wie ein relativ
iiberdauerndes Interesse an einem Gegenstand oder einer Tatigkeit. Dem er-
weiterten S-O-I-Modell [von Imhof, Anmerkg. Behse-Bartels] zufolge sind
sie maBgeblich fiir die Herausbildung einer Zuhdrintention und damit zentra-
le Voraussetzung fiir die Initialisierung von Zuhorprozessen durch das Sub-
jekt.“ (Behrens & Krelle, 2014, S.89).
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Weitere wichtige Aspekte fiir das Gelingen des Zuhorens und der
Interaktion im Interview sind die Rolle, Haltung und Qualifizierung
der Forschenden, denn bei den Interviewenden liegt die Verantwor-
tung fiir das Gelingen des Kommunikationsprozesses im Interview:

,,Jhre Haltung und ihr Verhalten stehen daher im Mittelpunkt
[...]. Dabei darf aber nicht vergessen werden, dass dies nur
einen Ausschnitt aus dem Interaktionsprozess darstellt: Die
Interviewenden reagieren auf die Erzéhlpersonen und die Er-
zdhlpersonen wiederum auf die Interviewenden.” (Helfferich,
2011, S. 83)

Zu erginzen ist hier, dass auch der Zuhorprozess gelingen muss,
damit es zu einer dem Kind gemédfen Kommunikation kommen
kann. Beziiglich der Rolle des Interviewers bzw. der Interviewerin
im Interview hat Vogl auf die Notwendigkeit hochster Konzentrati-
on verwiesen (Vogl 2015). Der Autorin nach ist die Hauptaufgabe
,die Kontrolle und Steuerung des Gesprichsverlaufs, das heif3t
nonverbale Reaktionen des Befragten und eigenen Reaktionen so-
wie die inhaltliche Fragestellung miissen im Auge behalten werden.
Dariiber hinaus muss das Gesprachsthema unter Umstéinden immer
wieder formuliert werden® (ebd., S.120). Voraussetzung dafiir sind
ausgebildete Zuhorfahigkeiten (vgl. Imhof 2003). Auch gilt es,
nichts als selbstverstdndlich und verstanden anzunehmen, sondern
vielmehr die Mdglichkeit von (beidseitigen) Missverstandnissen
einzurdumen (Vogl, 2015). Dariiber hinaus ist es wichtig, sich als
Interviewer in als Gestalter in von Kinderinterviews zu begreifen
und einen alters- und situationsgemédBen rdumlichen, materiellen
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und atmosphérischen Rahmen zu schaffen. Dafiir sind ausfiihrliche
und hilfreiche Anleitungen bei Delfos (2015) zu finden'®.

Gutes Zuhoren-Konnen bendtigt eine entsprechende Haltung dem
Kind als Interaktionspartner gegeniiber. Diese muss im Zuge des
Lebens und Arbeitens mit Kindern entwickelt werden. Es geht da-
bei um echtes Interesse, Offenheit und Empathie'’ fiir das Kind
sowie um ein sorgsames Gestalten der Interviewbeziehung'® (vgl.
Delfos, 2015; Vogl, 2015 u.a.)w. Auch die Reflexion von und die
Anerkennung in Generationenbeziehungen spielt eine Rolle (vgl.
Lehmann-Rommel, 2009). Erwachsene sind mit Macht ausgestattet
und die Erwartung an richtiges Zuhoren ist zumeist in Richtung
Kind gegeben (»HOr mir mal richtig zu!«). Darauf weist u.a. die
Dominanz der auf die (Ausbildung von) Zuhdrkompetenzen sowie
weiteren Fahigkeiten beim Kind ausgerichteten Forschung hin

16 Dazu zihlen z.B. Spielen, das Herausnehmen der Spannung durch Humor
und Witze, das Verwenden von Gegenstdnden und Zeichnungen usw. (Del-
fos, 2015, S. 95 u.a.).

17 Empathie wird durchaus auch verkannt, z.B. bei Suggestion, die es zu ver-
meiden gilt: ,,(»Da warst du sicher traurig, als Jan dich nicht eingeladen hat«)
wird oft vom »Sender« als mitfiihlend und empathisch empfunden. Sie dient
auch — und oft in erster Linie — dazu, eigene Unsicherheit des »Senders« zu
verringern (Staats, 2014, S.118). Denn mit der Auslegung einer offenen Si-
tuation wird diese schon auf einen Aspekt festgelegt und bspw. Erleichte-
rung oder Wut als Reaktion auf diese Nachricht gar nicht erst zugelassen
(ebd.).

18 Zum Thema Generationenbezichungen in der qualitativen Forschung mit
Kindern méchte ich jedoch auf im Herausgeberband von Heinzel versammel-
te einschlagige Literatur verweisen (Heinzel, 2012).

19 Hierbei sind — und dies insbesondere bei vulnerablen und kranken Kindern -
auch ethische Fragen zu beriicksichtigen (vgl. Miethe & Gahleitner, 2010;
Vogl, 2015; von Unger, 2014).
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(Andresen, 2012; Behrens & Krelle, 2014; Hagen, 2006). Nach
Delfos kommt es bei der Haltung in der Interviewfiihrung darauf
an, dass Kindern nicht — in einem vorgegebenen Zeitraum — Infor-
mationen entlockt werden sollen, sondern es vielmehr darum gehen
muss, dass diese ihre Informationen freiwillig geben (Delfos 2015).
Die erwidhnte Empathie hat v. A. auch Konsequenzen fiir die Um-
setzung der Interviews mit Kindern in der Pidiatrie oder auch im
Kontext sozialpddagogischer Einrichtungen. Die Interviewsituati-
on, das beidseitige Zuhdren und Kommunizieren muss am Kind
ausgerichtet werden und das Befinden sowie Bediirfnisse des Kin-
des miissen wahrgenommen werden, d.h. ggf. sehr kurze Interviews
erfolgen (vgl. Delfos, 2015; Oetting-RoB et al., 2016).

Gutes Zuhoren erfordert Qualifizierung und Erfahrung. Diese soll-
ten sich insbesondere auf die Durchfiihrung von Interviews? und
den Umgang sowie die Gesprichsfithrung mit Kindern beziehen.
Zudem sind Kenntnisse des Interviewkontextes, wie bspw. der Or-
ganisation Kita, Schule oder sozial-medizinische Einrichtungen
(vgl. bspw. Apelt & Tacke, 2012) wichtig. Der bzw. die Intervie-
wer_in sollten sich nicht durch spezifische Eigenheiten der Institu-
tion — Gerdusche, Geriiche, (Arbeits-)Spannungen, Praktiken usw. -
ablenken oder irritieren lassen, damit die Konzentration auf das
Interview gelingt. Auch das Erlernen spezifischer Formen der ,,zu-
horfokussierten® und (unter)stiitzenden Gespréchsfithrung mit Kin-
dern (vgl. Bindernagel, 2016; Weinberger, 2013) und die Ausei-
nandersetzung mit dem zugrundeliegenden Kind- bzw. Menschen-
bild dient der Entwicklung von Zuhorfahigkeiten. Dariiber hinaus

20 Siehe Delfos (2015), Vogl (2015) und Trautmann (2010).
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ist fiir Forschende die Frage relevant, welches Verhiltnis sie zum
eigenen Vorwissen haben. Entscheidend ist dabei, in welcher Wei-
se das Vorwissen Eingang in den Forschungsprozess findet (Helf-
ferich, 2011, S.85).21 Denn ein Infragestellen oder Irritieren des
Vorwissens und des Forschungskonzepts wird zunichst meist als
falsch, storend oder unglaublich zuriickgewiesen (vgl. ebd.). Dies
steht dem Zuhoren kontraproduktiv entgegen.

Beziiglich einer Qualifizierung bzw. der Ausbildung, Forderung
und Reflexion der Zuhdrfahigkeiten machen auch Behrens & Krel-
le (2014) bezogen auf das Zuhdrprozessmodell von Imhof (2010)
Angaben. Um ,,Horverstehenskompetenzen™ (Behrens & Krelle,
2014) ** zu entwickeln sind, bei einem Verstindnis des Zuhdrens
als aktiv-rekonstruierender Téatigkeit des psychischen Systems,
Kompetenzen auf drei Analyseebenen zu entwickeln: auf der Ebene
der kognitiven Kompetenzen, auf der Ebene der Metakognition und
auf der Ebene der Selbstregulation. ,,Auf allen drei Ebenen kann
und muss der kompetente Zuhdrer in jeder Phase des Zuhorprozes-
ses spezifische Leistungen erbringen, aus denen sich ggf. lern- und
trainierbare Zuhorstrategien ableiten lassen.” (Behrens & Krelle,
2014, S.92f). Imhof fiihrt zur Férderung von Zuhdrkompetenzen
folgende Komponenten an, die zu trainieren bzw. zu erarbeiten

21 | Dass Wahrnehmung selektiv ist, ist allgemein bekannt. Im Zusammenhang
mit qualitativen Interviews ist die Form von Selektivitdt wichtig, die daher
rithrt, dass ich als Interviewende hore oder sehe, was ich deuten und einord-
nen kann und was von meinen Vorannahmen her einen Sinn verlichen be-
kommen kann.“ (Helfferich, 2011, S.85).

22 Zur Vertiefung der Thematik (Ausbildung von) Horverstehen wird hier auf
die Publikation von Behrens & Krelle (2014) verwiesen.
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seien””: 1) Selbstbeobachtung des eigenen Zuhorverhaltens, 2)
Formulierung und Beschreibung konkreter Lernziele sowie ihrer
Ergebnisse, 3) Thematisierung und Einiibung erforderlicher Ver-
haltensweisen und Strategien und 4) Evaluierung der Lernziele
(Imhof, 2010). In diesem Zusammenhang soll auf die Bedeutung
der Durchfiihrung von Pretests hingewiesen werden. Sie dienen
hier insbesondere auch der Uberpriifung des eigenen Zuh&rens und

der damit einhergehenden Dialogentwicklung im Interview.

SchlieBlich bendtigt gutes Zuhdren an Rahmenbedingungen ausrei-
chend Zeit und Gelegenheit** um Kinder zu erreichen und auch
ausreichend Zeit, um in einen vertieften Dialog zu kommen. Wenn
Menschen sich nicht gut vorbereiten und einstimmen konnten, sich
unter Druck fiihlen, eigentlich mit eigenen anderen Themen befasst
sind oder schon beim néchsten vorgedachten Thema sind usw.,
konnen sie nicht konzentriert zuhoren. Dies trifft nicht nur auf den
padagogisch-therapeutischen Kontext zu sondern ebenso auf For-
schungsvorhaben, insbesondere solche unter Zeit- und/oder Perso-
naldruck®. Gerade die genannten Gesprichsformen benétigen Zeit,
aber auch der Zugang zu und Austausch mit vulnerablen Kindern.
Fiir gutes Zuhoren werden hier zudem moglichst storungsarme

23 Imhof bezieht sich in ihren Ausfiihrungen auf Schiiler_innen, die Betrachtung
der Fachkrifte erfolgt nicht (vgl. Imhof 2010).

24 An der Stelle méchte ich auf die ethnografische Studie von Bock (2010)
verweisen, die vom Aufgenommenwerden in die Lebenswelt und vom Zu-
standekommen des Gesprichs mit den Kindern berichtet. Bock wahlt dafiir
den von Girtler gepréigten Begriff des »ero-epischen Gesprichs«. Dabei kam
es auf die Akzeptanz durch die Kinder an, die aufgeschlossen wurden, als sie
sie als jemand sehen konnten, der »in Ordnung« ist (Bock, 2010, S.92).

25 Siehe Helfferich (2011, S. 85).
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Réume und ggf. unterstiitzende und den Kindern vertraute Fachper-
sonen gebraucht. In der Zuhorforschung von Imhof hat sich auch
gezeigt, dass Zuhorstile nach dem jeweiligen sozialen Kontext z.T.
eine betrichtliche intraindividuelle Variabilitit aufweisen”. Dies
dient auch dem Erfordernis der Anpassungsfahigkeit an die jewei-
lige Situation (Behrens & Krelle, 2014).

4 Zuhoren und Fragen im Interesse von Kindern

Im abschlieBenden Kapitel soll es nun noch um einige Grenzen
zum Einsatz des Zuhorens in der Forschungspraxis gehen sowie um
Beispiele fiir interessante Forschungsgegenstinde, die sich im ge-
genwirtigen Stadium der Bearbeitung des Themas Zuhorfahigkei-
ten von Forschenden im Interview mit Kindern im Vor- und
Grundschulalter abzeichnen.

Als erste Eingrenzung ist ein zu starkes gezieltes Informationsinte-
resse des bzw. der Forschenden zu nennen. (vgl. Vogl, 2012). Die
Motivation und die gezielte Selektion konnen hier ein vertieftes
konzentriertes Zuhdren und ein wirkliches Erfassen der Bedeutun-
gen des Kindes verhindern (vgl. Imhof, 2003). Als zweite Eingren-
zung soll hier das Fehlen der unter Kapitel drei aufgefiihrten Vo-
raussetzungen und Rahmenbedingungen genannt werden. Drittens
sind Grenzen des Einsatzes des ,,Aktiven Zuhorens® und der ,,ideo-
lektischen Gesprachsfiihrung zu benennen. Das ,,Aktive Zuhoren*
kann, insbesondere wenn es als Strategie — und losgelost von Hal-
tung und Menschenbild — oder gar in unpassenden Situationen an-

26 Im Versuchsfall von Imhof waren dies Studium, Familie, Freundeskreis und
Arbeit (Behrens & Krelle, 2014).
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gewendet wird, bei Kindern?” auf Ablehnung stofien (Gordon,
2012a). Kinder haben bisher zumeist andere Botschaften von Er-
wachsenen erhalten und eine andere Kommunikationskultur erlebt
(ebd.). Dies trifft auch auf die ,,ideolektische Gespréachsfithrung® zu
und erfordert gemeinsame Vorerfahrungen in dem gewihlten Ge-
spriachsansatz und das transparent machen dieser Besonderheit im
Interview. Der Einsatz (der Techniken) des ,,Aktiven Zuhorens*
darf nicht libertrieben werden und bei einfachen Themen und Prob-
lemen ist es nicht angezeigt (Gordon, 2012a+b). Als weitere Ein-
grenzung sind persdnliche Grenzen zu nennen. Besteht Ablehnung
gegeniiber bestimmten Verhaltensweisen, Erkrankungen, Milieus,
Ethnien (usw.) von Kindern und kann somit keine Anerkennung
und Wertschétzung erfolgen, ist das Gestalten einer zuhorfreundli-
chen, auf Verstehen abzielenden Interviewbeziehung nicht moglich
(vgl. Lehmann-Rommel, 2009; Remsperger, 2011). Liegen die
Grenzen auf Seiten des Kindes, so kommt ein Zuhoren und ein In-
terview nicht oder ggf. eingeschriankt zustande.

Es lassen sich bereits ein paar Forschungsgegenstinde abzeichnen
fiir die ein vertieftes Zuhoren von Forschenden Potential bereithélt.
Dazu zihle ich beispielsweise:

e die Perspektiven, aber insbesondere auch die Ressourcen und
Starken von Kindern aus vulnerablen Gruppen, sowie kranke und
beeintrichtigte Kinder*®. Dabei kann die Forschung auch als Pra-

27 Und insbesondere bei Jugendlichen (Gordon, 2012a).

28 Hier sind besondere Erfordernisse der Sorge, der emotionalen Unterstiitzung,
ethische Fragen, die informierte Zustimmung (der Eltern) und insbesondere
auch der Aufbau von Vertrauen zu beachten (Oetting-Ro8 et al., 2016). Von
besonderem Interesse sind aus meiner Sicht auch Kinder, die Belastungen
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xisforschung der eigenen piddagogisch-therapeutischen Arbeit er-
folgen®.

e die Erforschung von Problemlagen von Kindern in (und mit) péa-
dagogischen Institutionen™.

e dic Entwicklung der eigenen (Forschungs)Praxis im padago-
gisch-medizinischen Kontext. Hier sei noch einmal an die Studie
von Albrecht und Perrin erinnert, die mit einem auto-
ethnografischen Vorgehen ihre eigene Praxis reflexiv beforschten
und dabei auch eine unbeteiligte Kollegin mit einbanden, um blinde
Flecken zu reduzieren und ihre Perspektive mit einzubeziehen
(Albrecht & Perrin, 2013).%!

e die Beforschung der methodischen Integration des vertieften Zu-
horens bzw. methodische Weiterentwicklungen. So kdnnte bspw.
der Fokus auf das Zuhoren der Forschenden und dessen Bedeutung
fiir die Steuerung von Gruppendiskussionen u.a. Methoden interes-
sant sein oder das Zuhdoren fiir die Analyseverfahren von interakti-
ven Daten nutzbringend sein (vgl. Deppermann, 2014).

durch erkrankte Elternteile ausgesetzt sind, wie bspw. im Zuge starkem Al-
koholkonsums (vgl. Tinnfilt et al., 2018).

29 Siche Schleehauf in ihrer als Praxisforschung realisierten qualitativen Studie
zur eigenen therapeutischen Arbeit mit dem Medium Pferd bei Méadchen mit
Gewalterfahrung (Schleehauf, 2008).

30 Bereits vor tiber 10 Jahren hat Franke mit ihrer quantitativen Studie den Um-
fang und die Vielfalt von schulischen Problemlagen von Kindern in der drit-
ten Jahrgangsstufe erforscht und die Belastungen von Kindern differenziert
(Franke, 2006). Dies weist auf Handlungsbedarf in Bezug auf kindliche Be-
lastungen hin und ist insbesondere fiir die Schulsozialarbeit — in einem inter-
disziplindren und inklusiven Verstindnis von Schule (vgl. Althans et al.,
2016; Ricking, 2013) jedoch auch fiir weitere Berufsgruppen — angesichts der
Entwicklung zur inklusiven Ganztagsschule relevant und qualitativ noch
nicht beforscht worden (vgl. auch Bilz, 2014).

31 Vgl. auch Prengel, 2012 und Nentwig-Gesemann & Nicolai, 2014.
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e Forschung zum Schwerpunkt Zuhdren in der Interviewpraxis in
der Ausbildung und Weiterqualifizierung von Forscher innen
bspw. mittels Videoanalysen.

Dies ist nur eine Auswahl und soll neugierig machen auf die Be-
schéftigung mit dem Thema, das Aufgreifen von Forschungsliicken
und die Entwicklung von Herangehensweisen. In der Uberzeugung,
dass die Ausfiihrungen das Anliegen wichtiger Standardwerke der
Kindheitsforschung zum Erfassen der Perspektive von Kindern
(Heinzel, 2012) und dem Forschen im Interesse von Kindern
(Prengel, 2003) mittragen, soll hier noch kurz auf einige Aspekte
aufmerksam gemacht werden, die leider in diesem Artikel nicht
bearbeitet werden konnten. Es handelt sich um die Themen Zuhor-
fahigkeiten und Kinderrechte sowie Partizipation (vgl. Hgjolt,
2012), um Genderaspekte beim Zuhoren und der Interaktion (vgl.
Vogl, 2015) und um die Notwendigkeit der Erforschung von Zu-
hor- und Interaktionsfahigkeiten mit Kindern aus anderen Sprach-
kulturen, insbesondere mit Blick auf die Reproduktion von Un-
gleichheit (vgl. Kuhn & Mai, 2016).
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Impulsinterviews mit Kindern im Kindergartenalter —
praktische Entwicklung und methodologische
Einordnung einer Datenerhebungsmethode

Ina Hunger, Benjamin Zander, Maika Zweigert und
Claudia P. Schwark

1 Einfithrung

In unterschiedlichsten Handlungsfeldern und im Rahmen verschie-
denster disziplindrer Settings werden mittlerweile qualitative,
kindorientierte Verfahren eingesetzt, um differenziert die kindli-
chen Denk- und Handlungsmuster, den latenten Sinn ihrer Hand-
lungen, die Strukturen ihrer sozialen Rdume etc. zu rekonstruieren.
Die Etablierung der qualitativen Forschung mit Kindern geht mit
einer Ausdifferenzierung kindbezogener Themenstellungen und
Forschungsfragen einher. Qualitative Forschung mit Kindern fo-
kussiert demnach auf ,mehr® als ,nur‘ auf die Untersuchung der
psychosozialen, kognitiven oder motorischen Kindesentwicklung,
wobei sich auch die methodologischen Referenzpunkte verschie-
ben. Anstatt {iber Kinder zu forschen, wird in der ,Neuen Kind-
heitsforschung® vermehrt eine Forschung aus der Perspektive von
Kindern eingefordert (Mey, 2013). In dieser neuen Kindheitsfor-
schung werden Kinder als Expert*innen ihrer Lebenswelt ernstge-
nommen, befragt und beobachtet. Im Kontext eines ausdifferenzier-
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ten Spektrums kindbezogener Themenstellungen und Forschungs-
fragen erweist sich das qualitative Interview als dominierende Er-
hebungsmethode.

Vor dem Hintergrund der hier nur angedeuteten methodologischen
Referenzpunkte lassen sich die Entscheidung fiir und die Umset-
zung von Interviews mit Kindern theoretisch plausibilisieren. Die
methodologischen Vorannahmen bedeuten jedoch noch nicht, dass
fiir Forscher*innen das Fiihren eines Interviews mit Kindern ein-
fach ist oder genauso funktioniert wie bei Erwachsenen. Unsere
Erfahrungen zeigen vielmehr, dass gerade fiir die Interviewfor-
schung in der frithen Kindheit spezifische Anpassungen der beste-
henden Verfahren erforderlich sind, da in der Interviewsituation auf
,Strategien® zuriickgegriffen werden muss, um im Sinne des jewei-
ligen Erkenntnisinteresses Daten erheben zu koénnen. Die damit
angesprochene Frage der Entwicklung geeigneter Strategien fiir die
Gestaltung der Interviewsituation mit Kindern im Kindergartenalter
wird in diesem Beitrag fokussiert. Es werden zunichst Grundan-
nahmen der qualitativen Interviewforschung mit Kindern skizziert
und dann Besonderheiten des Interviews mit Kindern im Kinder-
gartenalter beschrieben. In diesem Zusammenhang wird auf Basis
eigener forschungspraktischer Erfahrungen und methodischer Re-
flexionen das Impulsinterview vorgestellt, das als ein mogliches
Verfahren der Datenerhebung speziell fiir Kinder im Kindergarten-
alter entwickelt wurde.
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2 Allgemeine Grundlegungen: Qualitative Interviews mit
Kindern

Das qualitative Interview bietet sich zur ,,Rekonstruktion thema-
tisch aussonderbarer, sprachlich explizierbarer Wissensbestande*
an und wird vielfach ,,als effektivstes und effizientestes Erhebungs-
instrument unter den in der Sozialforschung (bislang) verfligbaren
Verfahren* (Honer, 2011, S. 97) bezeichnet. Es ist als eine spezifi-
sche Form verbaler Kommunikation zu verstehen, die zweckbezo-
gen auf eine Re-Prédsentation von Wissen abzielt. Die Kommunika-
tion ist ,,typischerweise dadurch motiviert, dass einer der Beteilig-
ten versucht, beim anderen AuBerungen iiber etwas hervorzulo-
cken, das in der Interviewsituation selbst (so) nicht priasent ist; d.h.:
durch den anderen etwas Bestimmtes in Erfahrung zu bringen; in
der Regel eben etwas, das schon vergangen ist, das also — durch das
Interviewen — re-prédsentiert werden muss, ohne dass anhand des
Interviews mit Sicherheit gekldrt werden konnte, wie genau die
urspriingliche Situation dabei gewusst, und wie genau dieses Wis-
sen wiederum verbalisiert wird bzw. werden kann“ (Honer, 2011,
S. 95, Hervorhebungen im Original). Insofern das ,Erzdhlen® {iber
den eigenen Erfahrungsbereich die Bewusstheit der Befragten er-
hohen kann, ist den Interviewpartner*innen gleichzeitig die Mdog-
lichkeit einer Dezentralisierung der Sichtweisen gegeben, die es
thnen ermdglicht, in der Situation auch neue, ilibergreifende Ein-
sichten zu gewinnen.

Die dafiir notwendigen kognitiven Voraussetzungen sind bereits im
Kindesalter gegeben. Kindern ab sieben Jahren wird gemeinhin die
Fahigkeit zugeschrieben, ihre eigene Perspektive zuverldssig mit-
teilen zu kénnen und iiber die nétigen kommunikativen Kompeten-
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zen fiir die Interviewdurchfiihrung zu verfiigen (u. a. Honig, Lange
& Leu, 1999; Fuhs, 2000; Heinzel, 2003; Berk, 2005; Kuhn, 2007).
Mittlerweile gibt es diverse qualitative Interview-Verfahren mit
Kindern. In der Regel adressieren diese aber aus dem genannten
Grund die Zielgruppe ab dem Grundschulalter. Kinder im Kinder-
gartenalter zu interviewen ist dagegen bislang noch kaum etabliert.

2.1  Methodologischer Referenzpunkt des Interviews mit
Kindern

Interviews mit Kindern im Schulkindalter zur Erforschung von z.B.
subjektiven Perspektiven auf kindliche Lebenswelten sind mittler-
weile gingige Praxis, was u. a. auf ,neue‘ methodologische Voran-
nahmen zurilickgefiihrt werden kann. Als methodologischer Refe-
renzpunkt hat sich im Rahmen der qualitativen Interviews iibergrei-
fend das Bild vom Kind als soziale*r Akteur*in durchgesetzt. Die-
se Perspektive wendet sich gegen ein ,erwachsenendominiertes,
advokatorisches Kindheitsbild® und verweist darauf, dass der As-
pekt der ,Finalisierung® von Entwicklung hier obsolet ist. Die Ent-
wicklung der Personlichkeit wird als ein kontinuierlicher, produkti-
ver Aneignungs- und Auseinandersetzungsprozess mit der Umwelt
gesehen, der nicht auf Kindheit allein beschrinkt ist (u. a. Breiden-
stein & Kelle, 1996; Leu & Krappmann, 1999; Lippitz, 1999; Hur-
relmann & Bauer, 2015). Kinder werden als im Hier und Jetzt le-
bende Individuen gesehen, die Zugang zur gesellschaftlichen Wirk-
lichkeit haben, diese deuten und verarbeiten. Die Wissens- und
Erfahrungsbestinde, Handlungsroutinen etc. sind dem Kind selbst-
verstidndlich nicht immer und stdndig bewusst. Sie konnen aber in
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Abhédngigkeit der jeweiligen Alters- bzw. Entwicklungsstufen —
zumindest partiell — intentional aktualisiert und im Interview per-
spektivgebunden verbalisiert werden.

Dieses in der neuen Kindheitsforschung vielfach zugrunde gelegte
,Bild vom Kind* korrespondiert eng mit dem Bild bzw. Konstrukt
des zu interviewenden Erwachsenen, welches im Rahmen qualitati-
ver Forschung grundsitzlich und mehr oder weniger fraglos hinter-
legt wird. Grundannahme jenes sogenannten ,.epistemologischen
Subjektmodells* (Groeben & Scheele, 2002) ist, dass Menschen
thre Umwelt deutend wahrnehmen, perspektivisch ordnen, typisie-
rend auslegen und auf der Basis von Bedeutungen handeln.

2.2 Emtwicklungspsychologische Voraussetzungen von Kindern

Die methodologischen Grundlegungen des Bildes vom Kind wer-
den durch entwicklungspsychologische Voraussetzungen gestiitzt.
Wurden Kinder lange Zeit als Interviewpartner*innen abgelehnt
mit dem Hinweis darauf, sie konnten die Anspriiche, die mit einem
Interview einhergehen, aufgrund ihrer nicht ausgereiften kogniti-
ven, sprachlichen und sozialen Entwicklung nicht erfiillen, so sind
heute auch aus entwicklungspsychologischer Perspektive die typi-
schen kritischen Einwdnde widerlegt. Es wird vielmehr davon aus-
gegangen, dass trotz der hohen Komplexitit der Sprachentwicklung
in der Regel bereits im Kindergartenalter zentrale Fahigkeitsberei-
che des Sprachsystems ausgebildet sind, Erlebnisse und Eindriicke
nicht beliebig mit Bedeutung versehen werden und diese Deu-
tungsmuster auch bei Kindern im Kindergartenalter iiber einen ge-
wissen Zeitraum stabil sind (Meng, Kraft & Nitsche, 1991, S. 111;
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Berk, 2005; S. 295 ff.; Schwarzer, 2015, S. 66; Vogl, 2015, S. 15
ff).

Auch die fiir die entsprechenden Aussagen in der Interviewsituati-
on ndtigen interaktionalen Kompetenzen sind im Kindergartenalter
bereits angelegt. Kinder sind ab etwa drei Jahren in der Lage, einen
Dialog zu fiihren, das heiBt zielgerichtete AuBerungen an eine*n
Gespréchspartner*in zu richten und Fragen zu beantworten. Zwi-
schen drei und fiinf Jahren bildet sich die Kompetenz aus, im Ge-
sprich tliber Ereignisse und Erlebnisse zu erzdhlen und dabei the-
matische und kausale Zusammenhénge herzustellen, entsprechend
ihres Weltwissens iiber die jeweilige lebensweltliche Umgebung.
Ab fiinf Jahren unterscheiden sie selbst zwischen fiktiven und rea-
len Erlebnissen, und somit lassen sich bei den Kindern in einem
Gesprich zuverlissige alltigliche Erzahlungen' generieren. Sie
sind zudem in der Lage in den Erzdhlungen ihre eigene Perspektive
kenntlich zu machen, indem sie aktiv Wertungen einbringen (Ok-
saar, 1983, S. 11; Boueke & Schiilein, 1991, S. 18; Meng, Kraft &
Nitsche, 1991, S. 113; Berk, 2005; S. 295 {f.).

2.3 Besondere Herausforderungen in der Interviewsituation mit
Kindern

Auch wenn Kinder als soziale Akteur*innen, die kompetent aus
ihrer Perspektive erzdhlen konnen, konstruiert werden, ist das In-
terviewen von Kindern in der Forschungspraxis selbstverstandlich
,anders‘ als mit Erwachsenen. Die Situation ist generational vor-

1 Erzihlungen werden hier als monologische sprachliche Gestaltungen von
subjektiv bedeutsamen Erlebnissen verstanden.
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strukturiert und dadurch von entsprechenden gegenseitigen Zu-
schreibungen durchsetzt; sie ist in Sorge- und Herrschaftsbezie-
hungen eingebunden und dadurch hierarchisch vorstrukturiert
(Fuhs, 2000), sie ist seitens der*des Forschenden von einer gewis-
sen biografisch verwobenen Ndhe zum ,Kind-sein‘ gekennzeichnet,
insofern sie*er selbst mal ein Kind war und biografiespezifische
Interpretationen von Kindheit in das Interview hineinbringt (Fuhs,
1999).

Die Interviewsituation ist von Unwégbarkeit gekennzeichnet, da
trotz der vorstrukturierten ,Macht® der*des Forschenden, letztend-
lich das Kind die méchtige Person ist, von der es abhingt, ob die
forschende Person an die interessierenden Daten herankommt oder
nicht. Um an eben jene Daten zu gelangen, ist es das Bemiihen der
forschenden Person, die Interviewsituation so zu gestalten, dass das
Kind mdglichst authentisch, selbstldufig und umfangreich {iber den
interessierenden Themenbereich erzéhlt.

Eine Herausforderung, die wir besonders beim Einsatz von Leitfa-
deninterviews mit Kindern im Kindergartenalter wahrnehmen, liegt
darin, den Interviewten einerseits Raum fiir ihre eigenen Erfahrun-
gen zu erdffnen und andererseits die im Rahmen des Forschungs-
projekts relevanten Themenbereiche einzubringen und das Ge-
sprach auf diese Themen zu lenken. Unsere Erfahrungen zeigen,
dass Kinder im Kindergartenalter besonders assoziativ aus einer
spezifischen Logik heraus erzdhlen. Sie erzdhlen unter Umstdnden
viel und gerne, aber heben dabei auf genau das ab, was ihnen situa-
tiv wichtig erscheint und was sie unbedingt verbalisieren mdchten.
Diese Erzidhllogik bringt einen als forschende Person in die schwie-
rige Situation, dass man sich im Gesprich im Bemiihen um das
Generieren themenbezogener Aussagen ,verlduft® und tber ver-
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schiedene Ansitze versucht, an die Daten heranzukommen, die
man haben mochte. In solchen Interviewsituationen bendétigen For-
scher*innen Strategien, um gezielt die kindlichen Erzdhlungen
wieder einzuholen und thematisch zu fokussieren. Der Einsatz von
thematischen Impulsen ist eine mogliche Strategie, diesen Beson-
derheiten zu begegnen. Das Impulsinterview wurde speziell zu die-
sem Zweck entwickelt.

3 Entwicklung des Impulsinterviews in der
Forschungspraxis

Ausschlaggebend fiir die Entwicklung dieser spezifischen Datener-
hebungsmethode war das Forschungsprojekt ,,Geschlechtsspezifi-
sche Korper- und Bewegungssozialisation in der frithen Kindheit*,
welches — gefordert vom niedersdchsischen Ministerium fiir Wis-
senschaft und Kultur — von 2009 bis 2013 am Institut fiir Sportwis-
senschaften der Georg-August-Universitit Gottingen im Arbeitsbe-
reich Sportpddagogik und -didaktik durchgefiihrt wurde. Ein Ziel
der Studie war, empirische Befunde im Themenfeld ,Korper und
Bewegung’ hinsichtlich des geschlechtsspezifischen Wissens, Den-
kens und Verhaltens von Kindern im Alter von vier bis sechs Jah-
ren zu erhalten. Hierbei stand die Rekonstruktion der geschlechts-
spezifischen Vorstellungen von Jungen und Midchen in Bezug auf
Korper und Bewegung im Mittelpunkt. Zudem ging es um die
Identifikation und Interpretation von Bewegungssituationen, in
denen ein geschlechtsspezifisches symbolisches Repertoire eine
besondere Rolle spielt.
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Da das Interviewen von Kindern zwischen vier und sechs Jahren
bis dato ein relativ unbekanntes ,Terrain® darstellte, haben wir zu-
néchst iiber ,klassische® Leitfadeninterview versucht, dem Projekt-
ziel entsprechende Daten zu erheben. Dies erwies sich als schwie-
rig — nicht, weil das Thema Geschlecht fiir die Kinder keine Rele-
vanz hat, sondern das Thema schien fiir die Kinder so selbstver-
standlich und damit ,langweilig® zu sein, dass es fiir sie kaum einer
Verbalisierung wert war. Initiativen unsererseits sahen dann wéh-
rend des Interviews vor, dass wir versuchten, thematische Impulse
zu setzen. Zunidchst nutzten wir situativ das, was die Kinder uns
,anboten‘ (,,Du hast ja ein tolles Piratenkostiim an! Kannst du mir
mal erkldren, was Piraten so machen?*). In der stetigen Weiterent-
wicklung der Interviewmethode mit den Kindern erwies es sich als
sinnvoll, eigene thematische Impulse zu setzen und iiber das situa-
tive Nutzen von Impulsen der Umwelt hinauszugehen.

Ausgehend von unseren praktischen Erfahrungen und me-
thod(olog)ischen Reflexionen werden nun grundlegende Erkennt-
nisse zum Ablauf des Impulsinterviews mit Kindern im Kindergar-
tenalter dargelegt.

Einfache Frage-Antwort-Sequenzen zum Einstieg: Flr den Einstieg
in die Interviews galt es, die (z. T. generational begriindeten) Ori-
entierungen der Kinder gegeniiber Erwachsenen zu beriicksichti-
gen. Die Erfahrungen und methodischen Reflexionen legten nahe,
dass die fiir narrative Interviews typische(n), offen formulierte(n)
Einstiegsfrage(n) weniger geeignet erschienen, da die Kinder von
den interviewenden Personen eine bestimmte Art zu fragen erwar-
ten. Zum Einstieg haben sich — nach der Vorstellung der intervie-
wenden Person bei dem Kind (bzw. den Kindern) — einfache Frage-
Antwort-Sequenzen als angemessen gezeigt. Hierbei handelt es
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sich um geschlossene Fragen, die fiir die Kinder unkompliziert zu
beantworten sind (u. a. nach dem Alter, den Hobbies etc. — also ein
,Abfragen allgemeiner Informationen). Diese Fragen werden von
den Kindern im Kontext eines Interviews mit einer erwachsenen
Person in der Regel erwartet und dann gerne beantwortet. Dieses
scheinbar ,belanglose Geplaudere® fiihrt auf eine natiirliche Art und
Weise zur Entwicklung eines Gesprichs und bietet (auch den
schiichternen) Kindern die Moglichkeit niedrigschwelliger verbaler
AuBerungen (u. a. Hunger, 2005). Zudem entspricht dies in der
Regel der kindlichen (Erzdhl-)Logik im Setting des Interviews, das
heif3t nicht sofort ,erzéhlerisch einzusteigen‘, sondern sich zunéchst
an die ungewohnte Situation zu gewoOhnen und ein Vertrauen
zur*zum Gegeniiber aufzubauen. Dieses Vertrauen verleiht sich
u.a. Ausdruck tliber die Lange der Antwortsequenzen. Der zeitliche
Rahmen dieser Kommunikation in Form geschlossener Fragen soll-
te jedoch — so zeigten es die Erfahrungen — begrenzt sein, um damit
der Gefahr eines Gewdhnungseffekts im Sinne kurzer Antworten
der Kinder zu entgehen. Zudem musste mitgedacht werden, dass
die Konzentrationsspanne der Kinder kiirzer als jene der Erwachse-
nen ist. Diesbeziiglich bestand ein Problem darin, die Kinder nicht
nur zum Erzdhlen anzuregen bzw. Aussagen zu generieren, sondern
diese themenbezogen einzuholen, das heifit, an geeigneter Stelle im
Interview thematisch einzugrenzen.

Thematische Impulse zur Vertiefung: Unseren Erfahrungen nach
zeigen sich viele Kinder, sofern sie Vertrauen zu der sie intervie-
wenden Person gefasst haben und sie — ihrer Personlichkeit ent-
sprechend — gerne kommunizieren, oft als erzihlfreudig in der In-
terviewsituation. Sie schétzen vielfach die ihnen geschenkte Auf-
merksamkeit, geben gerne (und oft auch ohne die fiir Erwachsene
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typische Diskretion) preis, was sie wissen und beziehen die Inter-
viewenden in die filir sie wichtigen, emotionalen Begebenheiten
(Emporung, Begeisterung etc.) ein. In der Regel orientieren sie sich
beim Erzihlen daran, was fiir sie (gerade) wichtig ist und was ihnen
spontan durch den Kopf geht. Nicht selten iibernehmen sie die ei-
gentliche Gesprachsfithrung, insofern sie die Themen anschlagen
und vertiefen, sie Fragen der interviewenden Person nur knapp be-
antworten und sodann eigeninitiativ zu ihren Themen kommen. Im
Kontext von Leitfadeninterviews besteht hier als forschende Person
die Herausforderung, die Kinder thematisch zu binden, um an die
anvisierten Daten zu kommen. Viele Kinder zeigen sich jedoch
auch zunichst ausgesprochen wortkarg. Kurze Antworten, wenig
Augenkontakt und eine ,unwillige® Haltung sind auch Beobachtun-
gen, die wir gemacht haben. Unabhingig von der Erzédhlbereit-
schaft des Kindes — also ob es viel und gerne erzdhlt und dabei ,ab-
schweift® oder sich sehr zuriickhaltend verhilt und kaum ins Erzéh-
len kommt — ist es notig, das Gespréach thematisch (vor-)zu struktu-
rieren. Uber den Einsatz von thematischen Impulsen als Ge-
spriachsanlidsse kann eine thematische Bindung erzeugt und das
Interview entsprechend des Erkenntnisinteresses gelenkt werden.
Der Einsatz thematischer Impulse wird nun anhand von zwei Bei-
spielen aus der bereits genannten Studie konkretisiert.

Zum einen konfrontierten wir die Kinder in der 1:1-
Gesprichssituation mit Fotos, auf denen Kinder, deren Geschlecht
nicht immer eindeutig zu identifizieren war, in ausgewéhlten Be-
wegungsaktivititen (Kdmpfen, Wettrennen, Tanzen, Fuflball spie-
len) zu sehen waren. Mit diesem Impuls richteten wir den Blick vor
allem auf die Frage, wie Kinder die Kategorie Geschlecht im Kon-
text von Bewegungsaktivititen mit Bedeutung ausfiillen. Die Kin-
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der wurden zu Attribuierungen aufgefordert, indem wir korperge-
bundene Beschreibungen der Bewegungsaktivititen auf dem Foto
provozierten, Begriindungen und eigene Erfahrungen erfragten
(,,Du hast ja eben gesagt, dass das ein Junge ist, der da auf dem
Bild FuBball spielt. Kannst du auch erkldren, was man fiir das FuB3-
ballspielen besonders gut konnen muss?“, ,,Hast du denn schon mal
jemanden beim Klettern/Tanzen/Fuf3ball spielen gesehen? Erzdhl
doch mal, was du da genau beobachtet hast!*). So konnten wir ei-
nerseits sozial geteilte Wissensbesténde iiber Bewegungsaktivitdten
aufdecken, und andererseits auf die geschlechtsbezogenen Rah-
mungen der (eigenen) Bewegungsaktivititen zu sprechen kommen.

Abb. 1: Impuls mit dem Playmobilsetting ,Spielplatz

Zum anderen (siche Abb. 1) nutzten wir das Interesse der Kinder an
entsprechendem Spielmaterial und boten ihnen verschiedene Play-
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mobilsettings (Sporthalle, Spielplatz, AuBBengeldnde) und Figuren
(u. a. Familie mit Kindern und motorradfahrende/sportlich geklei-
dete Figuren) an. Wiahrend die Kinder spielten, wurden sie von uns
zu verbalen Explikationen ihres Spiels aufgefordert. Dabei war fiir
uns relevant, ob die Kinder das Geschlecht als einen Bezugspunkt
der Kategorisierung einbrachten, in dem sie z. B. Namen vergaben,
geschlechtliche Pronomen anlegten etc. Sofern dies nicht von den
Kindern selbst geschah, legten wir diese Kategorie im Gespréch an,
indem wir sie z. B. aufforderten, Figuren einen Namen zu geben
(,,Jch habe hier verschiedene Playmobilfiguren mitgebracht und
denen mochte ich jetzt Namen geben. Hilfst du mir dabei?*). Da-
rauf konnte dann weiter thematisch Bezug genommen und ausdiffe-
renziert werden, mit welcher Bedeutung die Kinder die Kategorie
Geschlecht belegen (,,Du hast ja gesagt, dass das ein Madchen ist.
Kannst du mir sagen, woran du das siehst?*, ,, Kannst du erkldren,
warum du dieser Figur einen Jungennamen gegeben hast? Erzéhl
mal, wie du erkannt hast, dass das ein Junge ist?*).

Vertiefend konnten Fragen nach dem Inhalt der Bewegung
(,,Kannst du mir erkldren, was xy da jetzt macht?*) und dariiber
hinaus dann Fragen nach der Typisierung (,,Ist das typisch fiir
Maidchen/Jungen, was die Figur jetzt macht/was du auf dem Bild
siehst?*, Warum ist es typisch?“, Sag mal, gibt es etwas, was Mad-
chen/Jungen total gut konnen? Und Frauen/Ménner?*) und Fragen
nach Kausalbeziehungen und den Begriindungsmustern (,,Du hast
eben gesagt, dass Frauen das nicht diirfen. Kannst Du erkléren,
warum das so ist?*, ,,Erzdhl doch mal, woher du das weifit, dass
Jungen schneller rennen konnen als Madchen!*, , Erzdhl mal, wo
hast du das denn schon mal gesehen, dass Madchen Fuf3ball spie-
len?*) gestellt werden. Auf dieser Basis konnten wir Ergebnisse
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generieren iiber z. B. die Biologisierung, Naturalisierung und Nor-
mierung von geschlechtsspezifischen Bewegungsaktivititen (,,Ma-
mas machen das immer so, weil es Frauen sind*; ,,Ménner diirfen
kein Ballett tanzen, weil sie dann ein Kleid anziehen miissten).
Neben geschlechtsbezogenen Typisierungen fokussierten wir dar-
iiber auch die sozialen Rahmungen von Bewegungsaktivitdten
(,,Jetzt spielen da bei dir ja nur die Midchen zusammen. Wie
kommt das denn, dass da jetzt gar kein Junge dabei ist?*, ,,Das ist
ja interessant, dass da jetzt gar kein Maddchen mitspielen mochte.
Woher weilit du denn, dass das nur Jungen spielen wollen?*).
Durch den Fokus der Studie auf das Themenfeld ,Korper und Be-
wegung’ war fiir uns in der Interviewsituation auch die Exploration
der Bewegungsvorlieben und korperbezogenen (Kompetenz-)Zu-
schreibungen der Kinder relevant (,,Kannst du mal erzihlen, was
Du gerne/oft machst?, ,,Du hast ja erzédhlt, dass du gerne tanzt.
Kannst du mir erkliren, was man dabei besonders gut konnen
muss?®, ,,.Das ist ja spannend, was man dabei alles konnen muss.
Wie ist das denn bei dir? Kannst du mal erzdhlen, was du beson-
ders gut kannst?‘). Ebenso wurde weiterhin auf soziale Bezugs-
gruppen und auf Bewegungserfahrungen aus dem Nahbereich re-
kurriert (,,Wie ist das denn bei Deiner Familie? Erzdhl doch mal,
was deine Mama/dein Papa/deine Geschwister gerne machen/was
die oft zuhause/woanders machen/was die besonders gut konnen®).
Dies war im Kontext des Erkenntnisinteresses insofern relevant, als
dass u. a. exploriert werden konnte, inwiefern die Kinder ,Aus-
nahmen‘ vom Typischen (er)kennen (,,Meine Mama féhrt auch
Motorrad, aber sonst machen das nur die Manner*) und wie sie
diese attribuieren. So konnten wir auch feststellen, dass die Kinder
im Nahbereich durchaus Erfahrungen machen, die sich nicht mit
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ihren geschlechtsbezogenen Deutungen und Typisierungen decken,
ohne Irritation als Ausnahmen verortet und in diesem Sinne nicht
als widerspriichlich wahrgenommen werden (Hunger, 2011).

Zur Ausdifferenzierung des Alltagswissen setzten wir zum Ende
des Forschungsprojekts neue Impulse (u. a. in Form weiterer Fotos
und Playmobilfiguren) ein, die das Geschlecht mit weiteren Kate-
gorien in Verbindung brachten, wie z. B. mit den Kategorien Alter
(u. a. erwachsene Playmobilfiguren, Bilder, auf denen iltere Kinder
zu sehen waren) und korperliche Einschrankung (u. a. Playmobilfi-
gur mit eingegipstem Bein). Als Impulse bieten sich zudem auch
aktuelle Figuren von Kindern an (u. a. die zurzeit beliebten Figuren
Anna und Elsa aus der Schneekdnigin, Prinzessin Lillifee, Super-
man, Capt'n Sharky), die in Form von Applikationen auf Brotdo-
sen, Kindergartentaschen, Schuhen etc. vielfach geschlechtsbezo-
gene Identifikationsangebote machen und spezifisches Bewe-
gungshandeln symbolisieren. Uber das Nutzen aktueller Figuren in
den Interviews lassen sich lebensweltliche Themen der Kinder ein-
bringen, was auch als Chance fiir die Dezentralisierung der Sicht-
weisen begriffen werden kann, da die Kinder erst durch die Ver-
sprachlichung der Themen in der Interviewsituation aus dem unhin-
terfragten ,Fluss des Alltagsgeschehens® heraustreten und explizite
Ausdeutungen der Themen vornehmen koénnen. Schlielich werden
die Kinder dabei angehalten, Attribuierungen zu den Figuren zu
explizieren, die jeden Tag wie selbstverstindlich in ihrem Fokus
stehen. Auch Geschichten, die im Kindergarten behandelt bzw.
gelesen werden, bieten die Mdglichkeit, das Interview themenbe-
zogen zu fokussieren, indem, entsprechend den Impulsen wie oben
beschrieben, Bezug zu den Figuren genommen wird.
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Die Methode und insbesondere die Auswahl der Impulse (Fotos
und Spielsettings) haben wir in der Forschungspraxis mit den Kin-
dern kontinuierlich weiterentwickelt. Fiir das Forschungsprojekt
erwiesen sich die thematischen Impulse als zielfithrend, da das all-
tagsnahe Agieren in den Interviews (v. a. in Form des Spielens) die
Moglichkeit offerierte, das alltagsnahe Wissen der Kinder aufzuru-
fen und dabei auch das in den Zuschreibungen der Kinder abgela-
gerte implizite Wissen verfligbar zu machen.

4 Reflexion des Impulsinterviews als
Datenerhebungsmethode

Das Impulsinterview ist in der Spezifitdt der Kommunikationsform
hauptsdchlich durch den Einsatz von methodisch kontrollierten
Impulsen gekennzeichnet, die innerhalb der Gespriche zur Fokus-
sierung von Themen dienen. Die forschende Person legt hierzu
bereits im Vorfeld durch die Auswahl der Impulse entsprechende
Gespréchsinhalte fest.

Kriterium fiir die Auswahl geeigneter Impulse ist, dass die relevan-
ten Kategorien (in unserem Fall Geschlecht und Bewegung) in dem
impulsgebenden Material angelegt sind. Nur so lassen sich die ent-
sprechenden themenbezogenen Aussagen generieren. Nach unseren
Erfahrungen erwies es sich als sinnvoll, Material zu verwenden, in
welchem die Kategorie Geschlecht tiberbetont wurde (sehr ge-
schlechtstypische Ausstattung der gezeigten Personen, geschlechts-
stereotype Bewegungsaktivitdt) und in Kontrast dazu Material, in
welchem die Kategorie Geschlecht negiert wurde (Abbildungen
von Personen, deren Geschlecht nicht eindeutig zu identifizieren
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ist/die keine geschlechtstypischen Merkmale aufweisen). Das An-
legen der Kategorien in den Impulsen und die damit einhergehende
Bindung der Kinder an ein Thema kann also mittels Abschwichung
und mittels Betonung geschehen. Dass mit dem Einbringen von
Geschlecht iiber die Impulse auch die Gefahr einer Reifizierung
von Geschlecht als Differenzkategorie einhergeht, war uns be-
wusst. Dem begegneten wir insofern, als dass wir uns der Explika-
tion geschlechtsbezogener AuBerungen durch die Kinder anniher-
ten, indem wir nachfragend auf entsprechende Verbalisierungen
reagierten und das Thema Geschlecht lediglich vorstrukturierten.
Dies fand zudem in der Auswertung entsprechende Berlicksichti-
gung, wo auch die von der Forscher*innenseite angelegten Ge-
schlechterkonstruktionen reflektierend in den Blick genommen
wurden.

In der Forschungspraxis gilt es weiterhin, die ausgewéhlten Impul-
se hinsichtlich ihrer Eignung in der Interviewsituation zu reflektie-
ren. Grundsatzlich ist zu priifen, wie die interviewten Kinder auf
die gewihlten Impulse reagieren und inwieweit sich z. B. besser ein
anderes Spielzeug oder ein Bild etc. eignet. Die Ergebnisse dieser
Reflexion lassen sich dann als Ausgangspunkte fiir eine zielgrup-
penaddquate Anpassung der Impulse und kontinuierliche Weiter-
entwicklung der Verfahrensweise im Verlauf des jeweiligen For-
schungsprojektes nutzen. Weiterhin wird in diesem Zusammenhang
auch die Diversitit von Kindheit beriicksichtigt, denn altersgleiche
Kinder sind keineswegs identisch — weder in ihrem Stand der kog-
nitiven, sprachlichen und emotionalen Entwicklung, noch in Bezug
auf u. a. ihre Herkunftsfamilie und damit einhergehende (milieu-
spezifische) Sozialisationserfahrungen.
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Der Impuls ist eine Strategie der Kommunikation, dessen Einsatz
vor allem in Leitfadeninterviews mit Kindern im Kindergartenalter
funktional sein kann, wéhrend er fiir das Schulkindalter oder gar in
Interviews mit Erwachsenen nicht notig ist. Neben der Frage nach
der zielgruppenspezifischen (Dys-)Funktionalitit von Impulsen
muss bedacht werden, dass das Impulsinterview, wie alle qualitati-
ven Interviews, an die kommunikativen Kompetenzen der beteilig-
ten Personen gebunden ist: Auch in der frithen Kindheitsforschung
sind Interviews mit Impulsen kein Garant fiir eine ertragreiche Da-
tengenerierung. Im praktischen Vollzug des Impulsinterviews ist
ein situatives Einlassen der forschenden Person auf das Kind als
lebendiges und kommunikatives Gegeniiber in spezieller Weise
notwendig, um ein kurzfristiges Abschweifen der Kinder auch mal
zuzulassen, geduldig zu sein, die Kinder aber thematisch immer
wieder ,einfangen‘ zu konnen. Zudem bietet es sich an, jeweils
verschiedene Impulse zur Verfiigung zu haben, um der Individuali-
tdt der Kinder begegnen zu konnen. Das, was fiir ein Kind ein an-
regender Impuls ist, kann fiir ein anderes Kind langweilig sein. So
gilt es, auch in der Interviewsituation reflexiv mit den Impulsen
umzugehen und gegebenenfalls einen neuen Impuls zu setzen.

Die Kommunikation wihrend eines Impulsinterviews folgt in der
Regel nicht einem kurzen Reiz- und langem Reaktions-Schema,
sondern ist ein stetiges ,Turn-by-Turn‘. Durch die gezielten Impul-
se, die in ihrer Symbolik materiell konstituiert sind, ergibt sich eine
komplexe Ausdifferenzierung der Kommunikationsform hinsicht-
lich ihrer Medialitit und Multi-Modalitit. Die methodischen Gren-
zen, die dem Interview mit Kindern héufig gesetzt sind, wie eine
»erschwerte Abstraktion von dem eigentlich situativen Handeln des
Kindes* (Trautmann, 2010, S. 99), werden hierdurch in der Inter-
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viewsituation reduziert. Die multimodale Interaktion ist jedoch
aufgrund der erweiterten Interpretationsspielrdume nicht nur situa-
tiv im Kontext des Interviews filir die interviewende Person an-
spruchsvoll, sondern auch bei der Auswertung zu beriicksichtigen.
Die Impulse dienen also einerseits zur Fortfithrung und Anregung
weiterer sprachlicher Explikationen und flieBen andererseits als
non-verbale Daten in Form von Kontextwissen (u. a. Rosenthal,
2011, S. 108) in die Analyse ein.

Insgesamt entfaltet sich in Impulsinterviews eine komplexe Dyna-
mik. Die Auswertung bzw. das Vorgehen bei der Textinterpretation
muss dementsprechend auch reflexiv auf die formalen Kommuni-
kationsregeln ausgerichtet sein und dabei mithilfe sequenzanalyti-
scher Verfahren den Impuls mit seinen je nach Verwendung expli-
zit einhergehenden Sinnsetzungen und Deutungsangeboten einbe-
ziehen. Fiir die Auswertung lassen sich z. B. sprechakttheoretische
Ansitze nutzen, die sich speziell mit der Analyse von kindlichen
Sprech- und Erzdhlhandlungen beschiftigen (u. a. Wunderlich
1979; Hausendorf & Quasthoff 1996; Alldred 1998; Hoppe-Graff
1998).

5 Fazit

Das Interviewen von Kindern im Kindergartenalter durch erwach-
sene Wissenschaftler*innen bringt, wie in diesem Beitrag gezeigt
werden konnte, Besonderheiten mit sich. Obwohl in der qualitati-
ven Sozialforschung bereits eine Etablierung der Forschung aus der
Perspektive von Kindern stattfindet, gibt es bisher wenige Verfah-
ren, die sich auf diese Altersgruppe spezialisiert haben. Im Rahmen
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unserer Forschungen mit Kindern im Kindergartenalter haben wir
mit der Entwicklung des Impulsinterviews versucht, den sozial-
kommunikativen Besonderheiten in thematisch vorstrukturierten
Gesprichssituationen kreativ zu begegnen. Fiir das dargestellte
Impulsinterview kann festgehalten werden, dass dies eine Strategie
ist, in der Interviewsituation eine gespriachsbasierte Re-Présentation
des Wissens von Kindern im Kindergartenalter themenspezifisch
zu befordern und das Interview gleichzeitig zielgerichtet zu lenken.
Die zentralen Erkenntnisertrdge dieses Verfahrens liegen im Be-
reich der Rekonstruktion von definitorischem Wissen, Zuschrei-
bungs- und Erklarungsmustern, Alltags- und handlungsorientieren-
dem Wissen. Damit sehen wir das besondere Potenzial des Impuls-
interviews darin, dass es unhinterfragte und tendenziell schwierig
zu verbalisierende Wissensbestidnde aus der Lebenswelt der Kinder
iiber die Auswahl thematischer Impulse zu versprachlichen hilft.

Wir konnten feststellen, wie im Beitrag anhand der exemplarischen
Studie zur geschlechtsspezifischen Korper- und Bewegungssoziali-
sation beschrieben, dass Kinder im Kindergartenalter in den Impul-
sinterviews durchaus kompetent in ihrer Rolle als befragte Perso-
nen auftreten. Die Durchfiihrung des Impulsinterviews scheint auf
sehr giinstige Voraussetzungen zu treffen, da sich im Alltag von
Kindern im Kindergarten die meisten Gespriche im Kontext von
Interaktionen (Spielen, Essen, Kochen etc.) vollziehen und selten in
einer isolierten Gesprichssituation stattfinden. Sie flankieren ten-
denziell ihr Handeln — insofern kam das Arrangement mit Bildern
und Playmobil den ,natiirlichen® Gespréchssituationen der Kinder
entgegen, denn schlieflich setzen sie sich nicht wie Erwachsene
zum Reden an einen Tisch. Nicht zuletzt tragen auch bereits im
Kindergarten praktizierte Kommunikationsformen wie ,Stuhlkreis-
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gespriache®, ,Montagserzdhlungen® etc. dazu bei, dass Kinder von
und tiber sich erzéhlen konnen (Hunger, 2005, S. 80).

Unsere Erfahrungen zeigen zudem, dass Kinder die Tatsache, dass
eine erwachsene Person sie aufsucht und aufrichtiges Interesse an
ihrem Leben, ihren Aktivitdten, ihren Deutungen etc. zeigt, sehr
wohltuend und anregend finden. Zugleich gilt es jedoch, das Kind
nicht nur mit der interviewenden Person, sondern auch mit der Rol-
le als interviewte Person vertraut zu machen. Die Abwesenheit von
moralischen Hinweisen und péddagogischen Interventionen, das
konzentrierte Zuhdren, das ernsthafte Nachfragen u. A. signalisie-
ren dem Kind, dass seine Aussagen bedeutsam sind und verdeutli-
chen ihm, dass es ernst genommen wird. Genau diese Haltung ge-
geniiber dem Kind erscheint uns fiir eine Forschung, bei der es um
die Perspektive von Kindern geht, angemessen. In diesem Sinne ist
wichtig, dass die interviewende Person entsprechende soziale Fa-
higkeiten und kommunikative Kompetenzen mitbringt (siche Kap.
3 und 4). Die Fahigkeit, Kinder individuell in ein Gesprich zu in-
volvieren, sie zum Nachdenken und zu Konstruktionen zu animie-
ren, kann nicht zwangsldufig vorausgesetzt werden. Die Kompe-
tenz, wihrend des Gespréachs zur Ausdifferenzierung der Thematik
entsprechende Nachfragen einzubringen und durch das Aufgreifen
einzelner kindlicher Aussagen bestimmte Gesprichssequenzen fiir
das Interview produktiv zu machen, bildet sich erst wihrend einer —
langeren und (selbst-)reflexiv begleiteten — Forschungspraxis her-
aus. Das heil3t, dass die Impulse auch nur dann ihren Zweck erfiil-
len konnen, wenn sie entsprechend sozial-kommunikativ gerahmt
werden.
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Gruppendiskussionen mit Kindern am Ubergang vom
Elementar- zum Primarbereich. Methodologische
Diskussionen und forschungspraktische
Herausforderungen

Bettina Brenneke und Anja Tervooren

1 Einfithrung

Auf die Ausdifferenzierung der Kindheitsforschung im deutsch-
sprachigen Raum in den 1990er Jahren folgte seit der Jahrtausend-
wende eine methodologisch-methodische Diskussion, in der Me-
thoden qualitativer Bildungsforschung fiir die Erforschung von
Kindheit aufgegriffen und modifiziert wurden. Dabei kamen neben
der Teilnehmenden Beobachtung, die gerade auch fiir die friihe
Kindheit bis heute die zentrale Forschungsmethode darstellt, zu-
nehmend auch sprachzentrierte Methoden qualitativer Forschung
zum Einsatz, vor allem Interviews und Gruppendiskussionen. Die
Gruppendiskussion als Erhebungsmethode ermoglicht einen Zu-
gang zu kollektiven Erfahrungen von Menschen und kann dabei
auch die generationenspezifische Lagerung einer Gruppe erschlie-
Ben. Zunéchst fiir die Forschung zu Jugend oder zum (jungen) Er-
wachsenenalter ausgearbeitet, wurden Gruppendiskussionen spéter
auch in der Kindheitsforschung erprobt und weiterentwickelt, wo-
bei hdufig Kinder in der mittleren oder ausgehenden Kindheit be-
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fragt wurden; wohl, weil die Sprache das zentrale Medium einer
Gruppendiskussion darstellt und Kindern der Umgang mit Sprache
in einer Gruppe nur bedingt zugetraut wurde. Gruppendiskussionen
mit Kindern am Ubergang vom Elementar- zum Primarbereich, um
die es im Folgenden gehen soll, werden seit Langerem vereinzelt
eingesetzt und methodologische und methodische Diskussionen
angeregt.

An diese Diskussion wird im Folgenden angekniipft und der Frage
nachgegangen, welche Herausforderungen die Erhebung von
Gruppendiskussionen mit Kindern gerade am Ubergang vom Ele-
mentar- zum Primarbereich mit sich bringen. In einem ersten Teil
wird zundchst knapp der Einsatz der Forschungsmethode in der
deutschsprachigen Kindheitsforschung exemplarisch an Studien
vorgestellt und herausgearbeitet, welche Forschungsfragen bearbei-
tet wurden, was als Gruppe definiert und wie die Methode fiir Kin-
der modifiziert wurde. Im zweiten Teil werden methodologische,
methodische und forschungspraktische Herausforderungen der Er-
hebung von Gruppendiskussionen mit jungen Kindern am Beispiel
zweier laufender Forschungsprojekte am Ende des Elementarbe-
reichs und am Anfang des Primarbereichs aufgezeigt, die in einem
ersten Schritt kurz vorgestellt werden. Auf dieser Grundlage wer-
den — orientiert an dem Verlauf einer Erhebung im Gruppendiskus-
sionsverfahren — erstens die Herausforderungen dargestellt, eine
Gruppe fiir die Gruppendiskussion zusammenzustellen, zweitens
die Rolle der Kinder bei der Eroffnung einer Gruppendiskussion
erarbeitet und drittens die Bedeutung von Spiel und Performance
wihrend der Gruppendiskussion jeweils an forschungspraktischen
Erfahrungen und empirischen Beispielen diskutiert. Ein Fazit, in
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dem die Bedeutung der Beobachtung der Situation der Gruppendis-
kussion in den Mittelpunkt gestellt wird, schlieBt den Beitrag ab.!

2 Das Gruppendiskussionsverfahren in der
deutschsprachigen Kindheitsforschung seit den 1990er
Jahren

Das Gruppendiskussionsverfahren wurde in der rekonstruktiven
Sozialforschung zunéchst anhand von Gruppendiskussionen mit
Jugendlichen entfaltet (vgl. Bohnsack 1989, 2014; Loos/Schiffer
2001). Dabei ist die Erhebungsmethode im deutschsprachigen
Raum in enger Verbindung mit der Auswertungsmethode der Do-
kumentarische Methode weiterentwickelt worden, die wiederum
erst spat von der Gruppendiskussion gelost und auf andere Erhe-
bungsmethoden ibertragen wurde (Bohnsack/Nentwig-
Gesemann/Nohl 2013). Die Dokumentarische Methode fokussiert
gemeinsame Erfahrungsrdume und darin begriindete handlungslei-
tende Orientierungen. Auf Basis von Gruppendiskussionen werden
Diskursorganisationen analysiert und rekonstruktiv gemeinsame
konjunktive Erfahrungsrdume einer Realgruppe und deren hand-
lungsleitende Orientierungen herausgearbeitet (Bohnsack 2014,
115f£).2

1 Fiir wertvolle Kommentare und Hinweise zu diesem Artikel danken wir
Sebastian Schinkel.

2 Gruppendiskussionen wurden zunichst als sogenannte ,,focus groups* in den
1940er Jahren federfithrend von Robert Merton zur Rezeptions- und Propa-
gandaforschung entwickelt (Lee 2010). Ab den 1950er Jahren greifen Vertre-
ter der Frankfurter Schule diese Arbeiten auf und vor allem Werner Mangold
entwickelt das Verfahren weiter. Diese Tradition wird zum Ausgangspunkt
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Als Iris Nentwig-Gesemann zu Beginn des Jahrtausends ihren Arti-
kel zum Gruppendiskussionsverfahren mit Kindern vorlegte, um
diese Erhebungsmethode und die mit dieser eng verbundene Do-
kumentarische Methode in die Kindheitsforschung einzufiihren, ist
es das Ziel ihres Forschungsprojektes, Diskurse von Kindern zwi-
schen vier und neun Jahren sowie verschiedene Formen ihrer auf
konjunktivem Wissen beruhenden Spielpraxis zu analysieren
(Nentwig-Gesemann 2002, 43). In mehreren der zugrundeliegenden
Gruppendiskussionen steht explizit das Thema ,Pokémon‘ im
Fokus und die damit verbundenen Kinderspiele macht Nentwig-
Gesemann zu ihrem Forschungsgegenstand. Vor dem Hintergrund
der Frage, ,,ob das Interpretationsverfahren geeignet ist, die Diskur-
sorganisation der Kinder, ihre Orientierungsmuster und ihre einge-
spielte Handlungspraxis zu rekonstruieren (ebd., Herv. im Orig.),

der deutschsprachigen Entwicklungslinie des Gruppendiskussionsverfahrens.
Mit grundlegendem Bezug zur Wissenssoziologie Karl Mannheims arbeitet
Ralf Bohnsack das Verfahren mit der Entwicklung der Dokumentarischen
Methode zu einer rekonstruktiven Methode der Sozialforschung aus. Unter-
sucht werden anhand von Gruppendiskussionen und eines kontinuierlichen
Vergleichs zwischen verschiedenen Gruppen Orientierungsmuster, meistens
von Realgruppen, und deren milieu-, geschlechts- und generationentypische
Lagerungen (Bohnsack 1989). Zur Geschichte des Gruppendiskussionsver-
fahren international und im deutschsprachigen Raum siehe Bohnsack 2017,
Loos 2016, Schéffer 2003.

3 Bei Iris Nentwig-Gesemanns Erhebung steht das Sammelkartenspiel Poké-
mon, das auf einem Videospiel von Nintendo beruht, im Mittelpunkt. Die
Geschichte des Fangens, Sammelns und Trainierens von ,,Pocket Mons-
ters“ erlangte zudem durch die gleichnamige Anime-Fernsehserie grof3e
Beliebtheit. Die Karten werden gesammelt, getauscht und fiir verschiedene
Spiele verwendet. Gerade auf Schulhdfen, aber auch an anderen Orten unter-
schiedlicher Bildungsinstitutionen, gibt es jeweils Konjunkturen verschiede-
ner, kdauflich zu erwerbender Sammelkarten, im Sommer 2018 z.B. auch Kar-
ten zur FuB3ballweltmeisterschaft, so dass es sich hier um ein zentrales Thema
der Kindheitsforschung handelt.
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weist sie darauf hin, dass sich gerade in Gruppendiskussionen mit
Kindern Diskurse von Kindern und Erwachsenen iiberlagern, die in
der Interpretation aber voneinander unterschieden werden konnen
(Nentwig-Gesemann 2002, 47). Fiir Nentwig-Gesemann ist es mit
ihrem Forschungsinteresse an korperlichen Handlungen von Kin-
dern im Spiel zentral, dass Kinder neben sehr dichten Passagen der
Diskursorganisation, den sogenannten Fokussierungsmetaphern,
auch ,.korperlich-performative Handlungspassagen mit hoher inter-
aktiver Dichte und dariiber hinaus mit stark mimetischem Charak-
ter (ebd.), die sie Fokussierungsakte nennt, vollziehen konnen.
Deshalb erginzt sie die Audioaufzeichnung der Kommunikation
durch eine Videoaufzeichnung der Gruppendiskussion, um ,,sowohl
die Formalstruktur der Interaktionen als auch den Sinngehalt der
aktionistischen und habitualisierten (Spiel-)Praktiken zu rekonstru-
ieren (Nentwig-Gesemann 2002, 47f.). Diese methodische Ent-
scheidung ist nicht allein der Tatsache geschuldet, dass sie mit jun-
gen Kindern arbeitet, sondern resultiert vor allem auch aus ihrer
Forschungsfrage. In den unterschiedlichen Diskussionsgruppen
rekonstruiert sie dann erstens verschiedene Varianten der Spiele
und zweitens ein gruppeniibergreifendes praktisches Wissen davon,
wie Kinder als Kinder Spiele spielen. In einem spéteren Artikel
weist sie darauf hin, dass diese konjunktiven Erfahrungen

,»zum einen auf gemeinschaftlichen Milieus, also auf miteinander
geteilten Erlebnissen, etwa in der konkreten Peer Group oder im
institutionellen Betreuungszusammenhang, beruhen. Zum anderen
werden in den Diskursen und Spielen aber auch Erfahrungen bzw.
Wissensbestidnde aktualisiert, die nicht an diese Realgruppe ge-
kniipft sind, wohl aber auf einer vergleichbaren Erlebnisschichtung
beruhen.” (Nentwig-Gesemann 2010, 26)
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Damit ist ein Erfahrungswissen der Kinder dariiber angesprochen,
wie Spiele unter Kindern im Kontext der generationalen Ordnung
verhandelt werden als auch welche Formen von Spielen in der ei-
genen Gleichaltrigengruppe existieren, was sich sowohl in den
Diskursen der Kinder als auch in ihren Fokussierungsakten zeige.
In der expandierenden deutschsprachigen Kindheitsforschung wer-
den Gruppendiskussionen in den darauffolgenden Jahren allein
oder in einer Triangulation mit anderen Erhebungsmethoden einge-
setzt. In einigen Studien wird der Schwerpunkt auf die Erhebung
des Erfahrungswissen Kind zu sein gelegt, wihrend in anderen die
Verbundenheit der Kinder iiber einen konkreten Erfahrungsraum
als Peers oder sogar als Clique herausgearbeitet wird. So analysiert
Karin Bock Gruppendiskussionen, die in verschiedenen padagogi-
schen Institutionen (Grundschulen, Horte und Kinderheime) durch-
geflihrt wurden, um einen Einblick in das Alltagsleben von Kindern
zwischen sechs und elf Jahren zu gewinnen. Sie fragt nach der Art
und Weise, wie Kinder ihre Kindheit erleben. Auf der Grundlage
von zehn Gruppendiskussionen, an denen 50 Kinder teilgenommen
haben, erarbeitet sie zwei unterschiedliche Typen der Konstruktion
von Kinderwelten, iiber die Kinder Positionen innerhalb der gene-
rationalen Ordnung einnehmen: den Typus einer belasteten und der
einer unbelasteten Kindheit (Bock 2010, 151ff.).*

Auch Ruth Michalek und Thomas Fuhr (2008) arbeiten ausschlieB3-
lich mit der Methode der Gruppendiskussion und fragen danach,
wie Jungen zwischen acht und zehn Jahren Minnlichkeit inszenie-

4 Diese Differenzierung in der generationenspezifischen Lagerung von Kin-
dern erarbeitet sie ausschlieBlich anhand der Methode der Gruppendiskussi-
on, ohne Aussagen iiber alltiglich konkret erlebte gemeinsame Erfahrungs-
rdume dieser Kinder zu treffen.
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ren und wie unter ihnen Inszenierungsweisen hegemonialer Mann-
lichkeit ausgehandelt werden. Sie analysieren die generationenspe-
zifische Lagerung der Jungen als Jungen in einem konkreten ge-
meinsamen Erfahrungsraum. Dabei interessieren sie sich fiir die
Peergroup, in der etwa iiber Spiele Jungesein eingeiibt wird. Mi-
chalek und Fuhr setzen, was den Erzdhlimpuls angeht, auf — wie sie
es auch selbst nennen — eine Dramatisierung von Geschlecht, wenn
sie Jungen ,,explizit wegen ihres Expertentums zum Jungensein zu
den Gruppendiskussionen* (Fuhr/Michalek 2008, 126) bitten. Mas-
kulinitdten beschreiben sie dabei als Formen von Kommunikation
und Interaktionen und zeigen, dass gerade die Unterscheidung von
Form und Inhalt einen flexiblen Umgang mit ,,Hegemoniezumu-
tungen* ermogliche (ebda. 124).

Um Orientierungen von Kindern bezogen auf schulische Distinkti-
on kulturvergleichend zu untersuchen, arbeitet Nicolle Pfaff anhand
von Gruppendiskussionen mit Zehn- bis Zwolfjéhrigen in Brasilien
sowie in zwei deutschen Bundesldndern (Pfaff 2010, 2012). Dabei
werden die unterschiedlich gestalteten Schulsysteme und ihre Ef-
fekte systematisch in die Analyse einbezogen: in Deutschland das
dreigliedrige Schulsystem, in dem nach der vierten Klasse auf un-
terschiedliche Schulformen aufgeteilt wird, und in Brasilien ein
Schulsystem, das erst nach der neunten Klasse in ein ausdiffenzier-
tes Schulsystem iiberleitet, jedoch ein ausgedehntes System an Pri-
vatschulen bereithilt (Pfaff 2010, 63). Uber den Einsatz der ver-
schiedenen Samples von Gruppendiskussionen gelingt es ihr, kol-
lektives milieuspezifisches Orientierungswissen von Peergroups zu
analysieren, die die gleiche Bildungsinstitutionen besuchen und
anhand der gemeinsamen Praxis von Gleichaltrigengruppen For-
men sozialer Distinktion zu vergleichen.
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In anderen Studien der Kindheitsforschung werden Gruppendiskus-
sionen systematisch in Verbindung mit verschiedenen Beobach-
tungsverfahren eingesetzt. So untersucht Monika Wagner-Willi
,»Rituale und Ritualisierungen des Ubergangs von der Pause zum
Unterricht in ihrer Prozesshaftigkeit und in ihren sozialen Sinnzu-
sammenhéngen, unter besonderer Beriicksichtigung ihrer nonverba-
len, korperlich-expressiven und szenischen Gestaltung® (Wagner-
Willi 2005, 19) und fiihrt neben Gruppendiskussionen mit Kindern
aus zwei Berliner Grundschulklassen auch Teilnehmende Beobach-
tungen und Videographien durch. Fiir die Gruppendiskussionen
lasst sie die Kinder einer Klasse selbst jeweils gleich gro3e Grup-
pen bilden und vergleicht die Ebene der Peers im Kontext zweier
Parallelklassen. In der Erhebungssituation bittet sie die Kinder, ihre
Redebeitrage durch Melden zu strukturieren, wobei das Kind, das
gerade gesprochen hat, ein jeweils anderes Kind aufruft (Wagner-
Willi 2005, 63f.). Dabei problematisiert sie diese gelenkte Form der
Strukturierung des Diskurses, weil es eine Néhe zur institutionellen
Regelung des Sprechendenwechsels im Unterricht herstelle. Doch
betont sie, dass die eingelagerte Differenz des gegenseitigen Aufru-
fens geniigend Abstand zur dieser institutionellen Regelung ermdg-
liche (Wagner-Willi 2005, 261). Alltagliche Rituale und Ritualisie-
rungen Uber die etwa Unterrichtsbereitschaft entweder durch die
Lehrpersonen oder durch die Kinder hergestellt wird, zum Beispiel
das Betreten des Klassenraums und das Authidngen der Kleidung,
rekonstruiert sie anhand videogestiitzter Beobachtungen und weist
damit den alltiglichen Interaktionen eine zentrale Bedeutung zu.

Anja Tervooren (2004, 2006) arbeitet im Kontext einer Ethnogra-
phie mit Gruppendiskussionen mit zehn- bis dreizehnjéhrigen Kin-
dern und analysiert das Einiiben von Geschlecht und Begehren in
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der ausgehenden Kindheit. In den Gruppendiskussionen wird dabei,
im Gegensatz zur Studie von Michalek und Fuhr, gerade nicht di-
rekt nach dem Forschungsgegenstand, der Inszenierung von Ge-
schlecht, gefragt, so dass es moglich wird herauszuarbeiten, wie die
Kinder in ihren Peergroups etwa bei Fragen nach der Genese ihrer
Freundschaftsgruppe, nach gemeinsamen Vorlieben, nach den Ak-
tivitdten nach der Schule etc. von sich aus auf die Kategorie Ge-
schlecht zuriickgreifen. In den Analysen der teilnehmenden Be-
obachtungen und der Videoinszenierungen — die Kinder haben
selbst Filme mit unterschiedlicher narrativer Dichte gedreht — wer-
den soziale Praktiken, v.a. Rituale, Spiele und Lieder, herausgear-
beitet, die die kollektiven Erfahrungsraume der Kinder bestimmen,
analysiert und mit den Befunden aus den Gruppendiskussionen
verbunden. Peergroups sind bei Tervooren Cliquen und befreundete
Kinder mit konkreten gemeinsamen Erfahrungen, die kulturelle
Praktiken teilen und auf ein gemeinsames Wertesystem sowie héu-
fig sogar auf einen gemeinsamen Geschmack zuriickgreifen kon-
nen.

3 Zur Forschungspraxis:
Junge Kinder in Gruppendiskussionen

In unseren ethnographischen Studien, um die es im Folgenden ge-
hen wird und in denen Gruppendiskussionen mit Kindern in den
letzten Monaten ihrer Kindergartenzeit, den ersten Monaten in der
Grundschule und im Verlauf der zweiten Jahrgangsstufe durchge-
fiihrt wurden, ist es das Ziel, kindliche Praktiken jeweils im Kon-
text ihrer Peergroup zu analysieren. Damit arbeiten wir mit einem
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sehr konkreten Begriff von Peergroup, der mit dem hohen Stellen-
wert der Methode der Teilnehmenden Beobachtung in beiden Stu-
dien korrespondiert. Erstens wurden die Gruppendiskussionen sys-
tematisch durch Teilnehmende Beobachtungen vorbereitet, in de-
nen mogliche Peergroupkonstellationen eruiert wurden, zweitens
zeigen sich in der Teilnehmenden Beobachtung Interaktionen unter
Kindern oder ad hoc-Gespriache zwischen Kindern und Forschen-
den, die systematisch in die Analyse einbezogen wurden.

In dem ethnographischen Dissertationsprojekt von Bettina Brenne-
ke werden die sozialen Praktiken und Orientierungen von Kindern
im Zeitraum des Ubergangs vom Kindergarten in die Grundschule
erforscht. Dieser wird dabei als ein kollektiver Prozess verstanden,
bei dem sich die Peers auf bestimmte Weisen zueinander und zu
den Institutionen und deren Anforderungen in Beziehung setzen.
Fokussiert werden die Positionierungspraktiken und Aushand-
lungsprozesse der Peers bei der Konstitution von Kind-Sein und
der Ko-Konstruktion von Kindheit in einem am Alter orientieren
Institutionengefiige. Diese werden sowohl durch Teilnehmende
Beobachtungen wie auch mit Gruppendiskussionen erhoben, bei
denen nach den Erfahrungen der Vorschulkinder im Kindergarten
und ihren Vorstellungen von Schule gefragt wird.

In dem Forschungsprojekt von Anja Tervooren stehen Peerbezie-
hungen von Zweit- und Drittkldsslern im Fokus, wobei hier
Freundschaftsbeziehungen ebenso wie das gesamte Beziehungsnetz
einer Schulklasse in den Blick genommen wird. Gefragt wird, wie
unterschiedliche soziale Kategorien unter Kindern in Unterrichts-
und Pausenaktivititen in einer inklusiven Primarschule relevant
oder irrelevant gemacht werden. Uber die Methode der Teilneh-
menden Beobachtung werden die beobachteten Konstellationen
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unter den Kindern zum empirisch fundierten Ausgangspunkt fiir die
Zusammenstellung der Gruppen fiir Gruppendiskussionen gemacht,
in denen die Aktivititen der Peers, vor allem in den Pausen, im
Mittelpunkt stehen.

Im Folgenden wird unsere Forschungspraxis anhand empirischer
Beispiele in drei Schritten verdeutlicht. Orientiert am Verlauf der
Erhebung wird dargestellt, wie wir Gruppendiskussionen mit Kin-
dern zwischen fiinf und neun Jahren in unseren ethnographischen
Studien realisierten. In einem ersten Schritt wird aufgezeigt, wie
wir Kindergruppen fiir unser Vorhaben gewonnen haben. In einem
zweiten Schritt wird betrachtet, was vor dem Erzihlstimulus pas-
siert und wir argumentieren, dass es zentral ist, diese initiierenden
Interaktionen genau zu beobachten und in der Analyse zu beriick-
sichtigen. Schlielich werden in einem dritten Schritt Charakteris-
tika der vor allem spielerischen Interaktionen und sozialen Prakti-
ken unter den Kindern im Verlauf der Gruppendiskussionen her-
ausgearbeitet.

3.1  Eine Gruppe finden und zusammenhalten:
Die Vorbereitungen der Gruppendiskussion und ihr Ende

In Gruppendiskussionen zeigen sich ,.erfahrungsraumspezifische
Diskursorganisationen* (Bohnsack 2014, 130) von ,,Realgruppen®,
wobei die Personen nicht unbedingt miteinander bekannt sein miis-
sen. Die Annahme, dass Erwachsene, die sich nicht kennen, ohne
grole Anstrengung ein selbstldufiges Gespriach in Gang bringen
konnen, gelte allerdings nicht fiir Kinder, so Przyborski und Wohl-
rab-Sahr, da diese eine Beziehungsgrundlage fiir die Erhebungssi-
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tuation briuchten. Kinder, so fithren sie weiter aus, sollten sich
untereinander kennen und auch bereits einen Bezug zur Forscherin
bzw. zum Forscher haben (Przyborski/Wohlrab-Sahr 2014, 104f.).
Im Feld ist es jedoch nicht immer leicht, Kindergruppen zu ,,fin-
den®, die schon etwas als Gruppe verbindet, existieren doch unter-
schiedlichen Ordnungen von Gruppen, die miteinander agieren und
ineinander iibergehen.

Im Rahmen unserer ethnographischen Forschungen stellen wir In-
teraktionen zwischen Peers und Orientierungen von Peers im Kin-
dergarten und in der Grundschule in den Mittelpunkt. Interaktionen
beobachtend wird eine Realgruppe zunéchst sehr konkret als Grup-
pe von Kindern bestimmt, die gemeinsame Erfahrungen im Spiel,
im Unterricht etc. machen und auf dieser Grundlage einen Erfah-
rungsraum teilen. Ein solcher Erfahrungsraum ergibt sich aus der
Zugehorigkeit zu Gruppen derselben Einrichtung, bei uns der Kin-
dertagesstitte oder der Grundschule, kann sich aber auch aus ge-
meinsamen Freundschaften bilden, die innerhalb oder auBerhalb
der Bildungsinstitutionen gepflegt werden.

Abgesehen davon, dass sich Kinder auflerhalb der Bildungsinstitu-
tionen in ganz anderen Gruppenkonstellationen bewegen konnen,
tun sie sich in Bildungsinstitutionen zu je unterschiedlichen freiwil-
ligen Aktivitidten in verschiedenen Gruppierungen zusammen, etwa
um in der Schulpause Fuf3ball zu spielen oder Sticker zu tauschen
sowie im Kindergarten in der Freispielzeit im Sandkasten zu bud-
deln. Dariiber hinaus sind Bildungsinstitutionen gerade dadurch
charakterisiert, dass Kinder gruppiert werden, z.B. die Gruppe der
Vorschulkinder, die regelmifBig an spezifischen Angeboten teil-
nehmen oder Tischgruppen in der Schulklasse. Diese institutionelle
Gruppenzuordnung interagiert mit der Zuordnung der Kinder zu
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eher fluideren Gruppen in den Spielphasen, so dass die Frage, was
als Realgruppe unter jungen Kindern im Kontext ihrer Bildungsin-
stitution gelten kann, jeweils unter Beriicksichtigung der Dynami-
ken der Institution zu beantworten ist.

Mit zwei Pramissen eroffnete Bettina Brenneke die Vorbereitungen
der Gruppendiskussionen in einem Kindergarten, nachdem sie
mehrere Monate im Feld teilnehmend beobachtet hatte: Erstens
ging sie bei der Zusammensetzung der Gruppen davon aus, dass die
Kinder selbst am besten wissen, zu wem sie sich zugehorig fiihlen
und mit wem sie eine Gruppe fiir eine Gruppendiskussion bilden
wollen. Nicht die Beobachtungen der Forscherin oder die Einschét-
zungen der padagogischen Fachkrifte sollten liber die Gruppenzu-
sammensetzung entscheiden, sondern die Kinder selbst. Daher
sprach sie einzelne Kinder an und fragte sie, mit wem sie bei dem
,Gespriach”, wie die Gruppendiskussion im Feld genannt wurde,
mitmachen wollten.” Zweitens sollten die Kinder freiwillig mitma-
chen (wollen) und fortwdhrend situativ iiber ihre (Nicht-
)Teilnahme entscheiden konnen. Zugleich wurde dennoch ein ge-
wisser Grad an Verbindlichkeit hergestellt, wie im Folgenden ge-

5 Zur Beschreibung der Erhebung im Kontext des Kindergartens wurden unter-
schiedlichen Formulierungen genutzt, wie ,,ein Gesprach (mit)machen* oder
,Fragen stellen”, weil ,ihr Sachen wisst, die ich nicht wei* oder ,eine
Gruppendiskussion durchfiihren* (wobei diese Formulierung nur bei formel-
leren Gespréchen tiber das Forschungsprojekt, z.B. mit der Kindergartenlei-
tung, verwendet und erklirt wurde), um jeweils Spielrdume zur Verfligung zu
stellen, in denen die Kinder (und auch die Erwachsenen) dieser Situation ei-
nen Sinn zuschreiben kénnen.
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zeigt wird, da es das Ziel war, die Gruppendiskussionen tatsdchlich

stattfinden lassen zu konnen.’

Zwei Tage vor der ersten Gruppendiskussion fragte ich Tahmina
wihrend eines gemeinsamen Kartenspiels, ob wir ein ,,Gesprich
machen und aufnehmen® wollen. Sie miisste aber nicht mitmachen,
wenn sie das nicht wolle.” Da sie einverstanden war, fragte ich sie,
wer von den Vorschulkindern teilnehmen konnte, worauf sie vier
Namen auflistete: Meyrem, Nejra, Yung Ngo und Fabrice. Sie half
mir, bei Nejra und Meyrem anzufragen; Yung Ngo und Fabrice
besuchten an diesem Tag nicht den Kindergarten, so dass ich mich,
erfreut iiber drei Zusagen, wieder der teilnehmenden Beobachtung
zuwandte. Zwei Tage spiter fragte ich sie erneut, sprach auch
Fabrice und Yung Ngo an und adressierte dabei kontinuierlich alle
Kinder als Expert*innen ihrer Lebenswelten.

Im Sinne eines informed consent werden durch das Vorgehen, for-
schungsbezogene Informationen zu wiederholen und in einer ver-
standlichen Form mitzuteilen, bereits erfolgte Einwilligungen situa-
tiv neu eingeholt (vgl. dazu Eder/Corsaro 1999; Einarsdottir 2007;
Dockett/Einarsdottir/Perry 2009). Um dem Anspruch auf eine frei-
willige Teilnahme gerecht zu werden, bot ich den Kindern dariiber
hinaus Handlungsalternativen an: sie konnten teilnehmen oder

6 Fiir die folgenden Abschnitte konkreter Felderfahrungen #ndern wir den
Darstellungsmodus und greifen auf Beschreibungen in der ersten Person zu-
riick.

7 Forschungsrechtliche und -ethische Fragen begleiten die Forschung mit Kin-
dern tiber die (schriftliche) Einverstdndniserklarung der Erziehungsberechtig-
ten hinaus. Die Einverstdndniserklarungen der Eltern bzgl. der Teilnehmen-
den Beobachtung und der Gruppendiskussionen wurden zu Beginn des For-
schungsprojektes eingeholt. Mit den Erzieher*innen wurde zeitnah abgespro-
chen, wann und wo die Gruppendiskussion stattfinden kann, doch ist die
Einwilligung der Kinder selbst das wichtigste Element.
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nicht, sie konnten es auch mal ausprobieren und das Gespriach wie-
der verlassen bzw. ich konnte es unter- oder auch abbrechen.
Grundsitzlich sollten die Kinder wissen, dass ihre Entscheidungen
keine negativen Konsequenzen haben. Bis auf Yung Ngo, der be-
reits bei der ersten Anfrage hinsichtlich seiner Teilnahmebereit-
schaft schwankte, wollten zu diesem Zeitpunkt alle gefragten Kin-
der mitmachen. Wéhrend der Vorbereitung des Raumes, in dem die
Gruppendiskussion stattfinden sollte, sprach mich Dayira an und
wollte auch noch teilnehmen. Ich vertrostete sie auf das néchste
Mal, wofiir sie Verstindnis hatte, da ihr die Erkldrung, es sei schon
eine geschlossene Gruppe zusammengekommen, einleuchtete.®

Ich suchte dann die fiinf eingeplanten Kinder auf, die momentan in
verschiedenen Rdumen unterwegs waren, wie es das Konzept der
Kindertagesstétte auch vorsieht: Die Kinder gehdren nicht zu festen
Gruppen, die sich vor allem in ihren Gruppenrdumen autfhalten,
sondern es werden in unterschiedlichen Rdumen verschiedene An-
gebote gemacht, auf die sich die Kinder verteilen. Im ,,Kindercafé*
fand ich Nejra, die bereit fiir das Gespriach war, und Tahmina, die
aber gerade lieber puzzeln wollte. Die Erzieherin {liberzeugte sie
freundlich mitzumachen und als wir drei gemeinsam in die Turn-
halle liefen, um auch noch die anderen drei Kinder zu finden, sig-
nalisierte sie, dass sie froh war, sich so entschieden zu haben. Als
wir die Turnhalle betraten, entwickelte sich schnell eine hohe Ei-

8  Dariiber hinaus hatte ich bereits geplant, sie fiir eine weitere Gruppendiskus-
sion anzufragen. Andere Kinder wurden ebenfalls auf die Gruppendiskussio-
nen aufmerksam und &uferten Interesse. So wurde die Anfrage weiterer Kin-
der leichter, weil sie eine Vorstellung davon bekamen, was sie in der Situati-
on der Erhebung erwarten konnte.
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gendynamik, die der folgende Auszug aus dem Beobachtungspro-
tokoll dokumentiert:

Nejra ruft, dass Meyrem nicht wolle. Ich gehe zu ihnen hin, wo
sich schon alle fiinf versammelt haben, und frage Meyrem noch-
mals. Sie sagt ,,nein“. Ich sage ,,0k* und wir gehen zusammen ohne
sie los. Meyrem kommt dann aber doch hinter uns hergelaufen, als
wir aus der Turnhalle gehen. Thu Ha und Namik sind pl6tzlich
auch mit dabei, als wir schnellen Schrittes den Flur hinuntergehen.
Besonders Namik wiederholt immer wieder, dass er mitmachen
wolle. FEinige aus der Gruppe sagen, sie diirfen aber nicht mitma-
chen. Ich merke an, dass Tahmina gesagt habe, wer mitmachen soll
und die Gruppe das entscheiden solle. Fiir Tahmina sei es ok. Uber
Thu Ha sagen sie recht schnell und oft, dass sie nicht mitmachen
diirfe. Nejra ist zunédchst dagegen, dass Namik mitmacht, aber dann
sei es doch ok. Wir gehen in den Raum und ich sage, dass wir dann
noch zwei Stiihlen brauchten. Tahmina holt zweimal zwei Stiihle
aus dem Nebenraum. Sie nehmen sich Wasser und trinken aus ih-
ren Tassen, die sie mit an den Tisch nehmen als wir uns setzen.’

Letztlich nahmen nun sieben statt fiinf Kinder an der Gruppendis-
kussion teil, unter ithnen Yung Ngo und Nejra, die beide vorher
unentschlossen waren. Thu Ha und Namik kamen spontan dazu.
Ihre Teilnahme wird von der Gruppe diskutiert, und obwohl dies
die Kinder unterschiedlich einschitzen, bestehen die beiden darauf,
dabei zu bleiben. Verbal und nonverbal wird spétestens, als Tahmi-
na weitere Stiihle organisiert, ihre Teilnahme erlaubt. Der Aus-
handlungsprozess iiber die eigene Teilnahme und die Teilnahme
von anderen ist zu diesem Zeitpunkt noch lange nicht beendet und

9 Die folgenden Gruppendiskussionen fanden jedoch, auch auf Empfehlung
von Nejra, auf einem Teppich auf dem Boden statt.
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die Grenzen der Gruppe bleiben bis zuletzt fluide. Yung Ngo ver-
lasst vorzeitig die Gruppendiskussion, etwas spiter Meyrem sowie
Fabrice und so ziehen sie ihre Einwilligung zuriick. Die Gruppen-
diskussion ist damit jedoch nicht beendet, denn die anderen vier
Kinder setzen diese weiter fort.

Eine groBe Gruppe aus sieben, wie bei dieser ersten Gruppendis-
kussion im Kindergarten, aber auch, wie zu Beginn angenommen,
nur aus finf Kindern zu bilden, stellte sich als Ausnahme heraus,
wie die folgenden Gruppendiskussionen in der Kindertagesstitte
und auch in der Grundschule zeigen sollten. Meistens handelte es
sich um Vierer-, Dreier- oder sogar nur Zweierkonstellationen, die
die Kinder vorschlugen oder die sich auch durch die vorbereitenden
teilnehmenden Beobachtungen anboten.

In der zweiten Grundschulklasse vollzog sich die Zusammenstel-
lung der Gruppen fiir die Gruppendiskussion in anderer Weise.
Nachdem Anja Tervooren seit Beginn des Schuljahrs regelméBig
vor Schulbeginn, im Unterricht und in den Pausenzeiten einer zwei-
ten Schulklasse teilnehmend beobachtet hatte, wurden mit den
Schiiler*innen, bei denen die Eltern zu Beginn des Schuljahrs ihr
Einverstindnis gegeben hatten, Gruppendiskussionen geplant. Ob-
wohl bereits intensiv auf dem Schulhof und im Unterricht beobach-
tet worden war und sich immer wieder Konstellationen von Kin-
dern, die etwa in der Hofpause miteinander spielten, gezeigt hatten,
wechselten diese hdufig bis zum nédchsten Feldaufenthalt wieder.
Im Unterricht dominierte im Klassenzimmer dagegen eine Sitzord-
nung, die relativ stabil war, aber an einzelnen Tagen hinsichtlich
einzelner Schiiler*innen verindert werden konnte.'”

10 Wie Gespriche mit den Kindern, die Gruppendiskussionen und das Ex-
pert*inneninterview mit der Klassenlehrerin zeigten, wéhlten die Kinder zu
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Melek, Leyla und Jessica sitzen zusammen in einer Tischgruppe,
die jeweils aus drei Zweiertischen besteht. Am Tag zuvor fiel mir
auf, dass diese drei, die einander gegeniibersitzen, sich immer wie-
der zueinander beugten und auch bei den Stillarbeiten miteinander
redeten, so dass ich sie als eine geeignete Gruppe fiir eine Grup-
pendiskussion einschitzte. Neben Leyla sitzt Boan, der — wenn
auch in grofler raumlicher Néhe — in der Regel nicht an ihren Inter-
aktionen teilnimmt. Jana und Giorgis sitzen an dem dritten Tisch,
der vor Kopf der anderen beiden Tische steht, doch nahmen am
vorherigen Beobachtungstag beide keinen Kontakt zu den anderen
drei Miadchen, auch nur sehr selten zueinander auf.

In Vorbereitung der Erhebung bestimmte ich eine Anzahl von vier
Teilnehmer*innen als sinnvolle Gruppengréf3e und dachte deshalb
an Amira als vierte Teilnehmerin, die am Nachbartisch sitzt und die
ich zuvor schon einige Male beim Spielen mit Leyla gesehen hatte.
Amira hatte mitbekommen, dass ich die drei Mddchen nach ihrer
Bereitschaft zur Teilnahme gefragt hatte und als ich in ihrer Ndhe
stand, fragte Amira mich, ob sie auch mitkommen konne und ich
bejahte spontan ihre Frage. Als ich die anderen Méadchen, nachdem
sie etwas zu ihren Erlebnissen am verldngerten Karnevalswochen-
ende hatten schreiben sollen, bitte, mit mir zu kommen und Amira
aufsteht und sich dazustellt, sagt Melek jedoch sofort: ,,Du nicht.*
,Doch,* kontert Amira und zeigt auf mich und ich nicke, weil ich
es zugesagt hatte. Wir gehen dann zu fiinft in die Bibliothek, in der
die Diskussionen stattfinden sollen. Im Verlauf der Diskussion

Beginn des Schuljahrs ihre Plétze, die Lehrerin hatte dann jedoch seit der
zweiten Woche und iiber das Schuljahr hinweg die Kinder auch teilweise
umgesetzt, so dass befreundete Kinder hdufig an einem Tisch, jedoch nicht
unmittelbar nebeneinandersaflen.
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zeigt sich, dass Amira einige Erfahrungen mit den anderen dreien
teilt, wie zum Beispiel das in diesen Tagen beliebte Pausenhofspiel
,Jungsjagd und Miadchenjagd®, aber bei vielen anderen Themen
nicht mit ,,einsteigen* kann.

Luca und Imre, die ich danach frage, ob sie mitkommen mdchten,
waren mir in zahlreichen Situationen als enges Freundespaar aufge-
fallen: Sie stellen sich gern zusammen vor Schulbeginn oder nach
den Pausen auf, finden sich im Sport zusammen und erzihlten mir
auch, dass sie beste Freunde seien. Als ich die beiden nach der ers-
ten Gruppendiskussion wiahrend der Stillarbeit anspreche, fragt
Parvis, der neben Imre sitzt, ob er ebenfalls mitmachen konne.
Auch Ali, den ich als sehr zuriickhaltend wahrnehme, spricht mich
mit dieser Frage an. Weil es mir sinnvoll erscheint, eine Gruppen-
diskussion mit drei, am besten vier Kindern durchzufiihren, will ich
einwilligen, doch sehe ich, dass Imre und Luca gleichzeitig ent-
schieden mit dem Kopf schiitteln. Nach der Erfahrung bei der Zu-
sammenstellung der Gruppe in der Gruppendiskussion zuvor, als
ich mich fiir eine Erweiterung der angesprochenen Gruppe ent-
schieden hatte, folge ich diesmal dem Wunsch von Luca und Imre.
Als wir dann zu dritt losgehen und an Jana vorbeikommen, fragt
sie, ob sie auch mitkommen konne und Imre, der dies hort, stimmt
zu, aber Luca schiittelt vehement den Kopf. Wir gehen dann ohne
Jana los. Jana als Freundin von Imre wird noch einmal zum Thema
der Diskussion, auch das Verhiltnis zwischen Jungen und Médchen
allgemein, das sich seit dem Kindergarten sehr verdndert habe. Im
Mittelpunkt stehen jedoch die gemeinsamen Phantasiespiele der
Freunde.

Die Zusammenstellung der Gruppen fiir die Gruppendiskussion
vollzog sich in beiden Projekten unterschiedlich, denn zum einen

211

klaudia.schultheis@ku.de



haben die institutionellen Rahmenbedingungen und die alternativen
Handlungsoptionen einen starken Einfluss auf die Gruppenzusam-
mensetzung und den Aushandlungsprozess iiber die Teilnahme und
zum anderen wurde in der Studie in der Grundschule dem ,,Finden*
der Gruppen in der Teilnehmenden Beobachtung zunéchst ein gro-
Berer Stellenwert eingerdumt. Der Einfluss der institutionellen
Rahmenbedingungen zeigte sich besonders im Kontext der offenen
Struktur des Kindergartens, die den Wechsel zwischen verschiede-
nen Settings ermdglicht, und die damit verbunden Alternativen, wie
in diesem Fall zum Beispiel puzzeln oder mit Spielautos fahren,
Einfluss auf die Konstituierung der Gruppendiskussionen an sich
und auf die Gruppenkonstellation haben. In der Grundschule fan-
den die Gruppendiskussionen in den Unterrichtsstunden statt und
dem Unterricht und der mit ihm verbundenen Einzelarbeit zu ent-
kommen und in einer kleineren Gruppe zu sprechen, hatte fiir die
Kinder eine gewisse Attraktivitit. Diese Attraktivitdt resultierte
zum Teil daraus, dass die Grundschulkinder sich im Gegensatz zu
den Kindern im Kindergarten gerade nicht aussuchen konnen, was
sie am Vormittag tun. Die Teilnahme an der Gruppendiskussion
erschien fast wie ein Privileg und diejenigen, die nicht mitmachen
konnten, waren hdufig enttduscht. In der Erhebung der Gruppen-
diskussion stellte sich dann aber heraus, ob und wie die Kinder
aufeinander Bezug nehmen konnten oder nicht. Wenn etwa Kinder
hinzugekommen sind, die eigentlich nicht mit aufgezdhlt wurden,
sie aufgrund der Sitzordnung an einem Tisch zu einer Gruppe (ge-
macht) wurden oder in der Logik einer Geschlechtertrennung selbst
iiber die (Nicht-)Teilnahme anderer entschieden, zeigte sich in der
Diskursorganisation, auf welche gemeinsamen Erfahrungen sie
zuriickgreifen konnten oder nicht.
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3.2 Eine Situation herstellen: Ankommen und Beginnen

Die Uberginge zwischen alltiglichen bzw. die Gruppendiskussion
vorbereitenden (und auch nachbereitenden) Situationen und einer
Gruppendiskussion selbst sind flieBend, wie bereits mit den ersten
Beispielen aus der Forschungspraxis gezeigt wurde. Auch fiir die
Forschung mit Jugendlichen und Erwachsenen wird konstatiert,
dass eine flieBende, informelle Form des Beginns haufig einen ge-
lungenen Einstieg in die Diskussion ermoglicht (vgl. Loos/Schéffer
2001, 49). Die Interaktionen, die sich um die Gruppendiskussion
herumranken, konnen analytisch genutzt werden, da sich hier zeigt,
,welche Situationsdeutungen, die die Teilnehmer aus ihrer tagtégli-
chen Erfahrung her kennen, angesprochen und abgerufen [werden],
wie ihr Gesprichsverhalten dadurch beeinflu3t“ wird (Behnken
1984, 87). In den durch Interaktionen geprigten Gestaltungsspiel-
rdumen wihrend des offenen Einstiegs verdndert sich diese Deu-
tung in Abhéngigkeit davon, welche Vorstellungen und Erwartun-
gen sich als tragfdhig erweisen, d.h. wie die Teilnehmenden unter-
einander einen gemeinsamen Sinn aushandeln, aber vor allem auch
dadurch, wie die Forschenden auf die Situation einwirken und die
Erwartungen (nicht) erfiillen (ebd., 172). Die Rahmenbedingungen
zu schaffen, damit sich eine selbstldufige und an alltiglichen Ge-
sprichssituationen orientierte Situation entwickelt, ist fiir For-
schende herausfordernd, da diese hochst gruppenspezifisch und
damit nur bedingt planbar sind (vgl. Loos/Schéffer 2001, 52).

Fiir die Erhebung einer Gruppendiskussion mit Kindern ist die In-
teraktionsordnung der Erhebungssituation weniger konsequent
durch einen themensetzenden Stimulus zu initiieren als vielmehr in
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Hinblick auf den Modus ihrer Selbstldufigkeit zu beobachten. So
nutzten Kinder, wie etwa Karin Bock (2010) herausarbeitet, weni-
ger die sprachlichen Mittel und Ordnungsprinzipien, die in Grup-
pendiskussionen mit Jugendlichen oder Erwachsenen zu finden
sind, sondern ,,eine irgendwie anders gelagerte Diskurspraxis [...],
die nicht ohne weiteres mit denen von Jugendlichen und/oder Er-
wachsenen vergleichbar ist* (Bock 2010, 118). Um diese als ,,ir-
gendwie [...] eigene (ebd.) bezeichneten Kommunikationsformen
von Kindern begreifen zu konnen, schligt sie vor, die Erhebungssi-
tuation Gruppendiskussion als ,,Interaktionsereignis“ — in Bezug
auf die Konversationsanalyse nach Neumann-Braun und Depper-
mann (1998) — zu verstehen, in welchem soziale Wirklichkeit in-
tergenerativ erzeugt und konstruiert werde (Bock 2010, 121):

,wdtrukturell und systematisch — und nicht lénger beildufig — miis-
sen die Konstitutionsbedingungen von Gruppendiskussionen mit
analysiert werden, d.h. die Beziehungen zwischen den Befragten
und den Moderatorlnnen, das Zustandekommen und die Anlage
der Gruppendiskussion, die Forschungsfragen etc. stehen ebenso
im Zentrum der Analyse wie die Diskussion als kollektive ,Ge-
meinschaftsproduktion‘ und als Selbstdarstellungs- und Rechtferti-
gungsmoglichkeiten jedes FEinzelnen selbst (ego-alter).” (Ebd.,
122)

Mit solch einer Herangehensweise wird der Prozess der Erhebung
starker akzentuiert, v.a. werden auch die Konstitutionsbedingungen
der Erhebung und beides im Anschluss systematisch in den Aus-
wertungsprozess einbezogen.'' In der Betrachtung des Gesamtar-

11 Bereits 1984 verweist Imbke Behnken im Rahmen des Forschungsprojektes
»Sozialisationsprozesse Jugendlicher der Projektgruppe Jugendbiiro in einer
Forschung zu Lebenswelten von Lehrlingen auf die Bedeutung des Gesamt-
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rangements kann so danach gefragt werden, wie die soziale Wirk-
lichkeit der Gruppendiskussion hergestellt wird, welche Phdnome-
ne und ,,welche Organisationsprinzipien sich zeigen, wenn sich
Erwachsenen mit Kindern in (organisierten) Gruppendiskussionen
zusammenfinden® (ebd., 325).

Zu Beginn der Gruppendiskussion sind fiir die Teilnehmenden je-
den Alters jene Hinweise hilfreich, die sich auf die konkrete Situa-
tion und weniger auf das Forschungsanliegen beziehen. Statt aus-
fithrliche Informationen zum Forschungsprojekt zu geben, ist es
sinnvoll, darauf zu verweisen, dass die Teilnehmenden miteinander
reden konnen oder sollen und die Forscher*in sich zuriickhilt (vgl.
Loos/Schéffer 2001, 50). Unserer Erfahrung nach erleichtert es den
Einstieg in eine Gruppendiskussion mit Kindern, wenn forschungs-
bezogene Aspekte bereits mit der Anfrage angesprochen werden,
die Kinder also vorher wissen, in welchem Kontext die Gruppen-
diskussion steht und was mit den Audioaufnahmen ihrer Gruppen-
diskussion passieren wird.

Doch sollte jenseits dieser pragmatischen Fragen gerade das, was
passiert, bevor die Gruppendiskussion als solche beginnt, sorgfiltig

arrangements der Konstitution und Inszenierung einer Gruppendiskussion
durch Teilnehmende und Forschende. Im Aushandlungsprozess wird die ,,Si-
tuationsdefinition” (Behnken 1984, 73ff.) dieser sozialen Situation stetig ver-
handelt. Vergangene Erfahrungen (z.B. Abfragen in der Schule, Gruppentref-
fen 0.4.) und aktuelle Interessen (z.B. alte Freunde treffen, um sich austau-
schen etc.) sowie Erwartungen flieBen in dem MaBe ein, wie es die vorgege-
bene Strukturierung zulasse. Von der Anfrage iiber den Erzdhlstimulus bis
zur Verabschiedung handele es sich um einen prinzipiell unabgeschlossenen
Prozess, der Spriinge und Diskontinuititen beinhalte. Situationsdefinitionen
kdnnten phasenweise dominieren (z.B. als Beratungsgesprich) und dann
wieder neu ausgehandelt und modifiziert werden. Die Beteiligten entwickel-
ten gemeinsam eine ,,Geschichte der Situation®, die sie teilen und die sie ver-
bindet (ebd., 91f.).
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als Konstitution des eigentlichen Interaktionsereignisses, in der vor
allem auch die Positionen innerhalb der generationalen Ordnung
verhandelt werden, analysiert werden. Bereits vor dem Erzdhlstim-
ulus bringen unserer Erfahrung nach die Kinder selbst Themen ein,
die sie bezogen auf die Konstellation — in unserem Fall befragt eine
Erwachsene mehrere Kinder — als wichtig erachten, lange bevor die
Gruppendiskussion offiziell er6ffnet wird.

Amira etwa, die aus einer Deutschstunde heraus zur Gruppendis-
kussion kam, stellt sofort fest, ,,Mathe ist mein Lieblingsfach* und
Imre initiiert eine Form von offizieller Vorstellung mit Vornamen
und Familiennamen, die bei einer Gruppendiskussion mit Personen,
die sich bekannt sind, gerade nicht vorgesehen ist. Wihrend die
Forschende in der Er6ffnung der Gruppendiskussion darum bemiiht
ist, die Regeln der Schule, die die Kinder im zweiten Schuljahr
inkorporiert haben, fiir die Situation der Gruppendiskussion als
irrelevant zu erkldren, nutzt Imre die erste Pause, um nach meinem
Namen zu fragen. Damit ficht er meine Aussage an, dass wir uns ja
bereits kennen und uns eben gerade nicht vorstellen miissen. Auch
wenn ich meinen Namen den Kindern bereits 6fter genannt habe,
fragt Imre nach dem ,,echten®, so als hielte ich eine Information

zurtick.

Anja: also es ist so, |_ja ich fra- ich stell euch so n paar fragen,(.)

Imre: l@()@

Anja: u:nd ihr braucht jetzt nicht euch zu melden oder so, ich
mein ihr kennt euch ja ne?

Luca: °ja°

Anja: und wir kennen uns jetzt auch, (.) ihr konnt einfach losre-
den;

Luca: °ja°

Anja: ja?
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Imre:
Anja:

Imre:
Anja:
Imre:

Anja:
Imre:
Anja:
Imre:

Anja:
Imre:
Anja:
Imre:
Anja:
Imre:
Anja:
Imre:
Anja:
Imre:
Anja:
Imre:
Anja:
Imre:

Anja:
Imre:
Anja:

was

|4 wie heiBen (.), wie heiBen sie in echt?

na ich heifl in echt (.) 4: mit vornamen Anja und mit
nachnamen Tervoorn.

und?

Tervooren

okay, ich hei3 also Nemeth Schandor Im- Imme'?; aber
nenn mich einfach Imme

@(.)@ Im- sach nochmal, Im-me?

Imme

Imme?(.) ist gut? okay?

|_ja, ja so (,) is a ja das is so so m das ist ein
name aus eine andere land, weil ich komm aus ei-, aus
einem, abba, nenn mich Imre.

@a?@ okay?
Lis einfacher.
und aus welchem land ist der name?
was?
aus welchem land ist der name?
Ungarn
mmh (2)
(ale)
und
| da
| warst du schon mal da?
ja, da bin ich sogar be-g-geborn,
achso, jaja hat-

Lund, und da is auch dim:, und ja da gibs viele
erlebnisse; da ham wir sogar schon, schon mal ne schlan-
genhaut gefunden;
boa: okay, @(.)@
sehr oft,
sehr oft? okay, und je:tzt (.) wollt ich euch mal fragen,
ihr so gerne macht, wenn, wenn hofpause ist?"

12 Geschrieben wird der Name ,,Imre*, hier im Transkript wird seine lautsprach-
liche Realisation abgebildet.

217

klaudia.schultheis@ku.de



Mit seinem Vorgehen schafft Imre sich selbst die Moglichkeit, sei-
nen vollen Namen zu nennen und die korrekte Aussprache zu de-
monstrieren. Er wéhlt dabei eine Aufzidhlung der Namen, in der
sein Vorname als letzter genannt wird. Auch betont er die Ausspra-
che seines Vornamens mit Nachdruck, so dass ich diesen gleich
iibend wiederhole. Hat er mich hier zur Novizin gemacht, erlautert
er mir im Weiteren, dass sein Name aus einem ,,anderen Land“
stamme, woraufhin ich nachfrage und er mich knapp tiber eine Zu-
gehorigkeit zu Ungarn informiert.'* Ich frage, ob er bereits in Un-
garn war und erhalte als Antwort, dass er sogar dort geboren sei,
also mehr als ein Besucher in den Ferien ist und dort dariiber hin-
aus mit dem Fund einer seltenen Schlangenhaut bereichernde Er-
fahrungen gemacht habe.

Imre hat also bereits bevor ich die Gruppendiskussion mit dem
Eingangsimpuls beginnen kann, ein eigenes Thema eingebracht."
In der Gruppendiskussion selbst stehen dann die Phantasiespiele
von Imre und Luca, die sich immer wieder als beste Freunde be-
schreiben, und die Genese ihrer Freundschaft im Mittelpunkt. Das,
was dem ersten Impuls der Forschenden vorausgeht, sollte also
systematisch in die Auswertung einbezogen werden, da hier bereits
das Verhiltnis zwischen Interviewendne und befragten Kindern

13 In unseren Transkriptionen arbeiten wir mit dem Talk in Qualitative Social
Research (TiQ) Transkriptionssystem.

14 Die iibliche Reihenfolge im Ungarischen ist die Nennung vom Nachnamen,
dem ersten und dem zweiten Vornamen.

15 Da es die Forschungsfrage der Studie in der Grundschule ist, wie Kinder
selbst Differenzen relevant und irrelevant machen, vermeide ich selbst den
expliziten Bezug auf soziale Kategorien. Imre nutzt jedoch die Zeit vor dem
eigentlichen Beginn der Gruppendiskussion, um ein Thema, das er auch im
Unterricht und im Gespriach mit mir auf dem Schulhof mehrmals einbringt,
Zu setzen.
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ausgehandelt wird. Imre thematisiert nicht allein seine gefiihlte
Zugehorigkeit zu Ungarn, sondern er tut dies in Abgrenzung zur
Forschenden und deren Namen und thematisiert so auch die Gene-
rationendifferenz.'®

In der bereits vorgestellten ersten Gruppendiskussion im Kinder-
garten (vgl. Kapitel 3.1) fithren die Kinder vor der eigentlichen
Eroffnung durch die Forschende eine Tétigkeit und Situation auf,
die in der sozialen Ordnung Erwachsenen vorbehalten ist: Sie tun
s0, als ob sie Cappuccino trinken. Die Kinder nehmen ihre Tassen,
in die sie zuvor Wasser einfiillten, mit an den Tisch und in ihrer
Auffiihrung wird dieses Wasser kurzzeitig zu ,,Cappuccino®. Dies
geschieht nicht nur liber konkrete Benennungen des Getrénks durch
die Kinder selbst, sondern auch dadurch, dass sie ihre Tassen mit
Zeigefinger und Daumen am Griff vor threm Korper halten und
leicht schwenken. Fabrice, der sich zuriicklehnt und entspannt, ist
sogar verwundert, dass Yung Ngo ,,gar nichts®, noch nicht mal
,,Kaffee* habe.

Cappuccino, eine Kaffeespezialitit, die mit einem modernen urba-
nen Lebensstil assoziiert wird, trinken in der Regel ausschlielich
Erwachsene, so dass dieses Verbot durch die Kinder spielerisch
iiberschritten wird. In dieser Erdffnung einer Gruppendiskussion
durch die Kinder wird fiir die Interviewerin etwas aufgefiihrt, das
die generationale Ordnung auf den Kopf stellt und die Teilnehmen-
den symbolisch den Status von Erwachsenen einnehmen lisst. Dar-

16 Die Triangulation mit der Teilnehmenden Beobachtung zeigt allerdings, dass
Imre das Thema seiner Herkunft konsequent, sei es im Unterricht oder in
Pausengesprichen mit mir, ohne dass in der einen oder anderen Situation da-
nach gefragt wurde, aufruft. Die Interpretation der Konstitution der Situation
des Beginnens kann in ethnographischen Studien auch durch Kontextwissen
vertieft werden.
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iiber hiansu inszenieren sie auch den gemeinschaftsbildenden Cha-
rakter des gemeinsamen Genusses eines koffeinhaltigen Getranks,
der mit Entspannung verbunden ist.

Die (Forschungs-)Situation wird von den Kindern also unterschied-
lich eingeordnet und héufig bereits vor der Gruppendiskussionser-
offnung eine Differenz zwischen Kindern und Erwachsenen durch
die Kinder thematisiert. Die Kinder reagieren dabei auch auf eine
spezifische Ansprache als Kinder, die ihnen von den Forschenden
entgegengebracht wurde. Wihrend Imre die eigene Identitit positi-
oniert, handeln die Kindergartenkinder im Spiel eine gemeinsame
Deutung der Situation aus, die sie gerade nicht als Kinder und Ex-
perten fiir ihre kindliche Lebenswelt zeigt, sondern umgekehrt
symbolisch die Position von Erwachsenen einnehmen ldsst. Die
Gruppendiskussion findet zwar im (institutionellem) Alltag und an
ithren alltdglichen Orten statt, ist jedoch eine besondere Situation, in
der ihnen ein Expert*innenstatus zugeschrieben wird. Dabei kon-
nen die Kinder nicht genau wissen, worauf sie sich einlassen, wie
auch die Forschenden nicht wissen, was fiir eine Situation entste-
hen wird.

Neben den Sinndeutungen und dem Einfinden in die Situation wer-
den vor Beginn der Gruppendiskussion auch ganz pragmatische
Anliegen bearbeitet. So waren die Kinder bemiiht, eine addquate
Sitzposition zu finden. Dies kann eine ,,formliche®, aber auch eine
sehr bequeme sein'’, die sich aber im Laufe der Gruppendiskussion
auch dnderte. Zudem wurde ausgehandelt, wer das Aufnahmegerit
anschaltet und am Ende wieder ausschaltet. SchlieBlich wurde dem
oft formulierten Wunsch der Kinder, aber auch dem Versprechen

17 In der Schulbibliothek standen zwei Sofas und zwei Sessel um einen niedri-
gen Tisch herum, auf welche sich einige Kinder legten.
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von uns nachgekommen, sich die Aufnahme der eigenen Stimmen
am Ende anzuhoren. Auch ein angemessener Abschluss, zu dem
auch ein Dank gehort, beeinflusst die Atmosphére einer Gruppen-
diskussion nachhaltig.

3.3 Wéihrend der Gruppendiskussion:
Zur Rolle von Spiel und Performance

In der Gruppendiskussion als Erhebungsmethode ist es das zentrale
Ziel, Selbstldufigkeit in der Interaktion unter den Teilnehmenden
zu initiieren: Somit gilt, dass ,,alle Anstrengungen darauf zu richten
[sind], dass sich zundchst ein sog. selbstldufiger Diskurs entwi-
ckelt (Schaffer 2011, 76). Fiir Kinder reformuliert Iris Nentwig-
Gesemann diese Forderung folgendermalen:

,,Die Kindergruppe soll sich auf die ihnen gemeinsamen Erlebnis-
zusammenhénge, auf ihre zentralen Erlebniszentren und Relevanz-
systeme, die fiir den kollektiven Orientierungsrahmen und dessen
Rekonstruktion von zentraler Bedeutung sind, einpendeln kénnen.
Anders ausgedriickt: Sie sollen die fiir sie wichtigen Themen fin-
den konnen und diese in ihrer alltdglichen Sprache und der ge-
wohnten Form des Diskurses bearbeiten.” (Nentwig-Gesemann
2002, 46)

Mit dem Terminus der Selbstldufigkeit wird ein Diskursmodus be-
schrieben, ,,der sich wihrend der Gruppendiskussion mdglichst
weitgehend einer ,natiirlichen® Gesprachssituation anndhert®
(Loos/Schiffer 2001, 51). Kinder beziehen sich bereits vor dem
Erzdhlimpuls durch die Forschenden auf deren ex- und impliziten
Impulse, greifen dabei aber auf eigene Themen und Interaktions-
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formen zuriick. Die Selbstldufigkeit wird also durch viele Impulse
initiiert, wesentlich auch durch den Ort und die Form des Stimulus,
was Michael Viertel (2015) iiberzeugend herausgearbeitet hat.'®
Ausgehend von Forschungsinteresse und Forschungskontext wird
der Stimulus so gewahlt, dass er thematisch nah an die Lebenswelt
der Teilnehmenden ankniipft sowie offen und fiir die Teilnehmen-
den verstdndlich formuliert ist. Ist der Stimulus einmal gesetzt,
zeichnet sich die Rolle der Forscher*innen durch Zuriickhaltung
und Zuhoren aus (vgl. Loos/Schiffer 2001, 51; Nentwig-Gesemann
2002, 46).

Die ,,reflexive[n] Prinzipien der Durchfiihrung einer Gruppendis-
kussion nach Ralf Bohnsack (vgl. 2014, 226ff.), an denen For-
scher*innen aufgefordert sind, sich zu orientieren, konnen unserer
Erfahrung nach nur teilweise auf Gruppendiskussionen mit Kindern
iibertragen werden, wenn auch die drei Prinzipien ,,Themen vor-
schlagen und nicht Propositionen vorgeben®, ,,demonstrativ vage
bleiben* und ,,die Gruppe und nicht einzelne adressieren®, grundle-
gend sind, um die Offenheit der Methode aufrechtzuerhalten.

Die zentrale Forderung, nicht in die Verteilung der Redebeitrige
einzugreifen, wurde jedoch dann zur Herausforderung, wenn unter
den Kindern einzelne dabei waren, die nicht selbst das Wort ergrif-

18 In der Gegeniiberstellung der eigenen unterschiedlichen Vorgehensweisen
von Viertel und seiner gewéhlten Erzéhlstimuli wird deutlich, wie sehr der
institutionelle Rahmen Einfluss auf das Gesprich iiber — in seiner Studie —
(Hor-)Medien hat und bspw. die ,,inkorporierten schulischen Verhaltensre-
geln des Unterrichts* (Viertel 2015, 109) bei den Kindern hervorrufen kann.
Viertel entscheidet sich im Verlauf seiner Erhebung zu Kindermedien fiir den
Erhebungsort des Kinderzimmers eines der Kinder aus der jeweiligen Grup-
pe. Dort wurde dann die Prisentation der eigenen Hormedien Teil des Er-
zahlstimulus, die ein selbstldufiges Gespriach unter den Kindern anregte
(ebd., 113f)).
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fen oder umgekehrt Kinder einen sehr groflen Anteil der Diskussi-
onszeit in Anspruch nahmen, so dass bei vielen Teilnehmenden ein
Ungerechtigkeitsempfinden auftkam, das die Kinder durch die For-
scherin bearbeitet sehen wollten oder selbst bearbeiteten. Insgesamt
lie sich aber beobachten, dass die Kinder ihre Redebeitrige, zu-
weilen auch explizit, selbst organisierten. In der Forschungspraxis
mit Kindern kénnen Darstellungen Einzelner auch ausfiihrlicher
werden, wenn explizit nachgefragt wird. Um detaillierte Darstel-
lungen zu generieren, kann es daher hilfreich sein, auch (ab und zu)
einzelne Kinder anzusprechen, so dass in der Erhebungssituation
Phasen, in denen immanente und exmanente Nachfragen gestellt
werden, ineinander iibergehen.

Bevor im Folgenden dafiir sensibilisiert werden soll, welche kindli-
chen Ausdruckformen Forschenden im Verlauf einer Gruppendis-
kussion begegnen konnen, wird zunichst der Frage nachgegangen,
um was fiir eine Art von Diskurs es sich bei Gruppendiskussionen
mit Kindern handelt. Ganz grundsétzlich treffen in einer Gruppen-
diskussion zwei Diskurse aufeinander: der Diskurs zwischen For-
scher*in und Erforschten und der Diskurs unter den Erforschten
(Bohnsack 2014, 225). Bei Gruppendiskussionen mit Kindern als
eine Methode der rekonstruktiven Kindheitsforschung, in der die
Konstruktionen der Kinder fokussiert werden und die Peergroup
und ihre Erfahrungsrdume in den Vordergrund gestellt werden, ist
bei der Verschrankung der beiden Diskurse, die in diesem Fall im
besonderen Mafle eine generationale ist, die ,,doppelte Fremdheit
gegeniiber Kindern* (Przyborski/Wohlrab-Sahr 2014, 106, Hervor-
heb. 1.0.) zu beriicksichtigen. Damit ist ein Fremdsein der Erwach-
senen gegeniiber den Erfahrungen und Handlungspraxen sowie den
Darstellungsformen der Kinder bezeichnet (ebd.). Wéhrend Ju-
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gendliche und Erwachsene in Gruppendiskussionen vor allem auf
Erzdhlungen und Beschreibungen zuriickgriffen, kimen bei Grup-
pendiskussionen mit Kindern ,,performative [...] Prisentationen
von  implizitem, handlungsleitendem  Wissen“  (Przy-
borski/Wohlrab-Sahr 2014, 102) hinzu."” In Gruppendiskussionen
konnen neben verbalen Prozessen auch ,kollektive Handlungs-
bzw. Spielprozesse selbstldufig entfalten oder fremdinitiiert ange-
stoBen werden* (vgl. Nentwig-Gesemann 2002, 48). Neben szeni-
schen Auffithrungen und Spiel bleibt Sprache aber auch fiir Kinder
in Gruppendiskussionen ein wesentliches Element des Diskurses.
Der zugestandene Gestaltungsspielraum, der einen Wechsel zwi-
schen ,,sprachlichem Diskurs und korporierten Praktiken* (Nent-
wig-Gesemann 2010, 28) zulésst, ist ein wichtiger Gelingensfaktor:
Durch die Mdoglichkeit zwischen den (alltdglichen) Interaktions-
formen zu variieren, finden Kinder ihre Themen, die sie in ihrer
Sprache und Handlungspraxis bearbeiten konnen (ebd.).

Dass sich verschiedene Diskurse in Gruppendiskussionen mit jun-
gen Kindern iiberlagern wird im Folgenden zunichst anhand eines
Ausschnittes aus einer zweiten Gruppendiskussion im Kindergarten
gezeigt, an der Dayira, die die Forschende bei der ersten Gruppen-
diskussion bereits angesprochen hatte, und die Zwillingsschwestern
Ishani und Ishana teilnehmen.”® In dem Raum, in dem wir die
Gruppendiskussion durchfiihrten, hing ein eingerahmtes Poster mit

19 Nentwig-Gesemann beschreibt den Unterschied der Diskursmodi unter Er-
wachsenen und unter Kindern als eine Verschiebung vom ,,erkldrenden Dis-
kurs zur korperlichen Auffithrung® (Nentwig-Gesemann 2010, 28). Dabei
kann unterschieden werden zwischen Auffiihrungen fiir die Forscherin (z.B.
das Demonstrieren von Spielregeln) und Auffithrungen unter den Kindern
(z.B. wenn sich ein Spiel entwickelt) (vgl. Nentwig-Gesemann 2010, 30).

20 Explizit wollten sie nur zu dritt mitmachen.
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den Buchstaben des Alphabets, zu denen jeweils ein Tier, dessen
Bezeichnung mit dem entsprechenden Buchstaben beginnt, abge-
bildet ist. Relativ bald nach dem Erzdhlstimulus buchstabierten
Dayira und Ishani ihre und andere Namen, dabei zeigten sie teil-
weise auf den jeweiligen Buchstaben oder nannten das Tier, wel-
ches diesen symbolisiert. Spater wurden sie wieder auf das Poster
aufmerksam und zunéchst Dayira, dann auch Ishani begannen, den
Anfang des Alphabets aufzusagen. Wiahrend Ishana sprach, trug
Dayira das komplette Alphabet alleine vor. Sie und Ishani began-
nen erneut und wechselten bald in die ihnen vertraute Melodie des
ABC-Liedes.?' Ishani sprach dabei manche Buchstaben, wie ,,Q“
oder ,,R“, englisch aus. Beim Buchstaben ,,V* brach sie ab, um zu
erzéhlen, dass sie Dayiras Telefonnummer habe und sie sich gegen-
seitig angerufen haben. Bei einem Anruf habe ihr Dayira das ABC-

Lied auf Englisch vorgesungen.22

Ishani: unt und isch hab sie ange- sie hat misch ganze zeit ange-
ru:fn weiss=du? sie hat mich einfach anger:u un dann hat
sie, auf ingel:isch, (Sie singt schnell.) oa bi ci di i ef zi:,
ha, i=osch=ka(unvst.)

21 Die Melodie des ABC-Liedes ist eine Abwandlung der Melodie des franzosi-
schen Liedes ,,Ah! Vous dirais-je, Maman", auf der u.a. auch das englische
Kinderlied ,,Twinkle, Twinkle, Little Star* und das deutsche Kinderlied
,Morgen kommt der Weihnachtsmann® basieren. Der Text sind die Buchsta-
ben des Alphabets mit einem abschlieBenden Reim, der allerdings sehr stark
variieren kann oder auch wegelassen wird (z.B. ,,[...] X, Ypsilon und Z. Fer-
tig ist das ABC, jetzt seht ihr, wie leicht das geht.”). Mit oder von jungen
Kindern wird es hdufig gesungen.

22 Im folgenden Transkriptauszug wurde versucht, die Aussprache und Rhyth-
mik so zu verschriftlichen, dass dieser die gesungene Form mdglichst genau
abbildet.
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Dayira: | das geht (nich so)(.) a-(.) a
(Sie singen langsam.)

Ishani: Ley bi ci di i: ef
ji, haijot ka (.) °el=em=en=o0=peu®, qu: ar es-

Dayira: Lci di i ef
ji, ha i jot ka el=em=en=o=peu, qu: ar s es-

Ishana: L°i: ha i jot ka (spricht leise die Laute nach)®

Dayira: du kanns- du machs- kii:h! d-6-! ich sing das einfach.
(singt) a, bl, z- (st6hnt auf) mua::h!

Ishani: l@.@ Ley: bi ci:

Dayira: (wart-, madam.)

(Dayira trinkt einen Schluck und schnalzt mit der Zunge.)

Ishana: @)@

Ishani: l@(...)@

Dayira: |_oggay (..) (singt) ey be ce de i ef ge, ha i jot ka
el=em=en=o0=pi. qu ei esch ti u- fau we. ix. ypselon. und.
zett. (.) e- beiby, forby, elsedi:, (.) fijado wat- it=se=on u:
und zett. oh=je:.qu: ar es di o fau we, ix. ypselon, un:d

zett. fertig, das=Cist=das=( summt )°  bla
bla. bla. (..) (spricht) konn wir das an:guckn:?
Ishani: |_gu::t!

Auf dem Poster (er-)kennen die Middchen nicht nur die Buchstaben,
sondern konnen diese mit einem Lied verbinden, dessen Melodie
und Rhythmus das Erinnern der festgelegten Reihenfolge des Al-
phabets erleichtert und — so zeigt es das geteilte und gemeinsame
Sprechen der drei Maddchen — ihnen auch Freude bereitet. Dieses
Lied unterstiitzt die Anndherung an die Kulturtechnik des Lesens —
und ist wohl auch deshalb im Kindergarten représentiert —, doch die
kulturelle Praktik wird iiber den Kindergarten hinaus genutzt, wird
zum Bestandteil der Beziehungen zwischen den Maiadchen und
reicht bis in die privaten Rdume hinein. So erinnert sich Ishani in
der Gruppendiskussion daran, dass Dayira ihr dieses Lied am Tele-
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fon auf Englisch vorgesungen habe. Alle drei singen nun zusam-
men in derselben Melodie das Alphabet auf Englisch und auf
Deutsch.

Dass sie ein Bewusstsein fiir die Unterschiede zwischen den beiden
Sprachen haben, zeigt sich im Verweis auf die korrekte Aussprache
der Buchstaben, genauer durch den Hinweis auf eine falsche Aus-
sprache und durch das Vorsagen der richtigen. Erst durch die Hilfe
von Ishani ist es Dayira moglich, ihre gesangliche Auffiihrung zu
beginnen. Zwar wird, wie sich auch an dieser Stelle zeigt, zwischen
den beiden Sprachen unterschieden, im Singen verwischen jedoch
die Grenzen. In dieser selbstldufigen Phase interpretiert Dayira
schlieBlich das Lied neu und wiederholt die Melodie mit eigenem
(Phantasie-)Text, den sie mit Bruchstiicken aus dem Original ver-
bindet. Die beiden anderen unterbrechen sie dabei nicht und Ishani
gefdllt Dayiras Auffiihrung, in der das Lied neu interpretiert wird,
H»guit!

Auch die Zweitkléssler greifen in den Gruppendiskussionen auf
verschiedene (verbale) Ausdrucksformen zuriick. So singt Jana z.B.
das polnische Lied ,,Sto lat“, das sie als Geburtstagslied vorstellt.
Das andere teilnehmende Médchen Rabia stimmt mit ein und be-
richtet, dass Jana dies der ganzen Schulklasse beigebracht habe.
Parvis nutzt die Gruppendiskussion, an der zwei weitere Jungen
teilnehmen, um seine Version der Geschichte des Irans zu erzihlen,
nachdem er zunéchst festgehilt, dass er die deutsche Sprache nach
zwei Jahren in Deutschland noch nicht so gut verstehe.

Parvis: and- eh eigentlich eh verstehe noch nicht so gut sind sol-
len die das sagen ehm weil dann das ist die regel ist weil
dann im iran frither wurd keine richtige hduser war

Anja: mhm
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Parvis: war eine gute konig da haben die die konigs ausge
wechselt und jetzt ist gibs eine sehr doofe eh schlechte
verriickte dumme konig

Jamal: @(.)@ verriickte konig

Anja: aha im iran meinst du,

Ali: und und und die

Parvis: jaund und in iran (2) gibs fast keine wasser mehr (.)
Anja: oh

Er berichtet von einer vergangenen Zeit, in der es im Iran noch
keine richtigen Hiuser gegeben habe, und in der ein ,,guter Konig*
regierte, der dann jedoch durch einen anderen ausgewechselt wor-
den sei, der durch eine Reihung von vier Adjektiven eindeutig als
negativ dargestellt wird. Dass Jamal ihm aufmerksam zuhort,
driickt dessen Lachen iiber die Wahl des Wortes ,,verriickt™ aus,
das dieser wiederholt. Parvis flihrt seine Erzédhlung zur aktuellen
Lage im Iran weiter aus, auch wenn Ali versucht, einen anschlie-
Benden Beitrag (,,und und und die*) einzubringen, und Parvis hitte
auch noch weitererzihlt, wie er weiteren Verlauf selbst anmerken
wird. Die Zusammenhédnge und Assoziationsketten seiner Erzéh-
lung sind schwer zu entschliisseln, jedoch erzdhlt er (s)eine Ge-
schichte ziemlich detailliert und fesselt damit seine Zuhorer*innen.
Seine Aufregung und Emotionalitét spiegeln sich in den ellipti-
schen Sitzen, die er nicht zu Ende bringt, bevor er den néchsten
beginnt.

Die beiden empirischen Beispiele reprasentieren Ausdrucksweisen
und Diskursformen der Kinder. In ihnen kommen weniger Hand-
lungs- oder Spielprozesse zum Tragen, wie sie Nentwig-Gesemann
in den Mittelpunkt ihrer methodologischen Ausfiihrungen stellt.
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Vielmehr lassen sich eigene Formen des Sprechens? und inkorpo-
rierter Sprechpraktiken beobachten, wenn zum Beispiel das ABC-
Lied gesungen oder Geschichten erzdhlt werden. Diese Formen der
Auffiihrung werden von den Kindern neu interpretiert und verfeh-
len unter den Kindern selbst nicht ihren Sinn, da sie sich gegensei-
tig in den Bann ziehen. Auch steigen sie in die Lieder oder Ge-
schichten der anderen ein, unterstiitzen sich gegenseitig oder fragen
nach, um das Erzdhlte zu verstehen.”* Die Kinder nutzen also die
Moglichkeiten der Gruppendiskussionen weniger zur Selbstdarstel-
lung; vielmehr erzeugen sie eine Verbundenheit zwischen sich und
den anderen Kindern (und auch der Forscherin).”

23 Michalek stellt diesbeziiglich fiir die Gruppendiskussionen mit den acht bis
zehnjdhrigen Jungen fest, dass sie sich ,,nicht mit Gesprichen unter Erwach-
senen vergleichen lassen. Die Jungen sind sehr lebhaft, es wird viel geredet,
auch parallel, die Jungen fallen einander ins Wort. Dennoch schlielen die
Redebeitrdge aneinander an, die Jungen sprechen miteinander, obwohl vieles
parallel gesprochen wird und viele Sequenzen auf den ersten Blick uniiber-
sichtlich wirken.*“ (Michalek 2009, 48) Auch auf unsere Gruppendiskussio-
nen trifft das teilweise zu.

24 S0 dhneln sich doch die Nachfragen von Ishani beim ABC-Lied und der
Forscherin bei der Geschichte des Irans sehr. Sie spielen eine Rolle, da sie
den Beginn bzw. die Weiterfiihrung der Darstellungen ermdglichen, unter-
stiitzen und bekraftigen.

25 Nentwig-Gesemann bezieht sich auf das Konzept der Aktionismen, wie es
vor allem von Ralf Bohnsack (2004) fiir die Jugendforschung vorgeschlagen
worden ist, das kollektive Praktiken beschreibt, die in hohem MalBe eigendy-
namisch sind und sich Regeln und Normen auf diese Weise entziehen. ,,Kol-
lektive Aktionismen konnen nicht nur situativ gemeinschaftsbildend wirken,
sondern dort, wo sie habitualisiert werden, auch stabile Gemeinschaften kon-
stituieren und eine kollektive Einbindung sichern. (Nentwig-Gesemann
2010, 41)
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4 Zur Beobachtung einer Situation:
Gruppendiskussionen mit jungen Kindern als Ereignis

Die Interaktionsdynamiken in Gruppendiskussionen mit jungen
Kindern haben eine hohe Dichte und werfen viele Fragen wie etwa
die Folgenden auf: Was konnen die Forschenden tun, wenn die
Kinder in der Vorbereitung auf eine Gruppendiskussion wechseln-
de Gruppenzusammensetzungen priferieren? Wie konnen For-
schende damit umgehen, wenn Forschende von den diskutierenden
Kindern dazu aufgefordert werden, die Redebeitrdge zu strukturie-
ren, wobei ja eben genau diese Strukturierung durch die Kinder
selbst Teil des Forschungsinteresses ist? Soll interveniert werden,
wenn Kinder in diesem Setting, das eben kein disziplinierendes
sein soll wie der parallel stattfindende Unterricht, die eréffneten
Gestaltungsraume nutzen und auf Sofas herumtollen oder sich hin-
legen und mit Spielsteinen, Biichern, Stiihlen, Postern oder anderen
Gegenstdnden, die im Raum zu finden sind, interagieren? Was tun,
wenn eines der Kinder iiber mehrere Minuten Witze erzahlt, und
die Themen, die im Erzdhlimpuls oder in den immanenten oder
exmanenten Nachfragen eingebracht werden, beiseiteldsst?

Imbke Behnken stellte bereits 1984 fest, dass es nicht ,,die* Grup-
pendiskussion gibt, sondern dass eine Gruppendiskussion als insze-
nierte soziale Situation abhéngig von den Beteiligten (dazu zéhlen
auch die Forscher*innen) in ihrer jeweiligen spezifischen Form
verlauft und ko-konstruiert wird. Sie deutet das ,,Arrangement der
Erhebungssituation als die Inszenierung eines Situationsbildes, in
das wir die Details nach und nach einfiigen, mit denen die Jugend-
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lichen sich auseinanderzusetzen haben* (Behnken 1984, 90).%° Iris
Nentwig-Gesemann betont in ihren Forschungen mit Kindern eben-
falls die Bedeutung der Ereignisse wihrend der Erhebung, wenn sie
die Auffithrungen von Kinderspielen durch die Kinder filmt, um
dann systematisch Diskurs und korperliche Auffithrung in die
Auswertung einzubeziehen. Karin Bock legt den Schwerpunkt auf
die Situation der Gruppendiskussion, die sich erst nach und nach
herstelle, analysiert die kommunikativen Interaktionsereignisse in
der Kindergruppe und verzichtet so auf eine Videoaufzeichnung,
zumal bei ihr die Forschungsfrage nicht auf etwas zielt, was sich
unmittelbar auffiihren ldsst, sondern auf die gesamte Lebenswelt
der Kinder.

Wird die Gruppendiskussion als Situation und als Ereignis®’ syste-
matisch in den Mittelpunkt der Analyse gestellt, um zu jungen
Kindern zu forschen, resultiert daraus erstens, dass die Zusammen-
stellung der Diskussionsgruppe wenig planbar ist und dass diese
genauestens beobachtet werden sollte, weil es gerade dieser Pro-
zess ist, den es bei der Analyse von Peerbezichungen wiederum
prézise zu analysieren gilt.

Zweitens interessiert dabei auch, wie sich die Kinder auf die Im-
pulse der Forscherin, gemeint sind sowohl die Anfrage und Durch-
fiihrung einer Gruppendiskussion als auch der eigentliche Erzdh-
limpuls, reagieren und wie sie sich dazu in ihrer Peergroup positio-
nieren. Die Gruppendiskussion als inszeniertes Setting soll im

26 Thre Forschungen bezogen sich explizit auf Jugendliche, so dass es nahe lag,
sie in der Kindheitsforschung nicht einzubezichen, wobei diese Studien im
deutschsprachigen Raum in methodologisch-methodischer Hinsicht insge-
samt wenig Aufmerksamkeit erfuhren.

27 Vgl. zum Begriff des Ereignisses und seine Implikationen fiir die Bildungs-
forschung in der frithen Kindheit Tervooren 2012.
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Rahmen der Forschungen die Moglichkeit erdffnen, Kommunikati-
onsformen sowie handlungs- und das Denken leitende Orientierun-
gen der Kinder aufzurufen und schlieBlich rekonstruieren zu kon-
nen. Ausschlaggebend fiir die Wahl der Erhebungsmethode Grup-
pendiskussion ist die Annahme, dass Kinder in der Lage sind, auf
die verschieden Formen des Impulses einer Gruppendiskussion zu
reagieren, sich auf spezifische Weise auf ein solches Setting einlas-
sen und eigene Themen zu setzen bzw. gesetzte Themen in spezifi-
scher Weise zu ko-konstruieren.

Drittens kann das Argument, dass Kinder noch nicht erzdhlen
konnten oder ihren Praktiken korperlich, aber nicht sprachlich auf-
fiihren miissten, nicht gelten, weil es notwendig ist, fiir genau jene
(Sprech-)Praktiken der Kinder, die diese prisentieren, sensibilisiert
zu sein. Dabei gehen wir davon aus, dass Kinder Sprache anders
nutzen als Erwachsene und ihre Performanz von Sprache systema-
tisch in die Analyse der Audioaufzeichnungen von Gruppendiskus-
sionen einbezogen werden sollte.
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Was Kinder bewegt:

Thematische Zeichnung und episodisches Interview
am Bild als Methodenkombination zur Erhebung der
Kinderperspektive auf Bewegung, Spiel und Sport in
der Schule

Peter Kuhn

1 Einfithrung

,Kinder sind anders®, titelt Maria Montessori (1987). Und Jean-
Jacques Rousseau schreibt: ,,Die Kindheit hat ihre eigene Art zu
sehen, zu denken und zu fiihlen, und nichts ist unverniinftiger, als
ihr unsere Art unterschieben zu wollen* (1762/1995, S. 69). In der
Kindheitsforschung stehen wir vor dem grundsitzlichen Problem,
dass Kindergedanken und -gefiihle fiir Erwachsene nicht so ,,nach-
denkbar und ,,nachfiihlbar* sind, wie sie im Kind selbst vorliegen.
Ein Kind ist uns immer irgendwie fremd. Was man unter ,,Kind*
versteht, ist eine ,,Konstruktion® (Scholz, 1994). , Erfiillte Augen-
blicke* gelingender Kommunikation mit Kindern lassen einen aber
erahnen, dass die Perspektive des kindlichen Subjekts mit Hilfe
geeigneter Verfahren eingeholt und — wenn nicht authentisch wie-
dergegeben, so doch — rekonstruiert werden kann, indem man ver-
sucht, ,,mit den Augen der Kinder* zu sehen (vgl. Schleiermacher,
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1957, S. 45-51; Honig, 1999, S. 35-43). Kindheitsforschung bedeu-
tet demnach, mit Kindern zu forschen — nicht iiber sie — in dem
Bewusstsein, dass sie die Experten filir Kindheit sind (Auras, 2001;
2004) — nicht wir. Mit dieser Haltung widmet sich der Beitrag im
Folgenden dem Problem des wissenschaftlichen Verstehens von
Kindern. Anschliefend werden methodologische Ansdtze erortert.
Dies miindet in die Vorstellung der Studie ,,Was Kinder bewegt®,
die mit einer Methodenkombination von thematischer Kinderzeich-
nung und episodischem Interview am Bild gearbeitet hat.

Bevor Sie nun weiterlesen, empfehle ich einen Blick auf die Pro-
jekt-Homepage waskinderbewegt.de.

2 Das Problem des wissenschaftlichen Verstehens von
Kindern

Viele Fragen, die in der Kinder- und Kindheitsforschung gestellt
wiirden, so Heinzel (2000, S. 17), konnten nur beantwortet werden,
wenn man Kindern zusieht und zuhort, mit ihnen spricht und mit
thnen handelt. In diesem Zusammenhang verweist sie auf Honig,
Lange und Leu, die das ,,Problem der Differenz von Kindern und
Erwachsenen® in der Kindheitsforschung erortern. Vor dem Hin-
tergrund der programmatischen Aussage ,,Dem gegenstandstheore-
tischen Konzept des Kindes als sozialem Akteur entspricht metho-
dologisch die Perspektive des Kindes.“ (Honig, Lange & Leu,
19990, S. 9) fragen die Autoren, was mit der ,,Perspektive des Kin-
des* gemeint sei, und sie identifizieren die Orientierung an der Per-
spektive des Kindes eher als Programm denn als methodologisches
Konstrukt. Folgerichtig fragen sie hier vertiefend, ob es nicht
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,viel angemessener [wire], statt von der Perspektive von den
Stimmen der Kinder zu sprechen, die ,horbar gemacht®, das
hei3t: zur Geltung gebracht werden sollen? Aber 10st dies das
Dilemma einer stellvertretenden Reprasentation, dass die Ei-
genart der Kinder zur Fremdheit werden muss, weil sie an-
ders im Forschungsprozess der Erwachsenen nicht beschrie-
ben werden kann, die Fremdheit der Kinder dann aber als ihre
Besonderheit erscheint?* (Honig, Lange & Leu, 1999b, S.
9f.).

Diese Frage bringt das Grundproblem der Studie ,,Was Kinder be-
wegt™ zum Ausdruck — und dieses Problem ist nichts Geringeres als
die apriorische Gefahr des Scheiterns. Honig (1999) gibt Hinweise
darauf, wie man dieser Gefahr begegnen kann. Er arbeitet eine
doppelte Relativitit von Ergebnissen der Forschung mit Kindern
heraus: das Verhiltnis der Ergebnisse iiber die Perspektive von
Kindern zur tatséchlichen Kinderperspektive und die Relativitét der
Ergebnisse im Hinblick auf das Verhéltnis von Kindern und Er-
wachsenen in der generationalen Ordnung. Wer also versucht, die
Perspektive von Kindern auf einen Bereich ihrer Lebenswelt zu
erheben und zu rekonstruieren, muss, um die Gefahr des Scheiterns
gering zu halten, davon ausgehen, dass Kinder nicht ohne ihre Be-
ziehung zu Erwachsenen gedacht werden kénnen — weder in threm
Sein noch in ithrem Handeln — und dass Kinder sich und die Welt
von einem Standpunkt aus sehen, den Erwachsene nicht einnehmen
konnen. Prozesse wissenschaftlichen Verstehens von Kindern ste-
hen also unter diesem Vorbehalt.

Elementar fiir das Verstindnis von Verstehensprozessen ist nach
Hiilst der Begriff der ,kommunikativen Handlung®. Verstehen be-
deute insofern, ,,sich in einem {ibergreifenden Lebenszusammen-
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hang auszukennen und an einer Institution, einer Tradition zu parti-
zipieren, auf deren Hintergrund gegliickte Kommunikation in
Handlung iibersetzt werden kann* (Hiilst, 2000, S. 40). Grundle-
gend hierfiir sei die Erkenntnis, dass soziale Interaktionen immer
unter Antizipation der Verstehensleistungen anderer konzipiert
werden und in einem komplementiren Wechselverhiltnis zum Ver-
stehen anderer stehen. Kindliche Interaktionen wiirden vor allem
dann nicht verstanden, wenn sie an den restriktiven Bedingungen
der formalisierten Erwachsenenkommunikation gemessen und un-
ter den Voraussetzungen erwachsener Normalitdtsunterstellungen
betrachtet wiirden (Hiilst, 2000, S. 46f.). Das Verstehen von Kin-
dern konne hingegen auf der Basis der Annahme, dass Kinder ,,an-
ders* seien (Montessori), gelingen. Unter verschiedenen Moglich-
keiten, das ,,Anders-Sein‘ von Kindern zu erfassen, erscheint Hiilst
(2000, S. 48) die Perspektive, Kindheit als ,,sozial konstruierte Ei-
genwelt™ zu begreifen, als tragfahigste Losung.

,Kinder werden als den Erwachsenen vergleichbare, aber mit
unterschiedlichen Kompetenzen ausgestattete Forschungssub-
jekte betrachtet. Diese konzeptionelle Verdanderung erleich-
tert der Forschung, die objektive Verschiedenheit der Kind-
heit von anderen Lebensformen zu erfassen. Wenn Kinder
andere Fahigkeiten als Erwachsene besitzen, sollten sie ermu-
tigt und ihnen Gelegenheit gegeben werden, ihre Geschick-
lichkeit im Umgang mit kindspezifischen Kommunikations-
medien — Zeichnungen, Erzédhlungen, Aufgeschriebenes — zu
nutzen, um sich auszudriicken. Der Riickgriff auf derartige
Fahigkeiten fiihrt erheblich weiter als das Verfahren, Kinder
ungeiibt an Interviews teilnehmen zu lassen oder sie unge-
fragt zu Objekten von Beobachtungssettings zu machen. Hier
eroffnet sich ein ausgedehnter Bereich neuer methodologi-
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scher Erfahrungen. Wihrend gemalte Bilder oder Zeichnun-
gen beispielsweise eher in jlingeren Jahren angemessene
Ausdrucksformen abgeben, gestatten die Fahigkeiten &lterer
Kinder auch nichtstandardisierte Gesprache zu (sie) interes-
sierenden Themen oder es variiert die Bereitschaft der Kinder
mit dem Alter, teilnehmende Beobachtungen zuzulassen. Auf
eingreifend-aufdringliche oder konfrontierende Verfahren
sollte verzichtet werden zugunsten einer Logik der An-
Teilnahme, die immer auch die Kinder dazu ermutigt, ihre ei-
genen Produktionen zu deuten und zu kommentieren* (Hiilst,
2000, S. 48).

Hiilst (2000, S. 49) schldgt hierzu als Grundstruktur einer angemes-
senen Methodik eine Verstehenstriangulation, also eine Kombina-
tion von Methodologien, bestehend aus intuitivem, symbolorien-
tiertem und methodisch geleitetem Verstehen zur Untersuchung
desselben Phinomens, vor.

Im Forschungsprozess seien auBlerdem folgende Aspekte, die das
Verstehen von Kindern erleichtern konnen, zu beriicksichtigen
(Hiilst, 2000, S. 49-52):

Ubertragung und Gegeniibertragung. Identifizierten Kinder
den Forscher als Vater, Mutter, Lehrer, Polizist oder Wis-
senschaftler, entstiinden besondere Antwortbereitschaften
oder Sperren. Ahnliches gelte, wenn der/die Forschende
sich als eine dieser Funktionen gebirde.

Doppelte Asymmetrie der Forschungssituation. Die For-
schungssituation werde einerseits von Forschenden defi-
niert, andererseits nutze sie die gesellschaftliche Asymmet-
rie zwischen Kindern und Erwachsenen. Deshalb empfehle
es sich, Unterschiede zwischen den Vorstellungen von Er-
wachsenen und Kindern {iber den Untersuchungsgegenstand
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herauszuarbeiten und suggestive Einflussnahmen der For-
schenden auf die Kinder zu vermeiden.

. Reduzierung der symbolischen Gewalt. Um etwa das Ge-
fithl bei Kindern, ausgehorcht oder instrumentalisiert zu
werden, zu minimieren, empfiehlt Hiilst, eine mittlere Hal-
tung zwischen Laisser-faire und Dirigismus einzunehmen.
Der Forschende solle sich dariiber hinaus aufgeschlossen,
zugewandt, aufmerksam, unvoreingenommen, offen und
verstdndnisvoll zeigen und gekiinstelte oder deplatzierte
Fragen vermeiden.

. Balance von Fremdheit und Vertrautheit. Forschende sollen
einen Mittelweg zwischen allzu formalisierten und allzu
vertrauten Kommunikationsformen wihlen.

. Gefilligkeiten. Zu beachten sei, dass Kinder Gefilligkeits-
antworten geben, wenn sie zu spiiren glauben, was For-
schende von ihnen wollen oder wenn sie symbolische Ge-
walt spiiren.

Abschliefend weist Hiilst darauf hin, dass gelte, mit Empathie zu
versuchen, ,,aus der Blickrichtung der Kinder auf ithre Welt und die
darin bedeutsamen Dinge* (2000, S. 52) zu schauen.

Zusammenfassend kann zu den Moglichkeiten und Grenzen des
wissenschaftlichen Verstehens von Kindern festgehalten werden:
Kinder sehen die Welt qualitativ anders als Erwachsene. Das Ver-
stehen von Kindern ist abhéngig von der Bereitschaft, sich auf die-
se ,,andere” Sicht einzulassen und die Relativitit des Verstehens
anzuerkennen. Deshalb kommt es wesentlich auf den Einsatz ge-
eigneter Erhebungsverfahren an und darauf, dass man das Macht-
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gefille zwischen Erwachsenen und Kindern durch Offenheit und
Einfiihlungsvermdgen reduziert.

3 Erorterung methodologischer Ansitze

Fir ,,Was Kinder bewegt®“ erschienen zunichst Befragungen als
besonders geeignet. Die Methode des qualitativen Interviews erdft-
net nach Heinzel ,,die Moglichkeit, die Sicht von Kindern auf ihr
Leben, ihre Wiinsche, Interessen, Lernprozesse, Probleme und
Angste, in familiiren und freundschaftlichen Beziehungen, in
Schule, Wohnumwelt und Freizeit wissenschaftlich zu erfassen*
(1997, S. 396). Nach Heinzel zeigen sich als bislang wichtigste
Interviewformen fiir die Forschung mit Kindern teilstandardisierte
Interviews, narrative Interviews und psychoanalytische Tiefenin-
terviews (1997, S. 402-404). In Heinzels Beschreibung von Varian-
ten der teilstandardisierten Interviews tritt das ,,fokussierte Inter-
view* hervor. ,,Beim fokussierten Interview handelt es sich um eine
Interviewtechnik, die dazu dienen soll, bestimmte Aspekte einer
gemeinsamen Erfahrung der Befragten moglichst umfassend, the-
matisch konzentriert, detailliert und einschlielich der emotionalen
Komponenten auszuleuchten (Friebertshduser, 1997, S. 378). Die-
se Form des Interviews ist nach Lamnek (1995b, 79f.) trotz ihrer
grundsitzlichen qualitativen und interpretativen Orientierung der
quantitativen Methodologie recht nahe und beinhaltet bei partieller
Standardisierung auch eine Vergleichbarkeit und darauf aufbauend
eine Quantifizierbarkeit von Aussagen. Nun sollten die Kinder aber
auch einfach erzdhlen diirfen, wie sie sich Bewegung, Spiel und
Sport in der Schule vorstellen. Der Begriff ,,erzédhlgenerierendes
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Interview* fasst nach Friebertshduser (1997, S. 386f.) Interview-
formen zusammen,

»denen es im Kern darum geht, die Interviewten zu Erzéh-
lungen (ihres Alltags, ihrer Biographie oder spezieller Erfah-
rungen) anzuregen. (...) Das zentrale Merkmal des narrativen
Interviews bildet die ausfiihrliche und ungestorte ,Stegreifer-
zdhlung® des Befragten®.

Eine Variante stellt nach Friebertshduser (1997, S. 388) das ,,episo-
dische Interview* dar. Dieser Zugang verkniipft das Interesse an
Erzdhlungen mit dem Interesse an Wissensbestdnden zu einem Ge-
genstandsbereich.

,Neben der Erzdhlung sollen so auch verallgemeinerte An-
nahmen und Zusammenhénge, Begriffe und ihre Beziehun-
gen untereinander zuginglich gemacht werden. Erfahrungs-
wissen, das die Befragten iiber konkrete Situationen besitzen,
kann von ihnen iiber die Darstellungsformen (Beschreibung
oder Erzdhlung) angesprochen werden, so dass die Erzéhl-
kompetenz genutzt wird, ohne auf die beim narrativen Inter-
view bedeutsamen Zugzwinge zu setzen. (...) Kernpunkt die-
ser Interviewtechnik bildet die regelmiBige Aufforderung
zum Erzédhlen von Situationen. (...) Im Interview verbindet
sich jeweils eine Frage-Antwort-Sequenz mit einer Er-
zéhlaufforderung® (Friebertshiuser, 1997, S. 388).

Diese Kombination ermdglicht sowohl das freie Erzdhlen als auch
das fragengeleitete Gesprach liber Bewegung, Spiel und Sport in
der Schule.
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Zur Durchfiihrung der Interviews empfiehlt Heinzel (1997, S. 405-
409), die vertraute Umgebung der elterlichen Wohnung zu wihlen.
Das Gesprich sollte moglichst ungestort und von Dritten unbeein-
flusst ablaufen. Die Dauer der Interviews wiirde davon abhéngen,
wie hoch die Fihigkeit und Bereitschaft der Kinder ist, auf die Er-
zahlstimuli zu reagieren. Gegebenenfalls miissten Pausen eingelegt
werden, um die Kinder nicht zu tiberfordern. Die Haltung des Inter-
viewers bzw. der Interviewerin solle freundlich, unterstiitzend, er-
mutigend, geduldig, zugewandt, riicksichtsvoll, vorsichtig, abwar-
tend, annehmend und aufgeschlossen sein. Zur Schaffung einer
vertrauensvollen Gesprachsatmosphére sollten sich Kind und Inter-
viewer bereits vor dem Interviewzeitpunkt kennen gelernt haben;
auflerdem sollen die technischen Hilfsmittel im Interview vom
Kind spielerisch erkundet werden diirfen.

Eine Vorstudie (Kuhn & Brehm, 1996) zeigte, dass manche Kinder
trotz Berlicksichtigung der genannten gesprachsfordernden MaB-
nahmen scheu und zuriickhaltend auf die Gesprichssituation rea-
gierten, und zwar v.a. gegeniiber mannlichen Interviewern. Diese
Gespriche entsprachen eher einem ,,Frage-und-Antwort-Spiel®, bei
dem die Kinder recht passiv und einsilbig agierten. Diese Erfah-
rungen fithrten zur Suche nach einem ,,thematischen Vorlauf™.
Heinzel weist darauf hin, dass Kinder friither aussprechen, was sie
sehen, horen und in der AuBBenwelt wahrnehmen, als sie ihre innere
Welt reflektieren und verbalisieren konnen (1997, S. 401). Deshalb
wiirden in der Didaktik des miindlichen Erzdhlens Vorschlidge ge-
macht, wie das Erzédhlen von Kindern angeregt und gefordert wer-
den kann. Hierzu nennt Heinzel (1997, S. 402) unter anderem das
Erzdhlen nach selbstgemachten Bildern. So entstand das Vorhaben
einer Verkniipfung von Interview und Zeichnung. Fuhs (2000, S.
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99f.) bezeichnet dies als ,,symbolische Interviewform®. Er sieht
darin eine Moglichkeit zur Uberbriickung der Kluft zwischen kind-
licher und erwachsener Weltsicht.

Kinder bediirfen keiner besonderen Anregung zum Zeichnen, sie
zeichnen gern aus eigenem Antrieb heraus. Neben diesen sponta-
nen Anldssen sind konnen Zeichenhandlungen aber auch durch
Auftrige initiiert werden (Reif3, 2000, S. 235). So kann man Auf-
schliisse iiber das Denken und Fiihlen eines Kindes erhalten. Der
urspriingliche Handlungsakt des zeichnenden Kindes gewinnt hier-
bei die Qualitit eines Kommunikationsaktes (Schoppe, 1991, S.
177-181; ReiB, 1996, S. 27-29). Dieses Instrument der ,,themati-
schen Kinderzeichnung* (Tschanz & Krause, 1992) dient der Erhe-
bung von Vorstellungen iiber aktuelle oder zukiinftige Zustidnde
und Bedingungen der Lebenswelt von Kindern. Dieser Zugang
erscheint besonders geeignet, weil er ,,der Originalitdt und Indivi-
dualitit des Kindes entgegenkommt und der kreativen Umsetzung
eines Themas freien Raum ldsst“ (Tschanz & Krause, 1992, S.
265). Fiir Schoppe manifestiert sich in der Zeichnung die Realitét
kindlichen Lebens: ,,Das Kind offenbart seine eigene Welt ganz
unmittelbar (1991, S. 176). Die Methodenentscheidung von ,,Was
Kinder bewegt* kniipft hier an. Unter dem Thema: ,,So wiinsche
ich mir den Klassenzimmerunterricht (den Pausenhof; den Sportun-
terricht) in einer Bewegten Schule* wird der thematische Zugang
auf einen Ausschnitt der dem Kind eigenen Welt gesucht. Mit dem
episodischen Interview werden die auf diesen Ausschnitt bezoge-
nen bildlichen Darstellungen der Kinder kommunikativ expliziert.
Eine solche Methodentriangulation erdffnet mehr Chancen als
Probleme (Lamnek, 1995a, S. 245-257; Helsper, Herwartz-Emden
& Terhart, 2001, 260f.). Die Problematik der Triangulation liegt
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darin, dass sie unterschiedliche Ergebnisse hervorbringt. Eine
Crossvalidierung (Lamnek, 1995a, S. 248f.) von Ergebnissen durch
Gegeniiberstellung ist unter diesem Vorbehalt zu sehen. In dieser
,»Schwiche® liegt jedoch auch die ,,Starke™ des gewaihlten Vorge-
hens: Sie fiihrt zu wiinschenswert unterschiedlichen Ergebnissen,
die eine Gegeniiberstellung tiberhaupt erst ermdglichen. Wir erhal-
ten Befunde aus verschiedenen Zugéngen — und so ein differenzier-
teres Bild vom Gegenstand als mit nur einem Verfahren — und er-
reichen sowohl Kinder, die fiir bestimmte Mitteilungen den sprach-
lichen Ausdruck bevorzugen, als auch solche, die eher das bildneri-
sche Darstellen wihlen. Die Informationen, die in beiden Kommu-
nikationsformen enthalten sind, kdnnen sich gegenseitig ergdnzen
(John-Winde, 1981; Lohaus & Schorsch, 1990).

4 Thematische Zeichnung und episodisches Interview am
Bild

4.1  Kreativer Impuls

Die Kinder erhielten im ersten Schritt die Aufgabe, ithre Wiinsche
zu malen. Die dahinterliegende epistemologische Annahme ist,
dass Zeichnungen, die Kinder auf die Bitte hin, ihre Wiinsche zu
malen, anfertigen, auch tatsdchlich ihre Wiinsche widerspiegeln.
Als kreativer Impuls wurde eine moderne Abwandlung des klassi-
schen ,,Drei-Wiinsche-frei“-Schemas verwendet (Oswald & Krapp-
mann, 1985, S. 720). In der Erprobungsphase fiir die ,,Drei-
Wiinsche-Geschichte® wurde festgestellt, dass die Kinder auf die
Figur der ,,Wunsch-Fee* mit Befremden reagieren. Dies wurde
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dahingehend interpretiert, dass diese Figur nicht mehr der heutigen
kindlichen Lebenswelt entspricht. Deshalb wurde eine moderne
Adaption vorgenommen: ,Der Traum von Leo und seiner
Wunschmaschine®.

248

Stell dir vor, du tridumst nachts von Leo, einem auBerirdi-
schen Kind, das in der Galaxie Draco wohnt. Leo ist etwa so
alt wie du, genauso grof3 und ziemlich schlau. Am Vormittag
geht Leo, wie du, zur Schule. Leo besitzt eine Wunschma-
schine. Diese Maschine versteht keine Worter, sondern nur
Bilder. Wenn Leo einen Wunsch hat, malt er ein Bild und
schiebt es in das BILDIDENTIFIKATIONSZENTRUM sei-
ner Maschine. Wenn es sich um wirklich wichtige Dinge
handelt, erfiillt ihm die Maschine seine Wiinsche. Zuletzt hat
Leo tibrigens einen Bewegungswunsch fiir die Schule gemalt,
und der ist auch in Erfiillung gegangen. Du musst ndmlich
wissen, dass die Lehrer auf Draco besonders viel Wert darauf
legen, dass sich ihre Schiiler viel bewegen. Deshalb nennt
man die Schulen dort auch ,,bewegte Schulen. Das bedeutet,
dass sich die Kinder nicht nur im Sportunterricht, sondern
auch auf dem Pausenhof und sogar im Klassenzimmer viel
und auf ganz verschiedene Art bewegen diirfen. Da kommst
du auf die Idee, Leo anzufunken und ihn zu fragen, ob er dich
nicht einmal mit seiner Maschine besuchen kommt. Darauf-
hin beschliefit Leo, in sein Raumschiff zu steigen und zur Er-
de zu fliegen. Er landet direkt vor deinem Zimmer, 6ffnet die
Raumschiffluke und sagt: ,,Hallihallo, ich bin Leo. Ich habe
meine Wunschmaschine dabei und du hast jetzt drei Wiinsche
frei: einen fiir den Klassenzimmerunterricht, einen fiir den
Pausenhof und einen fiir den Sportunterricht. Uberlege genau,
wie du dir Bewegung, Spiel und Sport in der Schule wiinschst
und male je ein Bild fiir den Klassenzimmerunterricht, den
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Pausenhof und den Sportunterricht. In einer Woche komme
ich wieder und hole die Bilder ab. Viel Spal3 beim Malen!*

Der Text besteht aus fiinf Sinneinheiten. Zuerst wird eine Identifi-
kationsfigur geschaffen, der die Kinder ihre Wiinsche gern anver-
trauen. Die Tatsache, dass Leo eine Wunschmaschine besitzt, die
nur Bilder identifizieren kann, schafft die Motivation zum Malen
und liefert den Kindern eine Begriindung fiir die Notwendigkeit der
Anfertigung der Bilder. Im weiteren Verlauf geht es darum, zum
Inhalt des Malauftrags iiberzuleiten. Dies wird ermoglicht, indem
von Leos letztem Wunsch erzéhlt wird, der ein Bewegungswunsch
fiir die Schule war, womit gleichzeitig der Bezug zur Schule herge-
stellt wird. AnschlieBend wird eine erste Vorstellung von einer
,Bewegten Schule vermittelt und damit die Moglichkeit entfaltet,
auch eigene Wiinsche in dieser Hinsicht Wirklichkeit werden zu
lassen. Dann geht es um die Kontaktaufnahme mit Leo. Damit ist
die Geschichte am Kernpunkt angelangt: Der Kontakt ist herge-
stellt, Leo hélt drei Wiinsche bereit und konkretisiert sie mit dem
Malauftrag. Den Abschluss bilden die Kldrung der fiir die Erfiil-
lung des Auftrags zur Verfiigung stehenden Zeit und der Ausblick
auf den damit verbundenen Spal3.

,Der Traum von Leo und seiner Wunschmaschine® wurde den
Kindern von der Untersuchungsleiterin im Klassenzimmer préasen-
tiert. Die Kinder wurden gebeten, die Arme auf dem Tisch zu ver-
schrinken, den Kopf auf die Arme zu legen und die Augen zu
schlieBen. Wiahrend des Vorlesens der Traumgeschichte und etwa
eine Minute danach lief ein sphédrisches Instrumentalmusikstiick,
das schlieBlich ausgeblendet wurde, wobei die Kinder sich dehnen
und strecken und die Augen wieder 6ffnen sollten. AnschlieBend
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erbat die Untersuchungsleiterin Riickfragen, lieB die Geschichte
sinngeméf nacherzdhlen und den Malauftrag wiederholen. Dann
wurden die Malbogen ausgeteilt. Als Malbogen wurde ein auf DIN-
A-4-Format gefalteter DIN-A-3-Bogen verwendet, der auf der ers-
ten Seite das Bild von Leo (Medick, 1998; Abb. 1) und die Traum-
geschichte aufweist und dessen weitere drei Seiten fiir die Zeich-
nungen vorgesehen sind. Dort steht jeweils in einer Ecke: ,,So wiin-
sche ich mir den Klassenzimmerunterricht (bzw. den Pausenhof;
den Sportunterricht) in einer Bewegten Schule!*. Das Layout des
Eckentextes ist diagonal, um die Kinder nicht auf ein Blattformat
(hoch oder quer) festzulegen. Anhand eines Beispielmalbogens
wurde die Vorgehensweise detailliert erlautert. Wenn im Weiteren
keine Fragen oder Unklarheiten mehr bestanden, wurde mit den
Kindern und der Lehrkraft vereinbart, dass die Untersuchungsleite-
rin in einer Woche wiederkommt, um die Malbdgen einzusammeln,
die Kinder jedoch schon tags zuvor ihre Malbdgen der Lehrkraft
geben sollen. So sollte gewihrleistet werden, dass eventuelle Nach-
zligler daran erinnert werden konnen, den Bogen abzugeben.
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Abb. 1. Leo, ein auflerirdisches Kind, das in der Galaxie Draco wohnt (Medick,
1998)

4.2  Auswertung der Bilder

Kinderzeichnungen sind einer qualitativen Inhaltsanalyse zugéng-

lich, die sich an verschiedenen Rastern orientieren kann. Es sind

allerdings einige grundsitzliche Probleme der Auswertung von

Kinderzeichnungen zu diskutieren (Tschanz & Krause, 1992, S.

265f.):

. Die unterschiedliche zeichnerische Begabung der Kinder.
Hierzu ist zu sagen, dass das Erkenntnisinteresse dieser Un-
tersuchung nicht auf die Féhigkeiten des zeichnerischen
Ausdrucks zielte. Vielmehr ist davon auszugehen, dass die
Erfassung der thematischen Aufgabe und ihre inhaltliche
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Umsetzung von der zeichnerischen Begabung nicht wesent-
lich beeinflusst werden.

Die situative — zeitliche und 6kologische — Bedingtheit des
Bildinhalts. Diese Bedingtheit wurde nicht nur in Kauf ge-
nommen, sie wurde vielmehr als wiinschenswert im Sinne
einer ,,strukturellen Variation* (Kleining, 1982, S. 234) er-
achtet. Es wurde deshalb erwartet, dass regionale Bedin-
gungen, etwa die Nidhe zu Bergen oder Seen, lokale Gege-
benheiten, etwa die Ausstattung des Pausenhofs, oder aktu-
elle Medienereignisse, wie etwa eine Fullballweltmeister-
schaft oder gingige Zeichentricksendungen, den Bildinhalt
beeinflussen.

Die Schwierigkeit der Interpretation der Darstellung durch
erwachsene Auswerter. Dieser Problematik wurde zum ei-
nen durch eine Konzentration auf die Deskription der
Bildelemente begegnet. Latente Strukturen (Mayring, 1990,
S. 86), z.B. die gewiinschte Aktivitdt, wurden ausschlieBlich
iiber die Interpretation objektivierbarer Bildelemente ermit-
telt. Auf eine tiefer gehende Analyse der Bilder im Hinblick
auf psychologische Kategorien (Schuster, 1994, S. 95-117;
Richter, 1997, S. 177-194) wurde verzichtet, wenngleich die
Bilder natiirlich einer solchen Analyse prinzipiell zuging-
lich sind. Zum anderen erfolgte eine kommunikative Vali-
dierung der Erhebung und Kategorisierung von Bildelemen-
ten liber eine Schrittfolge von unabhdngigen Analysen ein-
zelner Auswerter mit jeweils anschlieBenden Diskussionen.
Die Ungewissheit liber den tatsdchlichen Wirklichkeits- und
Bedeutungsgehalt der Darstellungen. Die Realitdtsproble-
matik ist durch die Aufgabenstellung insofern aufgehoben,
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als nach Wiinschen gefragt wird, deren Realisierbarkeit
nicht in Frage steht. Was den Bedeutungsgehalt der Darstel-
lungen betrifft, so werden hier aufgrund der genannten in-
terpretatorischen Selbstbeschrankung Fragen offenbleiben.

Auch wenn man sich solcher Probleme bewusst ist, kann man Ge-
fahr laufen, sozusagen aus ,,Sicherheitsgriinden ein zu straffes
Kategoriensystem zur Datenexplikation zu entwerfen. Es galt des-
halb, ein Verfahren zu finden, das zugleich Anhaltspunkte fiir eine
Strukturierung des Materials liefert, als auch offen ist fiir Neues.
Schoppe (1991) erstellte hierzu ein Schema, das u.a. nach Bildmo-
tiven, Bildtexten, nach Arten der Menschdarstellung, Bewegung/
Tatigkeit und Interaktion differenziert. Tschanz und Krause (1992)
definierten fragengeleitete elementare (Gegenstdnde, Personen) und
strukturelle (Handlungsweisen von Personen) Kategorien. Sie cha-
rakterisierten diese Kategorien zundchst qualitativ und quantifizie-
ren sie abschlieBend. Das fiir ,,Was Kinder bewegt™ gewéhlte Ver-
fahren der Bilderanalyse konzentrierte sich auf die Deskription und
sachbezogene Interpretation von Bildelementen und ist als Identifi-
kation ,,manifester Kommunikationsinhalte* zu bezeichnen (Lam-
nek, 1995b, S. 185/187). Es vollzieht sich in fiinf Schritten. Mithil-
fe dieser Schritte wurde versucht, die Bildbotschaft des Kindes
moglichst authentisch zu rekonstruieren.

Im ersten Schritt erfolgte ein ganzheitlicher Zugriff auf die Bild-
aussage, z.B.: ,,Die Kinder hiipfen und zappeln im Klassenzimmer
herum, der Lehrer macht offensichtlich einen Hampelmann — aha:
eine Bewegungspause*. Im zweiten Schritt wurden die Bildelemen-
te deskriptiv identifiziert. Hierbei wurde differenziert zwischen
personalen (Kind, Lehrkraft), naturhaften (z.B. Gras, Sonne, Pferd),
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gegenstdndlichen (z.B. Tisch, FuBlballtor, Basketballfeld), textli-
chen (z.B. Titel, Beschriftung, Sprechblase) und symbolischen
(z.B. Pfeile, Notenwerte) Bildelementen. Aus der Identifikation der
Bildelemente ldsst sich die Art der Kommunikation auf der de-
skriptiven Ebene ableiten: Kommunikation mit Zeichnungs- und
Textelementen, nur mit Zeichnungselementen oder nur mit
Textelementen (vgl. Schoppe, 1991, S. 187-195). Zum Verstindnis
der Definition der Textelemente ist darauf hinzuweisen, dass Titel,
Erkldrungen und Beschriftungen nicht immer trennscharf vonei-
nander abgrenzbar sind, insofern sie jeweils Erkldrungscharakter
tragen konnen. In solchen Féllen wurde aus dem Bildeindruck her-
aus eine pragmatische Entscheidung gefillt, die auf der Position
und Formatierung des Textelements basiert: Textelemente am obe-
ren oder unteren Bildrand, zentral platzierte oder unterstrichene
bzw. eingerahmte Texte wurden als Titel / Untertitel gewertet, auch
wenn sie erkldrenden oder beschriftenden Charakter tragen. Im
dritten Schritt wurden aus den Bildelementen der Ort des Gesche-
hens, die Beziehungen der Personen und die Aktivitit(en) interpre-
tativ erschlossen. Aus den gegenstindlichen und naturhaften
Bildelementen wurde der Ort des Geschehens erschlossen. Als Orte
wurden z.B. das Klassenzimmer, der Pausenhof, die Turnhalle oder
das Schwimmbad festgelegt. Aus der Art der Menschdarstellung
(z.B. Korperposition, Lage der Extremitdten, Blickrichtung, Grup-
pierung) wurden die Beziehungen zwischen Menschen erschlossen
(vgl. Schoppe, 1991, S. 187-195). Wenn mehr als ein Kind darge-
stellt wurde, agieren die Kinder entweder nebeneinander (z.B. zwei
Kinder gehen unterschiedlichen Aktivititen nach), miteinander
(z.B. drei Kinder spielen Seilhiipfen) oder mit- und gegeneinander
(z.B. vier Kinder spielen FuB3ball), wobei die jeweilige Aktivitét die
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soziale Aktionsform bestimmt. AnschlieBend wurden aus dem lo-
kalen und sozialen Zusammenhang heraus die Aktivititen interpre-
tiert. Bei den Aktivititen wurde differenziert zwischen ,bewe-
gungsbezogenen®, ,,nicht bewegungsbezogenen* und ,,sonstigen®.
AuBlerdem wurden ,,sonstige Wiinsche®, die nicht mit einer Aktivi-
tit verbunden sind, definiert.

Die Definition der Aktivititen soll an einem Beispiel verdeutlicht
werden. Die Aktivitit wurde als ,,Basketball* definiert, wenn bspw.
ein Basketball, ein Basketballkorb, ein Kind mit Basketball, ein
Basketballfeld oder ein Basketballfeld mit mehreren Kindern in
Mannschaften erkennbar war oder wenn auf dem Bild lediglich der
Text ,,Basketball spielen stand. Diese Definition stiitzt sich auf die
Selbstvalidierung der Kinder durch Textelemente auf ihren Bildern
und auf die kommunikative Crossvalidierung (Lamnek, 1995a, S.
248f.) der Bildelemente mit Kinderaussagen aus den Interviews,
aus denen hervorgeht, dass der Wunsch, Basketball zu spielen,
durch unterschiedliche Bildelemente repriasentiert werden kann.

Im vierten Schritt wurden den Bildern interpretativ Bildmotive zu-
geordnet. In Anlehnung an Schoppe (1991, S. 187-192) wurde da-
bei inhaltlich nach Einzelmotiven und formal nach Motivniveaus
differenziert. Schoppe grenzt entsprechend seiner Fragestellung,
Linwiefern kindliche Tatigkeit ... motivisch-semantisch ... nach-
weisbar ist* (S. 186), fiinf Motivniveaus voneinander ab: materiell-
statische Sachmotive, allgemeine Handlungsmotive, speziell-
erlebnishafte Handlungsmotive, fiktiv-wunschhafte Handlungsmo-
tive und fiktiv-abstrakte Handlungsmotive (S.189). Die Niveaus
bezieht Schoppe auf Junkers Definition ,,bildnerischer Operations-
formen®. Die ersten beiden Niveaus entsprechen demnach dem
,Bildermachen als Wiedergabe von Erscheinungen und real Erleb-
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tem/Erlebbarem; registrierender Zugriff auf Gegenstdnde, Perso-
nen, Situationen, Prozesse der empirischen Realitdt”, die anderen
Niveaus dem ,,Bildermachen als Verbildlichung von Imaginationen
und Gedanken, Veranschaulichung von Erinnerungen, Wiinschen,
Befiirchtungen, rational Erkanntem, rezipierten Ideen® (Junker,
1988, S. 46).

Schoppes Klassifikation wurde aus inhaltlichen Griinden wie folgt
modifiziert:

* Motivniveau 1: reale Sachmotive, z.B. Spielgerite;

* Motivniveau 2: reale Handlungsmotive, z.B. Kinder beim Turnen;
* Motivniveau 3: speziell-erlebnishafte Handlungsmotive, z.B. ein
Kind verletzt sich beim Hinfallen auf dem Pausenhof das Knie;

* Motivniveau 4: fiktive Sachmotive, z.B. eine Achterbahn auf dem
Pausenhof;

* Motivniveau 5: fiktive Handlungsmotive, z.B. ,,Unterwasser-
Unterricht® im Klassenzimmer;

* Motivniveau 6: (fiktiv-) abstrakte (Handlungs-) Motive, z.B. die
Darstellung der Angst vor dem Hochklettern am Tau.

Damit wurde die Art der Kommunikation auf der interpretativen
Ebene formal bestimmt.

Die Einzelmotive konnten nicht immer eindeutig einem Motivni-
veau zugeordnet werden, da aufgrund der thematisch engen In-
struktion der Kinder bspw. das Motiv ,,.Bewegungspause* sowohl
als allgemeines, als speziell-erlebnishaftes als auch als fiktiv-
wunschhaftes Handlungsmotiv dargestellt sein kann. So ergab sich
in diesem Bereich der Auswertung eine gedankliche Matrix, die die
zeichnerischen Kommunikationsakte der Kinder sowohl auf der
Ebene der bildnerischen Operationsformen als auch auf der Ebene
der inhaltlichen Intention erfasst.
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Fiir die inhaltlichen Bezeichnungen der Aktivititen und Motive
wurden zunichst keine Kategorien vorgegeben, um sicherzustellen,
dass die Auswertung fiir das Neue der BildduBerungen offenbleibt.
Wenn moglich, wurde versucht, kindliche Kategorien zu formulie-
ren oder Formulierungen aus den Interviews zu iibernechmen. Wei-
tere Kategorien wurden aus einschldgigen Publikationen abgeleitet.
Zur Bezeichnung der Aktivititen wurden alltags- und sportsprach-
liche Begriffe verwendet. Bei diesem Kategorienkatalog handelte
es sich stets um etwas Vorldufiges. Im Hinblick auf das Kriterium
Offenheit sollte es jederzeit moglich sein, den Katalog so zu ergén-
zen oder zu modifizieren, dass die Bildmotive mdglichst aus der
Sicht der Kinder rekonstruiert werden konnen.

Konkret wurde also versucht, von jedem Bild ein Transkript anzu-
fertigen, das moglichst detailliert alle Bildelemente enthilt. Auf der
Grundlage dieses Transkripts wurde dann die Interpretation von
Ort, sozialen Beziehungen, Aktivitit(en) und Motiven ebenfalls
schriftlich fixiert. So ergab sich zu jedem Bild ein Text, mit dem
Inhalt und Intention des Bildes moglichst zutreffend wiedergege-
ben werden sollten.

Wenngleich das hier beschriebene Verfahren schematisch wirkt, so
vollzog sich die Auswertung eines Bildes (und der Bilder insge-
samt) im Grunde genommen als ,,hermeneutische Spirale” (Bolten,
1985). Man betrachtet das Bild vor dem Hintergrund eines Vorver-
stindnisses zunéchst als Ganzes. Dabei entwickelt sich ein erstes
Bildverstindnis. Mit diesem neuen Horizont ,,zerlegt™ man das Bild
in seine Teile, definiert diese deskriptiv und interpretativ, und ge-
winnt so ein weiteres Verstdndnis. Nun setzt man die Teile gedank-
lich wieder zusammen und benennt das Ganze mit einem Motiv.
Dieser Vorgang vollzog sich im Laufe des gesamten Projekts im-
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mer und immer wieder und auch in der Auseinandersetzung mit
den anderen Mitgliedern des Forscherteams, so dass auch von einer
intersubjektiven hermeneutischen Spirale gesprochen werden kann.
Im Zuge dieses Vorgangs wurde jedes Bild einige zehn Male be-
trachtet, analysiert und benannt, bevor ein ,,vorlaufig endgiiltiges*
Transkript festgelegt werden konnte. Am Beispiel eines Bildes zum
Sportunterricht (Abb. 2) soll dieses Verfahren veranschaulicht wer-
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Abb. 2. Ein Bild zum Sportunterricht (3, 7 Jahre, 2. Klasée)

1. Ganzheitlicher Zugriff: Da turnen Kinder.

2. Identifikation der Bildelemente: 7 Kinder, 1 Hiipfseil, 1
Paar Schaukelringe, 1 Schwebebalken, 1 Bock, 2 Taue. Eine
T-Shirt-Aufschrift ,,SPORT*.

3. Interpretation: Ort des Geschehens ist die Turnhalle, weil
typische Turnhallengeréte ,,von der Decke hdngen* oder auf
dem Boden stehen. Die sozialen Beziehungen sind gleich-
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zeitig nebeneinander; nicht miteinander, weil die Kinder
keinen gestischen oder aktivititsbezogenen Kontakt zuei-
nander aufnehmen und nicht gegeneinander, weil kein
Wettkampfcharakter zu erkennen ist. Die Aktivititen sind
Seilhiipfen — das Seil wird mehrfach gezeichnet, um Bewe-
gung darzustellen —, Schaukelringeturnen, Spagat auf dem
Schwebebalken, Handstiitz(iiberschlag) auf dem (iiber den)
Bock, Tarzan (Schwingen am Tau) und Bauchmuskeltrai-
ning — auch hier Bewegungslinien.

Motiv: Es handelt sich formal betrachtet um ein reales
Handlungsmotiv (Niveau 2), inhaltlich betrachtet um eine
vielfiltige Turnstunde. Das Madchen sagte im Inteview da-
zu: ,,Die macht da gerade so Turniibungen am ... so einem
Seil. Wir diirfen manchmal mit den Fiilen hinein, hier und
hier, und lassen uns dann so schaukeln. Und Springseil, das
habe ich schon gesagt: Im Sommer diirfen wir das auch
probieren, und da ist eben auch ein Springseil dabei. Und
das ist halt der Tag, wo wir das ausprobieren durften. Die
machen gerade so eine Ubung, so, so eine, wo man die Bei-
ne hoch, hier liegt man, dann muss man die Beine hoch tun,
und dann so. Das ist ganz schwer! Dann zieht es hier. Da
muss man sich so hinlegen, und da muss man ganz langsam
hochgehen: So! Also, so richtig gespannt, dass es hier zieht!
SCHWIERIG! Wir miissen das immer ganz langsam ma-
chen, da tut es noch mehr weh! Die zihlt dann bis zehn, da
miissen wir oben sein. Hier, das ist die Ina, das ist eine
Freundin von mir. Und die kann Spagat. Das ist die einzige
in der Klasse, die Spagat kann. Die macht eben gerade Spa-
gat, die da, die sitzt so auf einem kleinen Schwebebalken.
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NOCH SCHWIERIGER!! Der hier macht im Handstand auf
einem Bock. Und die, das ist auch schwierig! Das miissen
wir auch manchmal machen: Von einem, so einem Kasten

miissen wir immer wie Tarzan hinunter springen mit dem
Seil.*

An vier Bildern (Abb. 3; Abb. 4) soll gezeigt werden, wie sich das
Bildverstehen auch aus dem Vergleich mit anderen Bildern entwi-
ckelt hat. Wenn wir Bild 5171 nicht gehabt hatten, hitten wir wo-
moglich Bild 5091 nie verstanden. Ebenso war das Pausenhofbild
(6072) des ,,Achterbahn-Fans* Voraussetzung fiir das Verstehen
seines Klassenzimmerbildes (6071).

Abb 3. Verschiedene Darstellungen von Wasserball als Bewegungspausen-
wunsch fiir den Klassenzimmerunterricht (1i. 5091, re. 5171)
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Abb. 4. Ein Achterbahnwagen im Klassenzimmerunterricht und eine Achter-
bahn auf dem Pausenhof (1i. 6071, re. 6072)

So entstanden schlieBlich drei Dateien mit je 395 Bildern und
stichpunktartigen Bildbeschreibungen in Tabellenform, also insge-
samt 1185 Seiten Datenmaterial, bestehend aus Bildern und Text
iiber Bilder.

Im fiinften Schritt wurde eine Themenklassifikation entwickelt.
Hierzu wurden die Bilder auf Gemeinsamkeiten hin untersucht und
solche mit dhnlichem Inhalt nebeneinandergestellt. Dann wurden
die Bilder, dhnlich wie bei der Zuordnung von Motiven, mit einem
gemeinsamen Begriff benannt, z.B. ,,Sitzen®, ,,Gymnastik®, ,,Com-
puter®, ,,Skaten*, ,,Spielplatz®, ,,Fuflball. Diese Themen wurden
durch spezifische Merkmale, durch die sie sich einerseits auszeich-
nen und andererseits abheben, charakterisiert.
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4.3  Auswahl der Kinder fiir die Interviews

Wihrend die Entwicklung der Stichprobe fiir die Zeichnungen
(n=395) am Prinzip der ,strukturellen Variation* (Kleining, 1982,
S. 234) orientiert war — Kinder beiderlei Geschlechts, unterschied-
lichen Alters, verschiedener Schulen, Kinder aus unterschiedlich
grolen Orten und unterschiedlichen Regionen in verschiedenen

Kalenderjahren und zu verschiedenen Jahreszeiten —, wurde die

Interview-Stichprobe durch die gezielte Auswahl von Kindern aus

der Bilder-Stichprobe gezogen. Die Auswahl der 64 Kinder (je 32

Maidchen und Jungen) erfolgte anhand der Bilder nach den Krite-

rien Vielfalt, Besonderheit, und Darstellungsqualitdt. Die Kriterien

wurden wie folgt operationalisiert:

. Das Kriterium Vielfalt spiegelt die Anzahl der auf dem Bild
dargestellten, verschiedenen Aktivititen wider. Es wurde
erwartet, dass Kinder, die mehr Aktivitidten zeichnen, eine
starker reflektierte Vorstellung von Moglichkeit haben, den
jeweiligen Schulbereich durch Bewegungsaktivititen zu ge-
stalten, als Kinder, die weniger oder nur eine Aktivitit
zeichnen. Die Interviewsituation wird dadurch erleichtert,
dass man das Gesprich auf die verschiedenen Aktivititen
lenken kann.

. Das Kriterium Besonderheit ergibt sich aus dem Vergleich
der derzeit durch rdumliche und administrative Vorgaben
ermoglichten (bzw. begrenzten) ,typischen* Aktivititen im
jeweiligen Schulbereich und den vom Kind gezeichneten,
tatsdchlichen Aktivititen. Es wurde erwartet, dass Kinder,
die auBlergewdhnliche Aktivitidten zeichnen, die Situation
starker reflektiert haben, als Kinder, die ,,normale® Aktivita-
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ten zeichnen, und deshalb ein gréBeres verbales AuBerungs-
potential aufweisen. In diesem Zusammenhang wurde aber
auch versucht, alle ,,einschlagigen Bewegungs-, Spiel- und
Sportaktivitidten abzudecken.

Das Kriterium Darstellungsqualitdt umfasst die Moglichkei-
ten der Bildgestaltung durch Raumorganisation, Farbaus-
druck und Detailgenauigkeit (Richter, 1997, S.78-91). Es
wurde erwartet, dass Kinder, deren Bilder eine hohere Dar-
stellungsqualitit aufweisen, sich lidnger, ausfiihrlicher und
intensiver mit der gestellten Aufgabe auseinandergesetzt
haben und in dieser Zeit deshalb ein hoheres Reflexionsni-
veau und verbales AuBerungspotential hinsichtlich der Situ-
ation ausgebildet haben als Kinder, die etwa nur ,,Bleistift-
strichménnchen* malen.

Die Auswahl erfolgte jeweils nach eingehender Diskussion im
Team. In Zweifelsfillen wurde die Klassenlehrkraft dariiber be-
fragt, welche der Kinder sie im Hinblick auf das Interview fiir be-
sonders kommunikationsfahig halt.

Episodisches Interview am Bild

Das Gesprich fand einige Tage nach dem Zeichnen statt. Dieses
Verfahren hat gegeniiber anderen — z.B. wihrend des Zeichnens
oder unmittelbar anschlieBend (Spanhel & Zangl, 1991; Lutz,
Behnken & Zinnecker, 1997) — drei entscheidende Vorteile.
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. Die Kinder konnen sich unbeeinflusst, ohne Zeit- und
Kommunikationsdruck mit der Thematik bildnerisch ausei-
nandersetzen.

. Der Abstand zwischen Zeichnung und Interview bietet dem
Forscher die Gelegenheit, anhand der Bilder Kinder fiir ein
Interview auszuwéhlen.

. Man kann mit Kindern, die nur zeichnen, aber nicht inter-
viewt werden, eine erheblich grofere Stichprobe bilden.

Nach den obligatorischen einleitenden Aspekten wurde mit einer
,erzahlgenerierenden Anfangsfrage™ (Glinka, 1998, S. 132) zum
ersten Bild ein initialer Erzéhlstimulus gesetzt, etwa: ,,Du hast ja
tolle Ideen! Wie stellst du dir das denn genau vor?*“. Damit entstan-
den in jedem Interview zunéchst drei ,,Haupterzahlungen (Glinka,
1998, S. 140), je eine an jedem Bild, wobei die Interviewerin sich
auf ihre Rolle als interessierte Zuhdrerin beschriankte und versuch-
te, den Erzihlfluss durch verbale AuBerungen oder nonverbale
Gesten zu unterstiitzen (Lamnek, 1995b, S. 71f.). Im Anschluss an
die Haupterzdhlung wurden Nachfragen gestellt, die das ,,zusétzli-
che Erzdhlpotential“ (Glinka, 1998, S. 141) ausschopften bzw. sich
auf weitere Bildinhalte bezogen. Auch hier wurde mit Erzdhlstimu-
li gearbeitet, etwa: ,,JJa, am liebsten spielst du also mit dem
Thomas. Wie ist denn das so, wenn ihr das dann macht?*.

Das Interview wurde durch einen Leitfaden unterstiitzt (Kuhn,
2007, S. 59). Insgesamt wurde beachtet, dass Kinder lieber ,,Wie-
Fragen* beantworten als ,,Warum-Fragen* (Heinzel, 1997, S. 407).
Allerdings zeigt Schreier in seinen Beitrdgen iiber ,,Philosophieren
mit Kindern* (Schreier & Neuwerk, 1987, S. 481; Schreier, 1995,
S. 46), dass Kinder sehr wohl ihre Ansichten begriinden und plau-
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sibel argumentieren kénnen. Deshalb wurde auf Warum-Fragen
nicht nur nicht verzichtet; die Kinder wurden sogar explizit um
Begriindungen fiir Thre Vorstellungen gebeten, was ganz erstaunli-
che, z.B. komplexe didaktische AuBerungen evozierte (Kuhn &
Schalkhiuser, 2012).

Der themenorientierte Charakter des Interviews bezog sich — auch
im Sinne eines Nachfrageteils — auf weitere Gesprichsbereiche, die
sich nicht unmittelbar am Bild festmachen lieBen: weitere Bewe-
gungswiinsche fiir die Schule, wichtigster Wunsch, Einschétzung
der Realisierbarkeit der Wiinsche, Personenkonstellationen bei
Bewegungsaktivititen, Rolle der Lehrkraft, Verstdndnis von Spal,
Vorstellungen von einer Bewegten Schule, Freizeitaktivititen, Ver-
gleich Schule — Freizeit, passiver Sportkonsum, sportliche Selbst-
einschidtzung und letzte Sportnote. Diese Themen wurden entweder
im Erzdhlverlauf oder durch Ad-hoc-Fragen entwickelt, wobei auch
hier versucht wurde, mit Erzdhlstimuli den Gesprachsfluss zu er-
halten. Im Anschluss an jede Einzelbildbesprechung wurde eine
Bilanzierungsfrage gestellt, etwa: ,,Féllt dir jetzt sonst noch was ein
zum Pausenhof?*.

Zu allen Interviews wurde ein Postskriptum angefertigt, das den
Codenamen, das Geschlecht, das Alter sowie eine Kurzcharakteri-
sierung von Wesen und Verhalten des Kindes, das Datum, die Dau-
er in Minuten, eine Kurzbeschreibung der Wohnung und des Woh-
numfelds, eine Einschédtzung der Interviewsituation sowie sonstige
Besonderheiten umfasste.
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4.5  Auswertung der Interviews

Die Transkription beriicksichtigte den vollstdndigen Gesprichsin-
halt sowie Vermerke fiir Pausen und nichtsprachliche AuBerungen,
wie etwa Lachen oder Gesten. Im Hinblick auf das Erkenntnisinte-
resse sollten thematische Aspekte des Gespriachs gezielt herausge-
arbeitet werden, ohne die Offenheit flir unerwartete Aspekte zu
verlieren. Das Vorgehen bei der Auswertung orientierte sich an den
qualitativ-inhaltsanalytischen Grundformen der ,,Zusammenfas-
sung® und ,,Strukturierung* bei Mayring (1990, S. 86) bzw. an dem
von Lamnek (1995b, S. 114-124) dargestellten interpretativ-
reduktiven Verfahren, an dem von Kuhlmann im Anschluss an
Flick et al. (1991, S. 165f.) und Flick (1995, S. 196) beschriebenen
Strategie der ,,Dekontextualisierung (Kuhlmann, 2000, S. 33) so-
wie an der von Braun und Clarke (2006) beschriebenen ,,themati-
schen Analyse®.

Dabei wurde der thematische Verlauf festgehalten, indem die auf-
einander folgenden Textstellen mit Themen des Leitfadens bzw.
neu formulierten Themen {iberschrieben wurden. Den néchsten
Schritt bildete eine themenorientierte Darstellung des einzelnen
Gesprichsinhalts. Im Zuge dessen wurde der Transkriptionstext
mehrmals gelesen und korrigiert. So entstand ein Textpool von ca.
800 Seiten (1.518.195 Zeichen). Im Weiteren wurde eine Themen-
matrix erstellt, um einen Uberblick iiber die thematischen Gehalte
aller Interviews zu gewinnen. Schlielich erfolgte eine generalisie-
rende Analyse durch den Vergleich der Einzelanalysen.
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4.6  Datenerhebung und Auswertung im Team

Fiir das Gesamtprojekt wurde ein Team aus zwolf Personen gebil-
det. Zur Datenerhebung wurde jeder der acht Teilstudien eine Be-
treuerin zugewiesen. Um geschlechtsspezifische Einfliisse der In-
terviewer auf die Interviewten zu vermeiden, wurden ausschlie3lich
Frauen als Interviewer eingesetzt. Die Beziehung der Interviewe-
rinnen zu den Kindern wurde durch den Kontakt im Verlauf der
Anwendung des Verfahrens Kinderzeichnung hergestellt. Die Kin-
der kannten also ,,ihre Interviewerin bereits aus einer angenehmen
und interessanten Situation heraus, in der besonders durch die Mu-
sik, die Traumthematik und die Stimmfiihrung der Interviewerin
eine vertrauensvolle Atmosphire erzeugt wurde. Die Interviewe-
rinnen durchliefen eine inhaltliche und methodologische Schulung
(Friedrichs, 1990, S. 214; Friebertshauser, 1997, S. 377; Heinzel,
1997, S. 407), auch mit Bezug auf die von Hiilst (2000, S. 49-52)
genannten Aspekte (siehe Kap. 2). Im Anschluss an jede Teilstudie
fiihrte das Forscherteam im Sinne der Reflexivitdt qualitativer So-
zialforschung (Lamnek, 1995a, S. 25f.) Revisionsgespriache, mit
dem Ziel, Unstimmigkeiten im Verhéltnis von Erkenntnisinteresse
und Methodik aufzudecken und zu beheben.

Aufgrund von Erfahrungen aus der Voruntersuchung (Kuhn &
Brehm, 1996) wurde zwar beschlossen, nur Frauen als Interviewe-
rinnen einzusetzen, die Daten jedoch sollten von Frauen und Mén-
nern gleichermallen begutachtet und ausgewertet werden. So sollte
einerseits die genderspezifische Wahrnehmung und Einschitzung
des Datenmaterials genutzt und andererseits vermieden werden,
dass mogliche, spezifisch subjektive, aus der Lebenserfahrung re-
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sultierende Erfahrungen, tibergewichtigen Einfluss auf die Interpre-
tation nehmen.

Die Betreuerin der Teilstudie sowie zwei Frauen und zwei Manner
haben sich jeweils unabhéngig voneinander mit den Kinderzeich-
nungen befasst. Hieraus resultierten anfangs unterschiedliche Kate-
goriensysteme zur Klassifikation der Bildgehalte. Diese wurden in
den Revisionsgesprichen immer wieder zur Diskussion gestellt.
Nach und nach entwickelte sich so ein vorldufig endgiiltiges Aus-
wertungsraster, das in den letzten vier Studien zur Auswertung be-
nutzt wurde. Jede Person legte dieses Raster an die Bilder der je-
welils neuen Studie an, wertete die Bilder aus und brachte ihr Er-
gebnis in die Diskussion ein. Nach Abschluss aller Studien wurden
dann noch einmal alle Bilder mit dem abschlieBend vereinbarten
Raster — das im Ubrigen immer noch Raum fiir Neues lieB — aus-
gewertet und die individuellen Auswertungsergebnisse einer Team-
diskussion unterzogen. Es zeigte sich, dass die Frauen ihrem Bild-
verstehen hdufiger einen ganzheitlichen Eindruck zugrunde legten,
wihrend die Ménner stirker auf die Elemente und Aktivititen aus-
gerichtet waren. Beide ,,Anschauungen® erginzten einander kon-
struktiv. Zur intra-individuellen ,,hermeneutischen Spirale” (Bol-
ten, 1985) des Bilderverstehens kam demnach eine inter-
individuelle hinzu: Nicht nur jede*r einzelne Auswerter*in, son-
dern das Auswertungsteam insgesamt entwickelte ihr*sein Bilder-
verstdndnis im Zuge der gesamten Auswertungsphase so weiter,
dass gegen Ende kaum noch Unterschiede in der Identifikation von
Bildelementen oder Interpretation von Bildgehalten auftraten.

Die Vorgehensweise der Interviewauswertung verlief analog. Ne-
ben der Betreuerin der Teilstudie werteten eine Frau und ein Mann
die Interviews unabhingig voneinander aus. Dieser Arbeitsgang
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lief jeweils nach jeder Teilstudie ab. Die Kategorien fiir den thema-
tischen Verlauf wurden dabei sukzessiv entwickelt und das je neue
Kategoriensystem fiir Auswertung der jeweils nichsten Interviews
iibernommen. Zum Abschluss wurden noch einmal alle Interviews
mit dem letzten Raster ausgewertet. Im Verlauf der Kategorienbil-
dung zeigte sich hier, dass die Frauen ihre Themengebung stirker
am Kontext festmachten, wihrend der Mann sich stirker am inhalt-
lichen Detail orientierte. So ergab sich auch hier eine konstruktive
Ergiinzung im Hinblick darauf, das, was das Kind aussagen will, zu
erfassen.

4.7 Giitekriterien oder: Wie nahe kommen wir der
Kinderperspektive?

Die Passung von Gegenstand und Methode im qualitativen Para-
digma soll Prozesscharakter tragen. Das bedeutet, dass sich im For-
schungsverlauf Datenerhebungs- und -auswertungsverfahren ver-
dndern konnen und der Forschungsgegenstand immer neu konstitu-
iert wird. Damit diese delikate Gleichgewichtssituation offenbleibt
und dennoch nicht so instabil wird, dass sie nicht mehr gehandhabt
werden kann, wurde versucht,

. den Stand der Forschung zum Gegenstand aus methodologi-
scher und inhaltlicher Sicht so weit aufzuarbeiten, dass sich
die Zusammenstellung von Gegenstand und Methode
schliissig begriinden ldsst;

. Datenerhebungsverfahren auszuwéhlen, die eine gro3e Va-
riabilitét in sich tragen, so dass moglichst keine grundsétzli-
chen methodologischen Anderungen notwendig werden;
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. die methodologischen und methodischen Vorgaben zur Da-
tenerhebung so zu modifizieren, dass die eigenen Fragen
optimal beantwortet werden kdnnen;

. der Datenaufbereitung ein Kategoriensystem zugrunde zu
legen, das sowohl inhaltlich-theoretisch begriindbar als auch
offen im Hinblick auf Neues ist.

Stellt sich bei quantitativen Designs die Frage der Giiltigkeit in
erster Linie fiir das Erhebungsverfahren, so steckt die Giiltigkeits-
gefahrdung fiir qualitative Untersuchungen vor allem in der Daten-
auswertung. ,,Versuche, die Giiltigkeit der in Untersuchungen re-
konstruierten Kindperspektiven zu iiberpriifen®, so Petillon (2003,
S. 19), ,,sind nur selten zu finden“. Nach seiner Auffassung bediir-
fen die einzelnen Verfahren und die dabei gewonnenen Befunde
der ,,Triangulation®, also der Verwendung verschiedener Erhe-
bungsmethoden, und der ,,Riickversicherung* durch die Kinder, das
heiflt der Befragung der Kinder zur Interpretation des Forschers.
Beides wurde in diesem Design beachtet.

Die Frage nach der Giiltigkeit der Erhebungsverfahren haben die
Kinder selbst beantwortet. In allen Interviews konnten wir erfahren,
dass es sich bei den Kinderzeichnungen um Darstellungen von
Wiinschen und Vorstellungen handelt. In den Interviews selbst ha-
ben wir durch Nachfragen und Bilanzierungsfragen versucht fest-
zustellen, ob das, was die Kinder gedufBlert haben, auch das sei, was
sie meinten und ob sie dariiber hinaus noch weitere Wiinsche oder
Vorstellungen duern wollten. Von den Kindern, die wir nicht in-
terviewt haben, haben viele ihre Bilder dadurch selbst validiert,
dass sie durch Titel, Untertitel, Erklarungs- oder Beschreibungstex-
te erldutert haben, worum es auf ihren Bildern geht.
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Hinsichtlich der Giiltigkeit der Interpretation der Kinderzeichnun-

gen wurden folgende MafBnahmen ergriffen:

. Jedes Bild wurde von zwei Frauen und zwei Ménnern un-
abhingig voneinander anhand des gemeinsam entwickelten
Kategoriensystems ausgewertet. Die Einzelerhebungen
wurden verglichen und bei Abweichungen erfolgte eine
gemeinsame Aussprache. Das Ergebnis der Aussprache
wurde schriftlich festgehalten.

. In dieser Aussprache wurde — sofern vorhanden — die Inter-
viewtranskription im Sinne einer ,,Crossvalidierung* (Lam-
nek, 1995a, S. 248f.) berticksichtigt.

. Zu jedem Bild wurde Konsens hergestellt. Nicht konsensfa-
hige Elemente, Aktivititen oder Motive wurden als ,,nicht
definierbar* gewertet.

. In der Aussprache wurden Interviewaussagen anderer Kin-
der iiber gleiche oder dhnliche Bildthemata beriicksichtigt.
. Die Bilder der Kinder, mit denen wir Interviews gefiihrt

haben, wurden im Zuge dieser Interviews ,,crossvalidiert®.

Im Hinblick auf die Giltigkeit der Interpretation der Interviews
wurde jedes Interview wurde von zwei Frauen und einem Mann
unabhidngig voneinander ausgewertet. Die Einzelauswertungen
wurden verglichen und einer Aussprache unterzogen. Zur Kon-
sensbildung bei der Aussprache wurden die Auswertungsergebnisse
der Betreuerin der Teilstudie hinzugezogen.

Das Problem der Zuverléssigkeit in der qualitativen Forschung be-
steht in ihrer Offenheit. Datenerhebungsverfahren und Datenanaly-
severfahren entwickeln sich im Zuge des Forschungsgangs in ge-
genseitiger Abhdngigkeit weiter. Da die Forschungsstrategie eine
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Folge von Teilstudien vorsah, bestand die Mdglichkeit, dass sich
die Methodik im Laufe der Datenerhebungsphase nicht nur gradu-
ell, sondern prinzipiell verdndert. Somit stand das Kriterium Zuver-
lassigkeit von vornherein in Frage. Wie sich jedoch zeigte, war
diese Sorge unbegriindet.

,Qualitative Zuverléssigkeit ldsst sich erhohen durch Handlungs-
und Denkanweisungen zur ,maximalen strukturellen Variation der
Perspektiven’ (Kleining, 1982, S. 234) sowie durch Such- und Fin-
dehilfen bei der Reduzierung des Ausgangsmaterials auf gemein-
same Strukturen (Lamnek, 1995a, S. 176). Diesen beiden Vor-
schlagen wurde durch die Vorgehensweise bei der Datenerhebung
und -analyse Rechnung getragen. Dem Kriterium der Zuverldssig-
keit in der Datenanalyse wurde insofern entsprochen, als jedes Bild
in fiinf voneinander unabhingigen Zugingen insgesamt neun Mal
gezielt ,,befragt™ wurde:

1. nach seinem Thema im ersten Eindruck,

. nach seinen Gegensténden, Tieren, Pflanzen und Naturdingen,

. nach seinem Text und seinen grafischen Symbolen,

. nach seinen Akteuren,

. nach der sozialen Situation,

. nach dem Ort des Geschehens,

. nach seinen Aktivititen und sonstigen Wiinschen,

. nach seinem Motivniveau und

O 00 3 &N D B W DN

. nach seinem Motiv.

Dadurch ist gewéhrleistet, dass die Identifikation der Bildelemente
mit der Interpretation von Aktivitdten und Motiven iibereinstimmt.
Zusatzlich wurde jedes Bild nach jeder Teilstudie neu ausgewertet,
um zu iiberpriifen, ob das Verfahren bei mehrfacher Anwendung zu
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gleichen Ergebnissen hinsichtlich der Bildelemente und -motive
fiihrt.

Lamnek (1995a, S. 179) empfiehlt die Beachtung von drei Ebenen
der Objektivitit auch in der qualitativen Forschung: Durchfiih-
rungsobjektivitdt, Auswertungsobjektivitit und Interpretationsob-
jektivitat. In ,,Was Kinder bewegt™ erfolgte entsprechend die In-
struktion der Kinder im Vorfeld der Kinderzeichnungen immer
nach demselben Schema und alle Kinder wurden zuhause mit ei-
nem variationsarmen, wenngleich offenen Leitfaden interviewt.
Alle Bilder und Interviews wurden — auch von verschiedenen Aus-
wertern — nach demselben Verfahren ausgewertet. Die Interpretati-
on beschrinkte sich auf die ,,manifesten Kommunikationsinhalte*
(Lamnek, 1995b, S. 185/187), so dass gewahrleistet war, dass ver-
schiedene Auswerter ,,im Prinzip*“ zu demselben Ergebnis kom-
men. Einschrinkend muss in diesem Zusammenhang jedoch festge-
stellt werden, dass verschiedene Auswerter verschiedene Dinge
sehen, horen und interpretieren. Deshalb wurden Konsensgespréache
mit den Mitgliedern des Forscherteams gefiihrt.

Deutlich wird in der methodologischen Diskussion um das Kriteri-
um der Objektivitit auch, dass — wie bereits bei der Zuverlédssigkeit
— die Intersubjektivitit eine groBe Rolle spielt. Wenn, so die Argu-
mentation, schon keine tatsdchliche Objektivitdt moglich sei, dann
sollen Datenerhebungs- und -auswertungsverfahren sowie die
dadurch hervorgebrachten Ergebnisse zumindest transparent und
intersubjektiv vermittelbar sein. Diesem Anspruch wurde durch
eine moglichst detailreiche und originalgetreue - und damit nach-
vollziehbare - Darstellung Rechnung getragen.

Dem qualitativ-explorativen Ansatz der Studie entsprechend wurde
keine statistische Représentativitit und Generalisierbarkeit ange-
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strebt. Gleichwohl wurde durch die strukturelle Variation von Me-
thoden, Forschern, Geschlecht, Alter, regionale Herkunft, Grofle
des Wohnortes und Jahreszeit sowie durch die Konzeption einer
Folge von Teilstudien in verschiedenen Kalenderjahren eine Daten-
lage angesteuert, die Riickschliisse auf die Gesamtheit zulésst.
Wenn sich bei Midchen andere Wiinsche haufen als bei Jungen,
wenn dltere Kinder andere Vorstellungen duflern als jiingere oder
wenn sich {liber verschiedene Studien hinweg gleiche Priaferenzen
zeigen lassen, dann kann angenommen werden, dass die Daten iiber
mehr Kinder als die untersuchten Auskunft geben. Merkens (1997,
S. 104) nennt dies ,,inhaltliche Représentation®, die auf Aussagen
hinarbeitet, die einen verallgemeinernden Charakter tragen, etwa:
,,Kinder im Alter von 7 bis 12 Jahren wiinschen sich ... oder
,Madchen wiinschen sich eher ..., Jungen dagegen bevorzugen ...“.
Der Anspruch besteht insofern darin, zu zeigen, ,,was es alles gibt®.
Worauf es bei ,,Was Kinder bewegt* ankommt, ist, an groen und
kleinen Themen zu zeigen, in welcher Differenzierung Kinder Be-
wegung, Spiel und Sport in der Schule sehen. Diese Differenzie-
rung kann in diesem Beitrag nicht gezeigt werden; deshalb sei hier
auf die Publikation von Kuhn (2007) verwiesen.
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Beobachtung als Methode zur Erforschung des
selbstregulierten Lernens bei Grundschulkindern

Juliane Schlesier, Uta Wagener und Barbara Moschner

1 Einfithrung

Die Beobachtung ist eine Methode, welche viele Jahrzehnte nur
selten eingesetzt wurde (Bryman, 2008). In den letzten Jahren wer-
den Beobachtungsmethoden vor allem im Kontext der Schul- und
Unterrichtsforschung mehr in den Fokus geriickt und diskutiert
(z.B. Beck & Scholz, 2012). Dabei wird die Beobachtung im
Schulsetting bisher vorwiegend bei ethnographischen Forschungs-
interessen eingesetzt. Doch mit Beobachtungen kénnen auch Lehr-
Lernvariablen und dabei insbesondere das Selbstregulierte Lernen
(SRL) von Kindern untersucht werden, welche mit anderen Metho-
den nur unvollstindig erhoben werden konnen. Aus diesem Grund
werden in diesem Beitrag die Chancen und Herausforderungen, die
der Finsatz von Beobachtung in der Forschung mit Kindern mit
sich bringt, am Beispiel des SRL als eine der zentralen Variablen
der Lehr- und Lernforschung theoretisch aufgearbeitet. Dazu wird
die Beobachtung unter forschungstheoretischen Aspekten zunichst
allgemein und in Bezug auf den Einsatz in der Forschung mit Kin-
dern vorgestellt. Dariiber hinaus wird ein Uberblick iiber SRL als
Forschungsgegenstand gegeben. Am Beispiel einer Mikroanalyse
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und einer Befragung zu Selbstbeobachtungen der Lehr-
Lernvariable (SRL) werden anschlieBend die Vor- und Nachteile
der Methode Beobachtung aufgefiihrt. In einer ausfiihrlichen Dis-
kussion werden die gewonnenen Erkenntnisse in Hinblick auf zu-
kiinftige Forschungsvorhaben mit Kindern besprochen und die Im-
plementierung ins Unterrichtsgeschehen diskutiert.

2 Beobachtung in der Forschung mit Kindern

2.1  Die qualitative Beobachtung als
Datenerhebungsmethode

Keine Datenerhebungsmethode kann auf Beobachtung verzichten,
da empirische Methoden definitionsgemd3 auf Sinneserfahrungen
(Wahrnehmungen, Beobachtungen) beruhen. In einem sehr allge-
meinen Begriffsverstdndnis beruht somit jede Datenerhebung auf
Beobachtung. (Bortz & Déring, 2006, 262)

Eine Beobachtung kann allgemein als ,,Sammeln von Erfahrungen
in einem nichtkommunikativen Prozess mit Hilfe sémtlicher Wahr-
nehmungsmoglichkeiten® gefasst werden (Laatz, 1993). Sie kann
dabei grundlegend systematisch (wissenschaftlich) oder alltidglich
(unsystematisch) ausgerichtet sein (Bortz & Doring, 2006). Die
wissenschaftliche, systematische Beobachtung ist eine Datenerhe-
bungsmethode, bei der menschliches Verhalten mittels aufmerksa-
mer und zielgerichteter Wahrnehmung situationsspezifisch mit Hil-
fe eines vorher festgelegten Beobachtungsschemas erfasst wird
(Bryman, 2008; Bortz & Doring, 2006; Reh, 2012a). Bei einer wis-
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senschaftlichen, unsystematischen Beobachtung wird im Gegensatz
dazu vorher kein Beobachtungsschema festgelegt, denn das Ziel
dieser Methode ist es, Verhalten detailliert und frei zu beobachten,
um die Essenz des Verhaltens herauszuentwickeln (Bryman, 2008).
Es gibt neben der Differenzierung zwischen systematisch und un-
systematisch grundsétzlich mehrere diverse kategoriale Unter-
scheidungsformen der Beobachtung. So wird ebenso zwischen
quantitativer und qualitativer Beobachtung unterschieden. In die-
sem Beitrag soll hierbei ausschlieBlich die qualitative Beobachtung
fokussiert werden. Diese zeichnet sich dadurch aus, dass — im Ge-
gensatz zur quantitativen Beobachtung — offene Kategorien und
Fragestellungen im Zentrum stehen. Es werden groBere Einheiten
des Verhaltens und Erlebens erfasst, sie ,,finden im natiirlichen
Lebensumfeld bei meist aktiver Teilnahme des Beobachters statt®
(Bortz & Doring, 2006, 322). Qualitative Beobachtung ist gekenn-
zeichnet dadurch, dass komplexe Systeme bzw. Einheiten unter-
sucht werden konnen und dass Raum fiir neue Einsichten er6ffnet
wird (Bortz & Doring, 2006).

Die bedeutendste Beobachtungsform der qualitativen Forschung ist
die Feldbeobachtung (Scholz, 2012), also die Beobachtung der be-
forschten Personen im natiirlichen Umfeld (,,Feld”, z.B. teilneh-
mende oder videografische Unterrichtsbeobachtung). Auch die
Methoden der Beobachtung von Rollenspielen, die Einzelfallbe-
obachtung, die Selbstbeobachtung und Nonreaktive Verfahren wie
das Riickgreifen auf Archive, Auswertung von Massenmedien etc.
konnen im Lehr-Lernkontext verwendet werden. (Bortz & Doring,
2006).
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2.2 Kinder als Akteure - wesentliche Aspekte der
Beobachtungsforschung

,Ein zentraler Anspruch der qualitativen Kindheitsforschung be-
steht darin, die ,Perspektive der Kinder® zu erfassen* (Heinzel,
2012, 23). Heinzel (2012) zeigt drei wesentliche Aspekte auf, wel-
che beim Forschen mit Kindern im Allgemeinen und damit auch
insbesondere beim beobachtenden Forschen mit Kindern beachtet
werden miissen. Einerseits ist es wichtig, dass (1) in Forschungen
die Kinder ,,gebiihrend zu Wort kommen* (Heinzel, 2012, 23). Ei-
ne Beobachtung von Kindern muss also so ausgerichtet, geplant
und durchgefiihrt sein, dass sie die Handlungen und Sichtweisen
der Kinder so gut wie moglich abbildet. Dazu gehdrt unter anderem
auch, dass der sprachliche und korperliche Entwicklungsstand mit
einbezogen wird (Heinzel, 2012; auch Nentwig-Gesemann & Wag-
ner-Willi, 2007). Eine weitere Herausforderung bei der Forschung
mit Kindern ist es, (2) die Perspektive der Kinder angemessen zu
verstehen und zu interpretieren (Heinzel, 2012). Denn, darauf weist
Heinzel (2012) hin, in der Kindheitsforschung stoen erwachsene
Forscher und beforschte Kinder aufeinander. Bei der Beobachtung
stehen sich dementsprechend erwachsene Beobachter und beobach-
tete Kinder gegeniiber. Hierbei kann der interpretative Forschungs-
prozess immer nur eine Rekonstruktion der Perspektive der Kinder
sein, auch wenn die Kinder in ihrem natiirlichen Umfeld beobachtet
werden. Dies sollte bei der Analyse und Interpretation der Be-
obachtungsdaten beriicksichtigt werden. Nicht zuletzt sind die
,Forschungszuginge zur kindlichen Perspektive [...] perspekti-
visch verfasst.“ (Heinzel, 2012, 24) Bei der Beobachtungsfor-
schung kann die Perspektive einseitig oder vielseitig sein, je nach-
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dem, welche Art der Beobachtung eingesetzt wird (z.B. teilneh-
mend oder via Videoaufnahme), wie das Setting der Beobachtung
ausgerichtet ist (eine/r oder mehrere Beobachtende/Kameras), mit
welcher Intention geforscht wird oder in welchem Fachgebiet bzw.
unter welchen Forschungsfragen.

2.3 Teilnehmende Beobachtung von Kindern

Eine haufig eingesetzte Methode in der Forschung mit Kindern ist
die teilnehmende Beobachtung, da sie gegeniiber anderen Metho-
den der Kindheitsforschung einige Vorteile, wie etwa den Wegfall
von Sprachbarrieren oder die Moglichkeit der Ermittlung der ,,Be-
deutung von Handlungen der Kinder fiir diese®, hat. Gleichzeitig
haben teilnehmende Beobachtungsmethoden aber auch den Nach-
teil, dass der Forschungsgegenstand damit nie in seiner Génze beo-
bachtet werden kann (Heinzel, 2012, 29; ausfiihrlicher zu den Vor-
und Nachteilen der Beobachtung von Kindern in diesem Beitrag
Kapitel 5). Bei der Teilnehmenden Beobachtung nimmt die for-
schende Person unmittelbar am Geschehen teil, sie erfahrt die spe-
ziellen Situationen im Feld (,,in vivo®, Friebertshduser, 1997, 505),
sodass ,,Aspekte des Handelns und Denkens beobachtbar werden*
(Liders, 2011, 151). Diese ,,face-to-face-Interaktionen* ermdgli-
chen die Ermittlung von Aspekten des Handelns, die mit anderen
Methoden nicht mdglich ist (Liiders, 2011). Scholz (2012) weist
darauf hin, dass sich die Teilnehmende Beobachtung eignet, um
nach Quantititen zu fragen (mehr/weniger, stark/schwach) oder
nach Qualititen im Sinne von Bedeutungen und Bedeutsamkeit.
Die Teilnehmende Beobachtung intendiert aber vorwiegend Bedeu-
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tungen herauszustellen: ,,Die Teilnehmende Beobachtung beobach-
tet die Bedeutung von Handlungen zwischen den handelnden Per-
sonen fiir diese Personen.” (Scholz, 2012, 117) Dies ist ein zentra-
ler Aspekt in Bezug auf die Beobachtung von Kindern im schuli-
schen Kontext, denn hier treffen Schiilerinnen und Schiiler auf
Gleichaltrige sowie auf Lehrpersonen. Die Bedeutung des Han-
delns in diesem Geflige ist ein zentraler Aspekt, welcher die weite-
ren sozialen sowie die Lern- und Entwicklungsprozesse beeinflusst.

2.4 Videobeobachtung von Kindern

In jlingster Zeit und mit Zunahme der Moglichkeiten im digitalen
Bereich wird zunehmend die Videobeobachtung, isoliert oder in
Kombination mit der teilnehmenden Beobachtung, in der Kind-
heitsforschung eingesetzt (Heinzel, 2012). Hier konnen mit mehre-
ren Gerdten mehrere Perspektiven eingenommen werden, wodurch
das Feld zwar nicht in seiner Génze, aber aus einem anderen
Blickwinkel als bei der teilnehmenden Beobachtung abgebildet
werden kann. Die Performanz des Handelns von Kindern kann be-
ricksichtigt und ,,implizite Sinnstrukturen* (Heinzel, 2012, 29)
retrospektiv herausgearbeitet werden. Nentwig-Gesemann (2013)
bezeichnet die Videobeobachtung dementsprechend als ,,besonders
gegenstandsangemessenen, methodischen Zugang, der das Perfor-
mative [...] kindlich-sozialer Situationen (Wulf, Goéhlich, & Zirfas,
2001) explizit beriicksichtigt (Nentwig-Gesemann, 2013, 763). Sie
weist weiterhin auf das Potential der Videobeobachtung hin, Simul-
tanitit und Sequenzialitdt von verbalen und auch non-verbalen so-
zialen Interaktionen in detaillierten Videonalysen rekonstruieren zu
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konnen (Nentwing-Gesemann, 2013). Dennoch kann eine Vide-
obeobachtung, auch wenn sie den Anschein erweckt dquivalente
Realitatsabbildungen zu erbringen, immer nur eine Annéherung an
die Reproduktion von Realitdt sein (Huhn, Dittrich, Dorfler, &
Schneider, 2012). Auch muss beriicksichtigt werden, dass der Fi-
xierungsprozess, also das Videografieren, selbst bereits eine Inter-
pretation beinhaltet (Huhn, Dittrich, Dorfler, & Schneider, 2012)
Damit entsteht die Notwendigkeit der Decodierung einer ikonogra-
fisch codierten Realitdt, bei welcher die Entstehung des Videoma-
terials mit einbezogen werden muss (Huhn, Dittrich, Dorfler, &
Schneider, 2012, 191).

Ein Problem dieser mittlerweile technisch weitestgehend sehr ein-
fach realisierbaren, digitalen Methode ist allerdings, dass die Hiirde
fiir Einverstdndniserklarungen von den Eltern zum Videografieren
threr Kinder groBer geworden ist. Denn die Social-Media-
Plattformen, in denen unkompliziert jegliche Videodaten ohne wei-
tere Kontrolle hochgeladen werden konnen, lassen Eltern aktuell
vorsichtiger im Umgang mit Daten {iber ihre Kinder sein (weitere
Ausfithrungen zu Genehmigungen siehe Kapitel 6).

2.5 Aktueller Stand: Beobachtung in der Forschung mit
Kindern

Bisher wurde die Beobachtung in Forschungen mit Kindern in
schulischen Kontexten vorwiegend unter dem ethnografischen As-
pekt eingesetzt. Das ethnografische Beobachten des Schulalltages
ist vor allem dadurch gekennzeichnet, ,,schulischen Unterricht als
eine <fremde Kultur> zu betrachten* (Breidenstein, 2012, 30). Be-
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obachtung zur Ermittlung von Lehr-Lernvariablen soll dahingegen
vorwiegend den Prozess des Lehrens und Lernens unter piddago-
gisch-psychologischen Aspekten untersuchen.

Bisher wurden Lehr-Lernvariablen eher mit Befragungen (Inter-
views oder Fragebogen) ermittelt und nicht im Rahmen von Be-
obachtungen. Auch zur genaueren Betrachtung des Lernens als
Prozess wurde die Beobachtung bereits genutzt (z.B. de Boer,
2012). Dass die Beobachtung eine geeignete Methode zur Be-
obachtung der Lehr-Lernvariable SRL sein kann, soll in diesem
Beitrag ausfiihrlich dargestellt werden.

3 Selbstreguliertes Lernen im Fokus der Forschung
3.1  Lernstrategien, Motivation und Metakognition

Der Begriff ,,Selbstreguliertes Lernen (hdufige Synonyme sind
»Selbstgesteuertes Lernen®, engl. ,,self-regulated learning™ oder
,self-directed learning*; Brunstein & Sporer, 2010, 752) beschreibt
eine Lernform, bei welcher Lernende selbststindig und selbstge-
steuert wesentliche Entscheidungen dariiber trifft, ,,ob, was wann,
wie und woraufhin® gelernt wird (zitiert nach Brunstein & Sporer,
2010, 752; in Anlehnung an Weinert, 1982). Selbstregulierte Lern-
prozesse zeichnen sich durch drei wesentliche Komponenten aus:
1) die kognitive Komponente, die, 2) die motivationale Komponen-
te und 3) die metakognitive Komponente (Brunstein & Sporer,
2010; Winne & Perry, 2000; Zimmerman, 2008). Die kognitive
Komponente betrifft dabei vor allem das ,,Wie des Lernens* (Brun-
stein & Sporer, 2010, 753) und somit vorwiegend aufgabenspezifi-
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sche Strategien und Methoden. Die motivationale Komponente
umfasst laut Brunstein & Sporer (2010) einerseits die Initiierung
durch Selbstmotivierung, Aufrechterhaltung durch Willenskontrol-
le sowie Lernaktivitidten gesteuert durch die extrinsische und vor
allem die intrinsische Motivation (Brunstein & Spdrer, 2010). An-
dererseits betrifft die motivationale Komponente auch adaptive
Bewertungen von Lernergebnissen (Attribution) und Uberzeugun-
gen in die Wirksamkeit des eigenen Lernens (Kontrolliiberzeugun-
gen) (Brunstein & Spdrer, 2010). Die dritte Komponente, die Me-
takognition, meint ,,neben dem Wissen iiber eigene Fahigkeiten
und eigenes Lernverhalten auch die Planung, Uberwachung und
Korrektur des eigenen Denkens und Handelns im Hinblick auf ei-
gene Lernziele® (Brunstein & Sporer, 2010, 752). Ein selbstregu-
lierter Lernprozess beinhaltet idealerweise selbstgesetzte Ziele,
kognitive Strategien, die sowohl der Aufgabe als auch den eigenen
Fahigkeiten entsprechend gewéhlt und eingesetzt werden, eine
Uberwachung der Aufgabenbearbeitung und der Zielerreichung
sowie eine Reflexion des gesamten Lernprozesses (Otto, Perels, &
Schmitz, 2011). Je nach Aufgabe und Setting spielen auBlerdem
Interaktion, Kooperation sowie entsprechende soziale Strategien
eine Rolle (Panadero & Jarveld, 2015; Volet & Vauras, 2013).

3.2 Wie wurde Selbstreguliertes Lernen (Fokus: Lernstrategien)
in der Grundschule bisher vorwiegend untersucht?

Warum sollte man Beobachtung zur Erforschung von selbstregu-
liertem Lernen einsetzen, wenn doch mithilfe von Fragebogenstu-
dien mehr Versuchspersonen in kiirzerer Zeit untersucht werden
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konnen? Ein Problem der Erforschung von Lernstrategien war lan-
ge Zeit, dass kaum Zusammenhinge gefunden wurden zwischen
berichteten Lernstrategien aus Fragebogendaten und den erreichten
Lernleistungen. Somit stellte sich die Frage, ob Lernstrategien sich
gar nicht positiv auf die Lernleistung auswirken, oder ob das Prob-
lem in der Art der Erhebung von Lernstrategien liegt. Eine Unter-
suchung, die sich dieser Problematik widmet, ist eine dltere Studie
von Artelt (2000a, 2000b). Artelt hat Schiilerinnen und Schiiler der
4., 6. und 8. Jahrgangsstufen untersucht und dabei Fragebogendaten
mit Beobachtungs- und Interviewdaten verglichen. Es wurde deut-
lich, dass die Fragebogenangaben zum Einsatz von Lernstrategien
nur in geringem Maf3e mit den Ergebnissen aus Beobachtung und
Interview zusammenhingen. Die pradiktive Kraft von Fragebogen-
daten wird unabhdngig von der Altersgruppe von Artelt (2000a,
2000b) als eher gering eingeschétzt. Sie plddiert vor diesem Hin-
tergrund fiir eine handlungsnahe Erfassung von Lernstrategien —
dies ist unter anderem durch Beobachtung moglich.

3.3 Ist SRL qualitativ beobachtbar?

SRL ist in der gegenwértigen pddagogischen und psychologischen
Forschung ein hiufiger Untersuchungsgegenstand. Nachdem es
zunichst vorwiegend fiir dltere Lernende erforscht und diskutiert
wurde, ist das Thema vor einigen Jahren in der Grundschule ange-
kommen (Dignath, Biittner, & Langfeldt, 2008; Wagener, 2010).
Die Beobachtung ist zur Erfassung von Merkmalen des SRL nicht
die Methode der Wahl, hiufig werden standardisierte Fragebogen
eingesetzt, ,,in denen jedoch zumeist kein konkreter Bezug zu spe-
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zifischen Aufgaben und Lernsituationen hergestellt wird* (Brun-
stein & Sporer, 2010, 754; auch Sporer & Brunstein, 2006; Wern-
ke, 2013).

Warum ist das so? Sind SRL und insbesondere Metakognition und
strategisches Handeln {iberhaupt beobachtbar? Oder anders gefragt:
Welche Aspekte davon sind beobachtbar? Was kann die Methode
der Beobachtung bei der Erforschung von SRL leisten? Welche
Vor- und Nachteile, bzw. Chancen und Grenzen haben Beobach-
tungsverfahren insbesondere in der Forschungsarbeit mit Grund-
schulkindern?

Diese Fragen sollen im Folgenden beantwortet werden. Nach eini-
gen grundsitzlichen Uberlegungen zur Beobachtbarkeit dieser Va-
riablen werden verschiedene Beobachtungsstudien vorgestellt. An-
hand dieser Beispiele werden Moglichkeiten des Einsatzes von
Beobachtungsverfahren in der Erforschung von SRL deutlich. Die
Bedeutung und Relevanz von Beobachtung fiir die Erforschung von
SRL bei Grundschulkindern wird anschlieBend zusammenfassend
diskutiert. Dabei soll SRL als ein Beispiel fiir die Erforschung von
Lehr-Lernvariablen mit Hilfe von Beobachtungsverfahren fungie-
ren. Grundlegende Aussagen und Schlussfolgerungen konnen auf
viele andere Konstrukte iibertragen werden.
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4 Die konkrete Umsetzung der Methode Beobachtung bei
der Erforschung des Selbstreguliertes Lernens

4.1 Was kann Beobachtung im Rahmen einer Mikroanalyse des
selbstregulierten Lernens von Grundschulkindern leisten?

Beobachtung ist eine Moglichkeit einen Blick darauf zu werfen,
wie Kinder Strategien im Unterricht einsetzen, wie und wann sie
spontan (verbal) reflektieren, welche Faktoren dabei eine Rolle
spielen und mit welchen Folgen dies geschieht. In einer Studie von
Wagener (2010) wurde Beobachtung mit Interviews kombiniert,
um diese Daten miteinander in Beziehung zu setzen und das Ver-
hiltnis von berichteten und beobachteten Strategien zu analysieren
(Wagener, 2010; 2013a; 2013b; Moschner, Wagener, Anschiitz &
Wernke, 2008). Ziel der Studie war es, eine Mikroanalyse der
Selbst- und Ko-Regulation von Grundschulkindern der ersten bei-
den Schuljahre in alltdglichen Unterrichtssituationen zu entwickeln.
Im Fokus waren Handlungen, Reflexionen und Vorstellungen der
Kinder mit der Intention, das vorhandene Potential und die Starken
von Kindern zu explorieren. Die Erhebung erfolgte in drei Schrit-
ten. Zundchst wurde mit teilnehmender Beobachtung und Ver-
laufsprotokollen gearbeitet. Darauf aufbauend folgten im zweiten
Schritt Videoauftnahmen. Darauthin wurden in einem dritten Schritt
Interviews gefiihrt, die sich beispielhaft auf das Vorgehen der Kin-
der bei einzelnen Aufgaben bezogen und auBBerdem die Vorstellun-
gen der Kinder zum Lernen und zu Lernstrategien erfragten. In der
Analyse der Daten wurden verschiedene Verfahren kombiniert. Es
wurden zundchst induktive Kodierverfahren (Strauss, 1987) ange-
wendet, um den theoretischen Blick auf SRL in dieser Altersgruppe
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und die Lernkonzepte von Kindern zu erweitern. Basierend auf
grundlegenden Theorien zu SRL (z.B. Pintrich, 2000; Wagener
2013b) wurden ergénzend Kategorien und Subkategorien gebildet
und auf die Daten angewendet.

Die Ergebnisse zeigten, dass junge Kinder ihren Lernprozess aktiv
steuern und dass dies mindestens teilweise beobachtbar ist. Kinder
setzten sich Ziele, sie handelten strategisch und iiberwachten ihr
eigenes Lernen. Sie nutzten Motivationsstrategien und kannten
verschiedene Wege, Schwierigkeiten zu begegnen. Es zeigte sich,
dass es viele Situationen gab, die nicht dem Idealbild des SRL ent-
sprachen. Mitunter wurden etwa Strategien nicht genutzt oder nicht
so genutzt, wie es fiir die Aufgabe sinnvoll wire. Metakognitive
Kontrolle wurde von den Kindern angewendet, jedoch nicht immer
mit den Zielen und Kiriterien, die die Lehrkraft intendierte. Den-
noch offenbarte die Studie deutlich, dass Kinder grundlegende Pro-
zesse und Strategien kennen und dass es hier Ankniipfungspunkte
fiir die Forderung von SRL und dem Einsatz von Lernstrategien
gibt. Dies soll im Folgenden an einem Beispiel verdeutlicht wer-
den.

Kinder zeigten in dieser Studie in verschiedenen Situationen Stra-
tegien des metakognitiven Monitorings. Sie iiberpriiften Resultate
threr Arbeit, bemerkten dabei eigene Fehler oder suchten externe
Hilfe, um ihre Arbeiten liberpriifen zu lassen. In mehreren Situatio-
nen im Mathematikunterricht hielten sie inne und iiberpriiften ihre
Rechnungen, weil sie innerhalb einer Aufgabenreihe zweimal zum
gleichen Resultat kamen. Aus mathematischer Sicht wére dies un-
problematisch, denn zweimal das gleiche Ergebnis in unabhingigen
Aufgaben zu erzielen, kann in richtig sein. Aber in der Beobach-
tung zeigte sich, dass die Kinder offenbar wussten, dass es in der
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Schule uniiblich ist, innerhalb eines ,,Packchens® (so die Bezeich-
nung der Kinder fiir eine Aufgabenreihe) zweimal das gleiche Er-
gebnis zu haben. In allen Fillen entdeckten die Kinder auf diese
Weise erfolgreich einen Fehler. Sie nutzten aufgaben- und schul-
spezifische Hinweise, die in der Regel nicht explizit gelehrt wer-
den. Auf diese Weise konnte beobachtet werden, dass die Kinder
thr metakognitives Wissen nutzen, um die Notwendigkeit einer
genaueren Priifung festzustellen: Die Kinder hatten Erfahrung mit
dieser Art von Aufgaben und wurden skeptisch, wenn sie zu unty-
pischen Resultaten kommen.

In dieser Studie wurde Beobachtung genutzt, um in einer Mikro-
analyse den Einsatz von SRL im schulisch intendierten, wie auch
davon abweichenden Sinne zu erheben. Ergénzt wurde die Metho-
de hier durch Interviews, welche Informationen iiber Konzepte und
Vorstellungen von Kindern lieferten. Forschungsperspektivisch ist
zu erwdhnen, dass die beschriebene Strategie des Monitorings von
keinem Kind in den Interviews erwdhnt wurde. Wagener (2010)
fithrte dies darauf zuriick, dass sie sich moglicherweise durch ihre
Alltaglichkeit dem Zugriff im Gespréich entzieht (Wagener, 2010).

4.2 Selbstbeobachtung als Moglichkeit der Erfassung von
Selbstreguliertem Lernen (Fokus: Motivation)

Bei der Untersuchung des SRL kann insbesondere die Selbstbe-
obachtung eine entscheidende Rolle spielen, denn vor allem die
motivationale sowie die metakognitive Komponente sind von au-
Ben nicht gut beobachtbar. Zumal mit der Methode der Selbstbe-
obachtung vor allem die Perspektive der Kinder selbst ins Zentrum
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geriickt wird (Hiilst, 2012; Behnken & Zinneker, 2001), sodass
damit die Aufmerksamkeit auf das ,,orientierende und handlungs-
leitende Denken und Fiihlen von Kindern [...] und ihr konkretes
Handeln* (Hiilst, 2012, 53; in Anlehnung an Behnken & Zinnecker,
2001) gelenkt wird.

Dafiir kann man Grundschiilerinnen und —schiiler zur systemati-
schen Selbstbeobachtung anregen. Laut Bortz und Ddring (2006)
schreiben die Probanden hierbei iiber oder jeweils nach einem fest-
gelegten Intervall bestimmte Erlebnisse auf (Zeitstichproben) (z.B.
am Anfang oder am Ende einer Stunde die Motivation zu beschrei-
ben). Dabei gibt es die Moglichkeit der offenen oder der standardi-
sierten, geschlossenen Fragen (Tagebuchmethode, Bortz & Doring,
2006; auch Wilz & Brihler, 1997). Die Erfassung der Motivation
oder aber auch des metakognitiven Wissens kann durch sogenannte
,,Gedankenstichproben (Bortz & Ddring, 2006; Huber & Mandl,
1994) erhoben werden. Dabei steht die punktuelle Gedankenerfas-
sung im Zentrum, ,.situationsbezogen akutelle oder erinnerte Kog-
nitionen werden hiermit erfasst” (Bortz & Ddring, 2006, 324).
Landmann und Schmitz (2007) weisen allerdings darauf hin, dass
die Reaktivitdt (Verdnderung des Verhaltens durch Aufzeichnung
bestimmter Aktivitdten) ein Hauptproblem der Methode ist. Fiir die
Selbstbeobachtung der intrinsischen Motivation ergibt sich daher
beispielsweise, dass sich in dem Moment des Reflektierens und
Schreibens die intrinsische Motivation der Lernenden verdndern
konnte. Dariiber hinaus ist diese Methode zeitlich mit einem sehr
groBen Aufwand verbunden (Bortz & Doring, 2006). Es ist anzu-
merken, dass Self-Monitoring und seine Wirksamkeit durch den
Einsatz von Lerntagebilichern gefordert werden kann und diesbe-
ziiglich bereits viele Interventionen entwickelt und erprobt wurden
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(z.B. Landmann & Schmitz, 2007). Doch hierbei steht vor allem
die Forderung der Selbstbeobachtungskompetenz im Vordergrund.
Die Ermittlung von Beobachtungsdaten (z.B. im Rahmen einer
Erlebnisstichproben-Methode, sog. Flow-Analyse; Csikszentmiha-
lyi, 1988) ist zwar eher hintergriindig, eignet sich aber dennoch zur
Analyse der intrinsischen Motivation iiber ein festgelegtes Zeitin-

tervall.

5 Problemaufriss: Chancen und Risiken der Beobachtung
von Selbstreguliertem Lernen bei Kindern in
Grundschulkontexten

Jede Forschungsmethode kann einen spezifischen Beitrag zur Er-
forschung eines Phinomens leisten, fokussiert bestimmte Aspekte
und transportiert so implizite Annahmen. Wihrend beispielsweise
eine klassische Fragebogenerhebung Komponenten des SRL vor
allem als relativ stabile individuelle Fahigkeiten erhebt, ist es mit
Beobachtungsverfahren eher moglich, kontextuelle, prozessuale
und variable Aspekte in den Blick zu nehmen. SRL wird so als
,Event* analysierbar (Winne & Perry, 2000; Winne, 2010), auftre-
tende Muster und Zusammenhédnge, Bedingungen fiir Ereignisse
oder ihre Konsequenzen konnen untersucht werden. Die Methode
hat somit Einfluss auf die Konzeptionalisierung der Komponenten
des SRL. Oder auch umgekehrt: das zu Grunde liegende Konzept
nimmt Einfluss auf die Wahl der Forschungsmethoden (vgl. Patrick
& Middleton, 2002; Zimmerman, 2008; Winne & Perry, 2000).
Denn keine Methode kann ein Phinomen allumfassend erheben
(z.B. Moschner et al., 2008): jede Methode, auch jede Beobachtung
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ist selektiv. Dies gilt fiir teilnehmende Beobachtung ebenso wie fiir
Videobeobachtung. Es wird in der Unterrichtsbeobachtung dem-
nach immer nur ein Ausschnitt aus einem komplexen Geschehen
fokussiert (Breidenstein, 2008).

5.1 Vorteile der Beobachtung von Kindern in
Grundschulkontexten

Die Beobachtung als Erhebungsmethode in der Lehr-
Lernforschung mit Kindern bringt viele Vorteile mit sich (Perry et
al., 2002; Wagener, 2010; Whitebread & Pasternak, 2013; Winne
& Perry, 2000; Zimmerman, 2008). So ist Beobachtung die einzige
Methode, mit welcher das tatsdchliche Handeln, das Verhalten oder
auch Praktiken der alltiglichen Umgebung erfasst werden kdnnen
(Kochinka, 2010). Wie bereits in vorherigen Abschnitten erwéhnt
wurde, wird an Selbstberichtsverfahren kritisiert, dass Angaben in
Fragebogen oder Interviews nicht immer dem tatsdchlichen Han-
deln entsprechen und teilweise auf den Gedéchtnisleistungen der
Probanden basieren. Diesem Problem kann durch Beobachtung
begegnet werden (Artelt, 2000a/2000b; Patrick & Middletion,
2002).

Ein weiterer wesentlicher Vorteil des Einsatzes von Beobachtung
in der Forschung mit Kindern ist, dass das noch begrenzte sprachli-
che Ausdrucksvermogen vor allem kleinerer Kinder in offenen Be-
obachtungen in den Hintergrund tritt (Wagener, 2010; 2013a; Whi-
tebread & Pasternak, 2013). Dariiber hinaus hat sich auch in der
Arbeit mit élteren Kindern gezeigt, dass es dazu kommen kann,
dass das Verstindnis der Kinder von Fragebogenitems nicht dem
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Verstiandnis der Forscherinnen und Forscher entspricht (Patrick &
Middleton, 2002; Moschner et al., 2008). Wenn nonverbale Verhal-
tensanteile explizit Beriicksichtigung finden, kann ein ,,verbal bias*
abgefedert werden (Corno, 2001; Whitebread & Pasternak, 2013).
Zudem konnen durch die Beobachtung der Kinder in ihrer natiirli-
chen, alltdglichen Umgebung gezielt Kompetenzen und Stirken zu
untersucht werden, wihrend Befragungen ebenso wie experimen-
telle Settings eher dazu fiihren, dass die Kompetenzen von Kindern
systematisch unterschétzt werden (Whitebread & Pasternak, 2013).
AuBerdem ist das Setting in der natiirlichen Lernumgebung fiir die
okologische Validitdt von Studien in der Lehr-Lernforschung ent-
scheidend (Fahrenberg, 2014). Denn Lernen in der Schule und im
Unterricht wird durch andere Faktoren beeinflusst und geprégt als
beispielsweise Lernen bei einer Gedachtnisaufgabe in einem Expe-
riment. Neben sozialen Aspekten prigt die wahrgenommene All-
taglichkeit von schulischen Lernsituationen diese in hohem Malfe.
So spielen Routinebildung und Gewdhnung eine grofle Rolle und
konnen Handeln und Denken, aber auch Motivation und Emotion
gravierend beeinflussen. Die Forschung und Datenerhebung sind
bei einer Beobachtung im Unterricht weniger als andere Erhe-
bungsverfahren aus dieser Alltdglichkeit herausgehoben; Vielmehr
kann die Beobachtung Teil von diesem Alltag werden, der damit
iiberhaupt erst erhebbar wird (Krappmann & Oswald, 1995).

Nicht zuletzt ermoglicht Beobachtung die Analyse des Zusammen-
hangs zwischen Handlungen und dem spezifischen Kontext (Corno,
2001; Whitebread et al. 2007; Patrick & Middleton, 2002). Die
verschiedenen Facetten des Kontextes sind von grofer Bedeutung
fiir die Erforschung des SRL (Whitebread et al., 2007; Perry et al.,
2002; Meyer & Turner, 2002; Turner, 1995). Neben Aufgabenei-
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genschaften und Instruktionen spielen hier, insbesondere fiir koope-
rative Lernformen sowie andere Lernsituationen im Klassenraum,
auch Interaktionen eine wesentliche Rolle (Wagener, 2010, 2013;
Panadero, & Jarveld, 2015; Volet & Vauras, 2013).

5.2 Nachteile der Beobachtung von Kindern in
Grundschulkontexten

5.2.1 Allgemeine Nachteile der Beobachtung von Kindern

Natiirlich ist Beobachtung nicht fiir jede Forschungsfrage die ge-
eignete Methode. Welche Nachteile hat Beobachtung als For-
schungsmethode, welche Aspekte von SRL konnen mit ihr nicht
erhoben werden?

Generell ist eine Beobachtung nie eine realititstreue Abbildung,
sondern kommt dem immer nur nah (Bortz & Déring, 2006). Es
kann eine Herausforderung sein, Entscheidungen dariiber zu tref-
fen, was ins Zentrum riicken soll. Dariiber hinaus ist sie trotz wis-
senschaftlicher Kriterien stets ein subjektiver Wahrnehmungspro-
zess, bei dem eine Flut an Sinneswahrnehmungen und Informatio-
nen gefiltert, eingegrenzt und kontrolliert werden muss. Dariiber
hinaus kann es zu sogenannten Verzerrungseffekten kommen. Die-
se konnen einerseits die Diskrepanz der Perspektive der Forschen-
den und Beforschten im Raum (Social perception, person percepti-
on; Bortz & Doring, 2006), aber auch der erwachsenen- und kin-
derzentrierten Perspektiven betreffen (Heinzel, 2012; Hiilst, 2012).
Denn ,,jede Beobachtung [ist] bereits eine Interpretation (Heinzel,
2012, 30), welche Gefahr laufen kann, erwachsenenzentrierte
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Wahrnehmungen der Forschenden anstelle von kinderzentrierten
Perzeptionen hervorzubringen.

Ein weiterer Nachteil der Beobachtung von Kindern im Allgemei-
nen ist, dass sie eine in der Regel sehr aufwéindige Methode ist.
Gerade die qualitative Beobachtung ist sehr zeitintensiv, insbeson-
dere der Einsatz von Videoaufnahmen. Dies hat im Umkehrschluss
kleinere StichprobengréBen zur Folge. Es wird unter anderem auch
kritisiert, dass bei einer teilnehmenden Beobachtung der ,,Grad der
Systematisierung® (Bortz & Doring, 2006, 267) meist gering ist,
sodass diese hiufig vorwiegend als Erkundungsstudien eingesetzt
werden.

Dariiber hinaus kann der Kern der Fixierung einer Beobachtung
erst nach dem Beobachten vollzogen werden (Breidenstein, 2012).
Dabei konnen kurze Notizen beim Erinnern der Situation helfen,
doch eine retrospektive Spiegelung birgt auch immer die Gefahr
von Gedéchtnisliicken und subjektiven Fehlinterpretationen (Bortz
& Ddéring, 2006, 267). Zudem miissen die Beschreibungen ,,einen
hohen Grad an Detaillierung aufweisen.” (Breidenstein, 2012, 42)
Nicht zuletzt muss die beobachtende Person eine ,reflexiv-
analytische [...] Haltung den eigenen Beobachtungsprotokollen
und Beschreibungen® gegeniiber innehaben, was im Prinzip die
Arbeit in einer Gruppe verlangt (Breidenstein, 2012, 42). Dies ist
nicht in jedem Forschungskontext realisierbar.
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5.2.2 Nachteile der Beobachtung von selbstreguliertem Lernen
bei Kindern

Mit Hilfe von Beobachtung konnen Handlungen und Interaktionen
in ithrem alltdglichen Kontext erhoben und analysiert werden (Mey,
2005). Im Hinblick auf die Erhebung von SRL muss allerdings
zwischen kognitiven Komponenten und Verhaltenskomponenten
differenziert werden (Weinstein & Mayer, 1986; Friedrich &
Mandl, 2005, Winne & Perry, 2010). Verhalten ist in der Regel
beobachtbar; Kognitionen hingegen, und das Gleiche gilt fiir Me-
takognitionen, kdnnen prinzipiell nicht beobachtet werden. Sie
spielen sich im Individuum ab, das uns dartiber berichten kann; Sie
sind jedoch nicht direkt von auBlen wahrnehmbar. Das heif3t, Be-
obachtungen sind nur geeignet, die Verhaltensebene von SRL zu
untersuchen.

Ebenso sind motivationale Anteile von SRL nicht direkt und nur
teilweise indirekt beobachtbar. Um diesen Problemen zu begegnen,
wenden verschiedene Studien ergidnzend Interviews (Perry et al.,
2002; Wagener, 2010) oder die Methode der Selbstbeobachtung
(siehe Kapitel 3.2). Denn mit einer reinen Beobachtungsstudie kann
zumeist nicht beantwortet werden, ob eine Strategie bewusst einge-
setzt wird, ob die Lernenden in der Lage sind, zu reflektieren und
ob sie in einem Interview iiber den Forschungsgegenstand berich-
ten konnten.

Beobachtungen liefern also nur Hinweise auf kognitive und me-
takognitive Prozesse. Verbale oder auch nonverbale Beobach-
tungsdaten konnen auf kognitive Aktivitdten im Individuum hin-
deuten. Beispielsweise konnen Planungsprozesse sichtbar oder
horbar werden, wenn im Rahmen einer Aufgabe mit einem Partner
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dariiber gesprochen wird oder wenn eine vorldufige Skizze erstellt
wird. Je nach Art der Lernaufgabe kénnen auch die Anordnung von
Materialien und das sichtbare Vorgehen auf kognitive Lernstrate-
gien hinweisen. Ebenso kann sich die metakognitive Uberwachung
des eigenen Lernens und Arbeitens in Handlungen zeigen. Eine
Losung tiberpriifen, zum Beispiel durch horbares Nachrechnen oder
sichtbares Korrekturlesen, sind mdgliche Hinweise darauf, dass der
oder die Lernende den eigenen Lernprozess iliberwacht, also me-
takognitives Monitoring betreibt. Dennoch sei an dieser Stelle noch
einmal betont, dass es sich auch hierbei nur um Hin- und nicht Be-
weise handelt und die Interpretation des Forschenden nicht der In-
tention des Beforschten entsprechen muss. Das Handeln der Ler-
nenden weist lediglich darauf hin, dass diese kognitiv oder me-
takognitiv aktiv sind (Patrick & Middleton, 2002). Solche Hinweise
oder Indikatoren bieten keinen direkten Zugriff auf kognitive oder
metakognitive Prozesse, letztlich bleibt der Schluss vom Indikator
auf (Meta-)Kognition eine Interpretation.

6 Diskussion: Forschungsalltag und Implementierung der
Methode ins Unterrichtsgeschehen

Eine Beobachtung von Kindern kann in verschiedenen Settings
stattfinden. Beobachtungen konnen im Bereich des familidren Um-
felds stattfinden, bei Aktivitiaten in der Freizeit oder in der Schule.
Letzteres soll im Folgenden im Vordergrund stehen.

Die Teilnehmende qualitative Beobachtung erscheint zunichst wie
eine Methode, die relativ leicht einsetzbar ist. So kann sie zu Be-
ginn eines Forschungsprozesses explorativ genutzt werden, um das
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Feld kennenzulernen und den genauen Fokus der weiteren For-
schung festzulegen (Wagener, 2010). Der Zugang zum Feld ist
dabei eine erste Hiirde und gleichzeitig bereits Teil des For-
schungsprozesses und selbst Erkenntnisquelle (Breidenstein, Hir-
schauer, Kalthoff & Nieswand, 2013). Teilnehmende Beobachtung
ist eine Methode, zu der man grundsitzlich nicht mehr braucht, als
einen Platz im Klassenzimmer, einen Stift und Papier. Beim Be-
obachtungsprozess haben die Perspektive, die Ndhe oder die Dis-
tanz zu den Beobachteten, der Grad der Teilnahme, der Fokus und
die Regulation der eigenen Aufmerksamkeit einen groflen Einfluss
auf die Inhalte und die Qualitdt der Beobachtung (Breidenstein,
2008; Breidenstein, et al., 2013). Die Teilnahme an einem Gesche-
hen erfordert in der Regel Préisenz iiber einen lingeren Zeitraum.
Die Aufnahme ins Feld, das Kennenlernen der Beteiligten und die
kontinuierlichen Beobachtungen bendtigen Zeit. Das Schreiben und
damit die Protokollierung und Fixierung des Erlebten findet in der
Regel im Nachhinein statt (z.T. unterstiitzt durch in der Situation
erstellte Stichworte oder Audioaufnahmen). Die Qualitit dieser
retrospektiven Protokollierung prigt die Forschungsergebnisse.
Somit ist eine umfassende (kollegiale) Reflexion der eigenen (For-
scher-)Rolle, der eigenen Perspektive und des eigenen Schreibens
unabdingbar (Breidenstein, Hirschauer, Kalthoff & Nieswand,
2013; Breuer, Muckel, & Dieris, 2018; Reh 2012b).

Vor dem Einsatz einer Beobachtung in der Forschung mit Kindern
miissen Genehmigungen der Beteiligten eingeholt werden. Dies
sind bei einer Studie im schulischen Kontext die Schule (Schullei-
tung), gef. die Landesschulbehdrde, die Lehrkrifte sowie natiirlich
die Kinder und deren Eltern. Hinzu kommt das Einverstdndnis der
Ethikkommission der beteiligten Forschungseinrichtung. Wahrend
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bei der Landesschulbehdrde und der Schulleitung meist im Zent-
rum steht, dass die schulischen Abldufe durch die Untersuchung
nicht gestort werden, setzt die Arbeit mit den Betroffenen Vertrau-
en voraus (Breidenstein et al.,, 2013). Haufig miissen zunichst
Lehrkréifte gefunden werden werden, die eine Beobachtung ihres
Unterrichts zulassen. In dem Fall, dass auch didaktische Fragen
und Lehrstrategien fiir die Untersuchung eine Rolle spielen, hat
dies eine gewisse Selektion zur Folge. So werden vermutlich eher
selbstsichere oder besonders offene und kritikfdhige Lehrkréfte
einer Beobachtung ihres Unterrichts zustimmen und das vor allem
dann, wenn sie Gelegenheit hatten die Forschenden kennenzuler-
nen. Beziiglich der Kinder muss iiberlegt werden, in welcher Weise
diese iiber die Beobachtung informiert werden, sodass auch ihrem
Grundrecht auf Information nachgekommen wird, ohne sie zu iiber-
fordern oder zu verunsichern (Beck & Scholz, 2012). Schwieriger
ist es allerdings héufig, die Zustimmung von Eltern zu bekommen.
Dies gilt insbesondere fiir Videobeobachtungen, denn hier sind
Forschende in der Regel auf die Kooperation mit Lehrkrédften und
deren deutliche Unterstiitzung des Projektes angewiesen (z.B. bei
der Aufzeichnung von Videodaten). Einerseits ist der Einsatz von
Videokameras alltdglicher geworden, andererseits hat auch die
Sensibilitdt beziiglich einer moglichen missbraulichen Nutzung von
Videodaten zugenommen (siche Kapitel 2.4). Bei Videobeobach-
tungen ist es im Gegensatz zu Interviews nicht unproblematisch,
wenn einzelne Probanden eine Zustimmung zur Forschung verwei-
gern. Der Kamerafokus muss entsprechend gewihlt werden, was
bei bewegtem Geschehen in der Klasse sehr schwierig sein kann
(Wagener, 2010).
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In Bezug auf die qualitative Auswertung von Beobachtungsdaten
ist zu beachten, dass diese sehr aufwindig und umfangreich. Die
Datenmengen vor allem bei Audio- und Videoaufnahmen und dem
Einsatz mehrerer Kameras enorm grof3 sein. Daher miissen Fokus
und Vorgehen der Analyse von wissenschaftlich reflektierten Ent-
scheidungen im Forschungsprozess geprigt sein (Reh 2012¢).

7 Resiimee und Fazit

Die Ergebnisse der Erforschung des SRL, insbesondere in der For-
schung mit Kindern, variieren zum Teil sehr stark in Abhéngigkeit
von den gewéhlten Erhebungsmethoden (z.B. Blote, Resing, Ma-
der, & van Nort, 1999; Whitebread et al. 2007; Baumert, 1993;
Kuhn, 2000). Hier konnen Beobachtungsdaten einen wichtigen
Beitrag leisten. Wie dieser Beitrag zeigen konnte, ero6ffnet die Be-
obachtung von SRL bei Kindern viele Chancen. Eine besondere
Rolle nimmt dabei die Feldbeobachtung ein, bei der sich die Kinder
in ithrem gewohnten Klassenumfeld bewegen. Somit konnen Be-
obachtungsdaten als ein unverzichtbarer Bestandteil in der Lernfor-
schung mit Kindern angesehen werden. Denn durch die Alltags-
und Kontextndhe bieten sie wertvolle Informationen und ermdogli-
chen eine hohe 6kologische Validitét, welche durch andere Verfah-
ren nicht zu erlangen sind. Dennoch sollte auch bei der Beobach-
tung immer der Rousseau’sche Gedanke beriicksichtigt werden,
dass ,,jede Kindzentrierung von Erwachsenen unausweichlich mit
der Problematik behaftet ist, die AuBerungen und das Ausdrucks-
verhalten der Kinder iiberhaupt zu verstehen®; (Rousseau,
1762/1998; nach Hiilst, 2012, 53).

303

klaudia.schultheis@ku.de



Wie auch andere Forschungsmethoden bringt die Beobachtung
Probleme und Herausforderungen mit sich. So gibt es in der Analy-
se von Prozessen und bei der Integration nonverbaler Aspekte noch
Potential zur Weiterentwicklung der Methode, die fiir die weitere
Forschung wertvoll wiren. Hierbei konnte beispielsweise der Ein-
satz von differenzierter, digitaler Technik, wie etwa unauffillige
360°-Kameras, fiir eine Videobeobachtung hilfreich sein, da diese
von den Probanden schneller vergessen werden als grof3es, techni-
sches Equipment und das Verhalten somit eher Alltagsverhalten
widerspiegelt.

Doch auch wenn die Technik weiter ausdifferenziert und optimiert
wird, wird die Beobachtungsmethode dennoch weiterhin Schwé-
chen mit sich bringen. So etwa den fehlenden oder nur teilweisen
Einblick in (meta-)kognitive und motivationale Prozesse, die nur
teilweise mit den Methoden der Selbstbeobachtung abgefangen
werden konnen (siehe Kapitel 4.2). Daher ist generell ein multimo-
daler Zugang sinnvoll, z.B. im Rahmen einer Methodentriangulati-
on, um die blinden Flecken (auch der anderen Forschungsmetho-
den) zu kompensieren (u.a. Perry et al., 2002; Patrick & Middleton,
2002). So setzen viele Forschungsprojekte die Beobachtung ge-
meinsam mit anderen Erhebungsverfahren ein. Dabei ist nicht in
erster Linie intendiert, Daten mit Hilfe weiterer Erhebungsmetho-
den zu verifizieren, vielmehr konnen damit Informationen aus un-
terschiedlichen Perspektiven und mit verschiedenen Schwerpunk-
ten geliefert werden. Dadurch kann letztendlich ein komplexeres
und vollstidndigeres Bild des SRL von Grundschulkindern entwi-
ckelt werden.
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Mixed-Data-Plots in der Kindheitsforschung.
Methodische Innovation oder Irrweg im
partizipativen Forschen mit Kindern und
Erwachsenen?

Simone Kreher, Nathalie Rothe, Julian Storck-Odabasi
und Friederike Heinzel

1 Einfithrung: Partizipative Quartiersbegehungen als
multiperspektivische Erhebungssituationen

Im Friihjahr des Jahres 2013 startete das Projekt KIND#AeitenER-
LEBEN' mit 12 partizipativen Quartiersbegehungen?, in denen uns
Gruppen mit bis zu 8 Kindern im Alter von 5-12 Jahren durch ihre
Streifrdume fiihrten. Das Forschungsinteresse bestand darin zu un-
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ren und Anne Zyzik sowie Friederike Heinzel und Simone Kreher als Pro-
jektleitung.

Neben den Quartiersbegehungen wurden auch standardisierte und qualitative
Interviews (mit Bildimpulsen sowie subjektiven Landkarten) eingesetzt. Der
Beitrag konzentriert sich aber auf die forschungsmethodische Innovation der
Mixed-Data-Plots, die im Nachgang der Quartiersbegehungen entstanden
sind.
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tersuchen, wie Kinder in Kassel und Fulda soziale Nahraume erle-
ben, sie sich aneignen und fiir ihre Aktivititen umnutzen.

Tabelle 1: Partizipative Quartiersbegehungen und teilnehmende Kinder im
Uberblick

| Fulda (N=25) [ Kassel (N=18) | Gesamt (N=43)
Geschlecht
Méadchen 15 9 24
Jungen 10 e 19
Alter
5 bis 8 Jahre 6 4 10
9 bis 12 Jahre 16 13 29
k. A. 3 1 4
Quartiere
depriviert 5 6 11
sozial-durchmischt 8 8 16
privilegiert 12 4 16

(eigene Darstellung; Erhebungszeitrdume: 17.05.2013 bis 14.10.2013;
11.02.2014 bis 11.06.2014)

Durch fokussiertes Beobachten und situatives Interviewen wurde
versucht, moglichst viel {iber kindliche Aktivititen und sozialrdum-
liche Handlungspraktiken/-praxen mitzuerleben und zu erfassen,
um »ihre Wirklichkeitssicht« rekonstruieren zu konnen (Heinzel,
2012). Die Kinder entschieden dabei selbst, welche Wege sie neh-
men, wohin sie mit den forschenden Studierenden gehen wollten
und sie dokumentierten dies mit zahlreichen Fotos, Videos und
GPS-Tracks. Dabei entstand eine Dynamik der Bewegung, die we-
der mit ,unserem’ Begriff der Quartiersbegehung noch mit dem der
,Neighbourhood Walks’ (Bryant, 1986) angemessen beschrieben
werden kann. Die Kindergruppen bewegten sich selten durch ein
,gemdchliches, behagliches Gehen* (vgl. ,,Schlenderforschung® bei
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Horak, 2018, S. 47) fort und zogen uns Forscherinnen in ithrem
Tempo mit, so dass es im Zuge der Bewegung zu einer lebhaften
Abfolge von Interaktionsszenen an, von den Kindern angesteuer-
ten, Hotspots3 kam. Das Tempo, die schnellen Orts-, Themen und
Fokuswechsel erschwerten nicht nur die Gespriche mit einzelnen
oder mehreren Kindern, die mitunter mitten im Satz wegliefen, um
zu fotografieren oder miteinander zu interagieren, sondern hinter-
lieBen bei den Forscherinnen neben dem Eindruck von Dynamik
und raum-zeitlicher Geordnetheit immer wieder auch den der kurz-
zeitigen Bedrohtheit sozialer Ordnung. Dem versuchten wir bei der
Dokumentation und Aufbereitung des Datenmaterials Rechnung zu
tragen, indem wir Fotos, Memos, Beobachtungsprotokolle, das
Audiomaterial und die GPS-Tracks chronologisch ordneten, aber
auch die Momente des Anomischen nicht in der Datenaufbereitung
tilgten. Im Gegenteil, ging es uns bei der Sicherung des Materials
darum, moglichst viele Spuren der Erhebungssituation, vor allem
aber die Interaktionen von Kindern und Forscherinnen (als Ko-
Produzentinnen empirischer Daten) in ihrer Performativitit zu er-
halten. Die Prozesshaftigkeit der Quartiersbegehungen sollte in der
sequenziellen Abfolge der archivierten Daten aufscheinen, d. h.
Fotos sollten genau dort in der Materialfolge eingefiigt sein, wo sie
im Verlauf der Erhebung von den Kindern aufgenommen worden
waren, Transkripte den Zeitpunkt/Ort des situativen Interviews
markieren und Beobachtungen dort eingehdngt werden, wo sie von
Forscherinnen gemacht wurden. So erstellten wir zu jeder Quar-
tiersbegehung einen komplexen Datenfile mit einer durchschnittli-

Hotspots bezeichnen in diesem Fall Orte, an die uns die Kinder wihrend der
Begehung gefiihrt haben.
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chen Linge von 64 Seiten® und bezeichneten diese als Mixed-Data-
Plots (MDPs). Es war uns wichtig, den Entstehungsprozess des
empirischen Materials der Quartiersbegehungen nachvollziehbar
und geordnet zu dokumentieren, damit auch neu hinzukommende
Projektmitglieder sofort mit den Daten arbeiten beziehungsweise
die Projektteams in Fulda und Kassel auch die Daten der jeweils
anderen fiir ihre Analysen nutzen konnten. So arbeitete das gesamte
Projektteam fast ein Jahr an der Erstellung der Mixed-Data-Plots,
die ethnographische, visuelle sowie Text- und Geo-Daten unter
Berticksichtigung projektspezifischer Besonderheiten auf eine
strukturierte Weise integrieren.

Abbildung 1: Herstellung der Mixed-Data-Plots im Uberblick

Rohdaten

Audiodateien, Memos | Fotos, Karten

NS

Datenaufbereitung

Transkription, Erganzung | Sicherung, Archivierung

NS

Mixed-Data-Plots

Integration aller Datenarten in ginem Dokument

(eigene Darstellung)

Die Grundstruktur aller zwolf MDPs ist vergleichbar gestaltet: Be-
ginnend mit formalen Angaben zu den Verfasserinnen und der
Quartiersbegehung (Ort, Stadtteil, teilnehmende Kinder etc.), den
verwendeten Transkriptionsregeln sowie einer Ubersichtskarte mit
der zurilickgelegten Strecke werden die Ausgangssituation anhand

*  Die Linge der einzelnen MDPs liegt zwischen 24 und 106 Seiten, was einem

Gesamtumfang des aufbereiteten Datenmaterials von insgesamt 766 Seiten
entspricht.
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von Memos der Forscherinnen und sodann die Etappen der Bege-
hung dargestellt. Die Memos wurden zeitnah zu den Begehungen
von den teilnehmenden Forscherinnen verfasst und fiir die Erstel-
lung der MDPs nachtriaglich in Etappen eingeteilt, die sich an den
besuchten Hotspots orientierten. Zu jeder Etappe gibt es daher
Memoabschnitte der beteiligten Forscherinnen, in denen sie ihre
personlichen Beobachtungen, Emotionen und Perspektiven reflek-
tieren und die Leser*innen auf die Art durch die Begehung fiihren,
so dass das Erlebte fiir Dritte nachvollziehbar wird. Um die Bege-
hung nicht nur mit den Augen der Forscherinnen sehen ,zu miissen’
und die Kinderperspektive in den Fokus riicken ,zu konnen’, fiigten
wir zu den Etappen passende und, wann immer mdglich, von den
Kindern aufgenommene Fotos ein. Memos und Fotos werden von
Transkripten besonders dynamischer und dichter Kommunikations-
situationen erginzt. Insgesamt entstand also ein Datenkorpus, der
sowohl die Perspektiven der teilnehmenden Kinder als auch der
Forschenden enthiilt.

Um einen anschaulichen Eindruck vom Aufbau der Mixed-Data-
Plots zu vermitteln, stellen wir im Folgenden die Logbiicher zu den
beiden Quartiersbegehungen dar, auf deren empirisches Material
sich unsere exemplarischen Analysen spéter stiitzen werden. Beide
Logbiicher zeigen, welche Datenarten zu den ethnographischen
Protokollen (Beobachtungsprotokolle und Memos) hinzugespielt
wurden, so dass sie praktisch als Drehbuch oder Skript der Quar-
tiersbegehung gelesen werden konnen.
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Tabelle 2: Material des MDP 3b FD nach Etappen

Fulda, Frauenberg Nr. 3b (11.06.14), Version vom 04.05.2015

Tran- Fotos
Nr. | Etappe Seiten skripte Forscher- Kinder
innen
0 Xr:)rbereltung und Ausgangssituati- S 3.9 0 0 0
1 Wohnhaus von Clair5 (1) bis Hund S.9-19 b 3 1
im Park (2)
2 bis zum ersten Kletterbaum (3) S. 19-34 3 1 1
3 bis zum Spielplatz Frauenberg (4) S. 34-43 3 1 1
45 bis Hecke mit den 1000 Wegen (5) S. 43-54 3 1 1
5 bis zum zweiten Kletterbaum (6) S. 54-71 4 1 0
6 bis Spielplatz im Schlossgarten (7) S. 71-85 4 3 2
7 bis Trampolins im Labyrinth (8) S. 85-89 1 2 0
8 bis Clairs Wohnhaus S. 89-102 5 8 3
Tabelle 3: Material des MDP 1b KS nach Etappen
Kassel, Wehlheiden Nr. 1b (14.10.2013), Version vom 15.04.2014
) Tran- Fotos
Nr. | Etappe Seiten skripte Forscher- Kinder
innen

0 Ausgangssituation S. 4 0 0 0
U | derponder (ot 1| S426 |1 0 0
2 bis Eissporthalle/Fanshop (2) S. 26-30 0 0 1
3 bis AuBentreppe Eissporthalle (3) S. 30-33 0 0 1
4 bis Motorrad (4) S. 33-39 1 0 1
5 bis Aue (Bach) (5) S. 39-46 0 2 3
6 bis Briicke (6) S. 46-57 1 0 1
7 bis Auflentreppe S. 57-60 0 1 1
8 bis Kleiderspender S. 60-62 0 0 1
9 bis Schulhof Auefeldschule S. 62-82 1 1 0

(eigene Darstellung; in Anlehnung an Méller, 2015%)

Alle Namen der am Projekt beteiligten Kinder wurden maskiert.

Aus Etappe 4 stammt das Material fiir das erste Analysebeispiel.

Aus den Etappen 5 und 6 stammt das Material fiir das zweite Analysebei-

spiel.
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Forschungsmethodologische Entscheidungen des Projektteams,
kommunizierte Erinnerungssplitter aus den Begehungen und indi-
viduelle Sinnsetzungen der Forscherinnen im Prozess der Daten-
aufbereitung leiteten sowohl die Auswahl der zu transkribierenden
Sequenzen als auch der einzufiigenden Bilder oder Memos an.
Pragmatisch entschieden sich die Forscherinnen dazu, in jedem Fall
die ersten zehn Minuten (initiale Anfangsinteraktion) sowie die
Abschlusssequenz der Begehung zu transkribieren. Dariiber hinaus
wihlten sie Stellen zu besonders dichten Situationen an den jeweils
angesteuerten Orten und der dort emergenten Themen aus, die spa-
ter facettenreiche Analysen der sequenziell geordneten, aber in sich
sehr heterogenen Datenbasis ermoglichen sollten. Forschungsme-
thodisch diirfen die Mixed-Data-Plots in Anlehnung an Wolff we-
der als ,,Datencontainer®, noch ausschlieBlich als Repridsentationen
von etwas anderem (etwa einer stattgefundenen Interaktionssituati-
on) gesehen werden. Sie miissen vielmehr ,.als eigenstindige me-
thodische und situativ eingebettete Leistungen ihrer Verfasser [bei
der Rezeption, auch ihrer Leserinnen und Nutzerinnen; die Verf.]
verstanden werden (Wolff, 2000, S. 504) und erfordern in der Ana-
lyse eine dementsprechende spezifische Zugangsweise. Sie sind als
methodisch hergestellte Artefakte oder kompositorische Leistungen
der Mitglieder des Projektteams zu begreifen, die so auch ihren
Forschungsgegenstand (#rans-)formieren und die Moglichkeiten

Im Rahmen ihrer Projektarbeit ,,Mixed-Data-Plots — innovative Datenbasis zu
den Quartiersbegehungen im Projekt KIND/eitenERLEBEN® (2015) erstellte
Dorothee Moller umfassende Ubersichten zum Aufbau und Inhalt aller
MDPs.
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der Theoriebildung auf je spezifische Weisen erdffnen oder ver-
schlieBen (Kreher & Moller, 2016).

Prinzipiell stellt die Erwachsenenzentriertheit eine Herausforde-
rung beim Forschen mit Kindern dar. Diese Fokussierung auf die
Perspektive der Erwachsenen und deren normativen Vorstellungen
beeinflussen auch qualitative Forschungsvorhaben mit Kindern von
der Datenerhebung iiber die Datenaufbereitung bis hin zu den in-
terpretativen Analysen. Um sie zuriickzudridngen, versuchen For-
scherinnen und Forscher sich in ihrer Feldarbeit zumeist etwas von
den Normen einer Kommunikation unter Erwachsenen zu 16sen,
sich ganz bewusst auf die Interaktion mit den Kindern einzulassen
und sich tempordr von den Regeln der Erwachsenenwelt zu befrei-
en. Sie versuchen den beteiligten Kindern mehr Freiraum zu geben,
sich als Kinder mit ihren Ausdrucksformen artikulieren (Heinzel,
2012, S. 26ft.) zu diirfen, als das gemeinhin in der Alltagspraxis
mit ihren generationalen Arrangements der Fall ist. Ob und inwie-
fern uns diese Forschungshaltung gegliickt ist, von welcher Quali-
tat die kollektiv erzeugte Datenbasis ist und welche Erkenntnis-
moglichkeiten sich uns er6ffneten, soll exemplarisch am Beispiel
zweier Situationen aus den Quartiersbegehungen dargestellt wer-
den. Chancen und Restriktionen der Analyse unserer Mixed-Data-
Plots dokumentieren sich dabei gleichsam auf engstem Raum.
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2 Ergebnissplitter und methodische Erfahrungen aus der
Analysearbeit zu den Mixed-Data-Plots

2.1 ,,Der Weg der 1000 Gdnge* oder ,,die Hecke mit den 1000
Wegen “: Kinderparadies vs. Erwachsenenlabyrinth?

Bei diesem Hotspot handelt es sich um ein Gebiisch, hinter dem
sich verschiedene Trampelpfade und von Strduchern gebildete ge-
wolbeartige Rdume verbergen, die offenbar in ein weitldufigeres
Vegetationsareal eingebettet sind. Zu diesem Hotspot finden sich
im Mixed-Data-Plot Memoaufzeichnungen, Fotos und Transkript-
passagen, aus denen nachfolgend eine Auswahl dargestellt sei:

Memoaufzeichnung Forscherin 1 (F1):

,Die nachste Station war die Hecke mit den 1000 Wegen
[...]. Es waren richtige Trampelpfade dort und davon ziem-
lich viele. Es gab sogar eine Kreuzung, an der ich auf Moria
wartete, damit sie sich nicht verlief. Die Hecke war zuweilen
ziemlich dornig und man konnte mit den Haaren hingen blei-
ben.“ (MDP 3b FD, S. 43 / Zeile 9; 22-24)

Memoaufzeichnung Forscherin 2 (F2):
,,Als ich vor der sehr dichten Hecke stand, konnte ich mir
kaum vorstellen dort hineinzukriechen. Die Maddchen bestan-
den jedoch darauf, also nahm ich meinen hinderlichen Ruck-
sack ab und ging gebiickt ins Gebiisch. Einigermallen deplat-
ziert und orientierungslos sah ich mich um. Ich erkannte
Trampelpfade, Wege und sogar kleine Lichtungen. Von den
Maidchen keine Spur, diese waren wie die Hasen in verschie-
denen Richtungen davongelaufen. Ich wurde mir meiner
leichten Klaustrophobie bewusst und rief nach Hilfe. Ebba
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erbarmte sich und fithrte mich durch das Kinderparadies.*
(MDP 3b FD, S. 44/Ze¢ile 7-13)

(MDP 3b FD, S. 44 [fotografiert von Lotta], S. 45 [fotograert von
F1])

Transkriptausschnitt (MDP 3b FD, S. 48/Zeile 12-24):
E: Hier kann man eine Angstpriifung machen.
F2: Ehrlich? Und wie soll die gehen?
E: Hier hat man hier Angst im Dunkeln.
F2: Warst du hier schon Mal im Dunkeln?
E: ()
F2: Ah! Es regnet mich an. ((nachdem die Méddchen mich er-
schreckt haben))
F2: Das ist ja ein Abenteuer hier! (10)
E: Der Weg der 1000 Génge. Ich kenn mich gar nicht mehr
aus.
F2: Oh Entschuldigung - ich bin ein bisschen gréfer als ihr
((offenbar bin ich iiber eines der Middchen gestolpert))
E: Und wie alt bist du?
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F2: Ich bin 33 Jahre alt.
E: Ganz schon alt.

Im direkten Vergleich der Materialsorten wird ersichtlich, dass sie
fiir sich allein genommen niemals dieselbe Informationsfiille lie-
fern konnten wie dies durch ihre Kombination moglich wird. Die
Fotos zeigen eine Hecke und Kinder im Griinen, die einen Tram-
pelpfad entlanglaufen, von den erwachsenen Begleiterinnen ist
nichts zu sehen. Memopassagen geben uns Auskunft liber die wi-
derspriichlichen Gefiihle der Erheberinnen, beispielsweise eine
,leichte Klaustrophobie* oder die Sorge um die Orientierung teil-
nehmender Kinder (,,damit sie sich nicht verlief*). Uber die Hand-
lungsperspektive der Kinder dagegen erfahren wir aus diesen Feld-
notizen wenig. Das Transkript wiederum liefert uns eine Unterhal-
tung zwischen einem Kind und einer Erwachsenen, womit wir uns
der Kindersicht auf die ,,Hecke* zwar ndhern konnen, ohne die
dazugehorigen Fotos und kontextuierenden Situationsbeschreibun-
gen blieben die zu gewinnenden Erkenntnisse aber wohl auBBeror-
dentlich unvollstindig. Erst die Kombination der Materialtypen
ermOglicht die folgenden Lesarten:

Im Rahmen der partizipativen Stadtteilbegehungen in Fulda, kam
die Gruppe von Kindern und Forscherinnen zu einem Gebiisch, das
von einem Kind als ,,Der Weg der 1000 Génge* und durch eine
Erwachsene als ,,Hecke mit den 1000 Wegen* bezeichnet wurde.
Auf Dringen der Kinder, die hier im wahrsten Sinne des Wortes
Raummachen, folgen die Forscherinnen ihnen in bzw. hinter das
Gebiisch, wobei bei den Erwachsenen ambivalente Gefiihlslagen
aufkommen. Wihrend die eine sich darum sorgt, dass ein Médchen
die Orientierung verlieren konnte, fiihlt sich die andere vor einer
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Mutprobe oder ,,Angstpriifung®, wie es eines der Kinder nennt,
,deplatziert und orientierungslos®.

In dieser Erhebungssituation geben die Maddchen den Ton an, was
durch ihren Génsemarsch iiber den Trampelpfad auf dem zweiten
Bild ersichtlich wird. Die Erwachsenen folgen den Kindern und
werden so in eine ihnen unbekannte Welt eingefiihrt. Die Mut-
/Angstprobe ,bestehend’, er6ffnen die Kinder den Erwachsenen
den Zugang in eine andere Welt. So formuliert die zweite Forsche-
rin: ,,Als ich vor der sehr dichten Hecke stand, konnte ich mir kaum
vorstellen dort hineinzukriechen.* Das Gebiisch stellt fiir sie weni-
ger einen Eingang, sondern vielmehr einen Wall, fast schon eine
uniiberwindbare Grenze dar. Thre Kollegin bringt die Erwachse-
nenperspektive auf den Punkt, wenn sie schreibt: ,,Die Hecke war
zuweilen ziemlich dornig und man konnte mit den Haaren hdngen
bleiben®. ,,Der Weg der 1000 Ginge* mag fiir Kinder ein paradie-
sischer Ort sein, gerade weil er Erwachsene in der Regel aus-
schlieft oder fiir sie {iberhaupt erst durch die Unterstiitzung der
Kinder als Raum zuginglich wird — und dies, obgleich die Hecke
von Garten- und Landschaftsgestaltern als umrandende Einfassung
oder Sichtschutz absichtsvoll gestaltet erscheint (in der Regel Er-
wachsene).

Eine solche Darstellung wird erst unter Einbezug aller Materialty-
pen nachvollziehbar. Aus dem Transkriptausschnitt ergibt sich die
Einsicht, dass das situative Interviewen im Zuge der Quartiersbe-
gehungen an verschiedensten Stellen zu generationalen Missver-
standnissen und Abgrenzungsprozessen flihrt. So spricht das Mad-
chen davon, dass man ,hier Angst im Dunkeln“ habe, worauthin
die Forscherin sich erkundigt, ob sie denn schon einmal ,,im Dun-
keln“ an diesem Ort gewesen sei. Vielleicht war mit dem ,,Dunk-
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len“ jedoch die Lichtknappheit im Gebiisch gemeint und nicht die
Tageszeit. Des Weiteren stolpert die erwachsene Begleiterin —
moglicherweise, weil sie in ihrer Blickhohe die Kinder iibersehen
hat — iiber eines der Kinder und sagt darauthin ,,Entschuldigung —
ich bin ein bisschen groBer als ihr. Diese Feststellung fiihrt zur
Frage ,,Und wie alt bist du?*. Dieser Anschluss verweist vermutlich
darauf, dass das Kind den GroéBenunterschied mit dem Altersunter-
schied in Verbindung bringt im Sinne eines Markers der generati-
onalen Differenz.

Die Komposition der Mixed-Data-Plots, die verschiedene Material-
arten zu bestimmten Interaktionssituationen zusammenfiihrt, eroft-
net zum einen die Moglichkeit, die empirischen Daten explizit auf
die Kinderperspektive zu befragen, indem kinderkulturelle Hand-
lungspraktiken und als kindtypisch eingeschitzte Ausdrucksweisen
in den Fokus der Aufmerksamkeit genommen werden. So kdnnen
einzelne Kinder iiber den Verlauf der gesamten Quartiersbegehung
hinweg ,verfolgt’ werden und ihre Handlungs- und Kommunikati-
onsbeitrdge zu verdichteten Portraits als interessante Form der Er-
gebnisdarstellung, welche die Perspektive der Kinder hervorhebt,
genutzt werden. Zum anderen ergibt sich aus der Materialver-
schrankung systematisch die Mdglichkeit der Kontrastierung von
Erwachsenen- und Kinderperspektiven, wobei erstere jedoch als
Konstruktion erster Ordnung vorliegen (Memos, Feldnotizen) und
letztere aus Transkriptpassagen, den von den Kindern aufgenom-
menen Fotos sowie den von ihnen gewidhlten Wegen als Konstruk-
tion zweiter Ordnung zu rekonstruieren ist.
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2.2

,Spielerische’ Provokationen von Kindern aushalten —
Infragestellen der generationalen und pddagogischen
Ordnungen

Auch der zweite Materialauszug fiihrt uns in eine Art Land-
schaftspark, genauer gesagt in eine Aue mit Wiesen, einem Fliiss-

chen und einem lichten Baumbestand und damit an einen Ort, der
sich trotz seiner Gepflegtheit offen fiir verschiedene Nutzungen
darbietet. Aus der Erwachsenenperspektive vor allem ein roman-
tisch-erholsamer Ort, aus der Perspektive der Kindergruppe hinge-
gen eine Landschaft, die sich fiir vielféltige Aktivititen eignet —
auch solche, die deutlich im Kontrast zur Idylle stehen.

Memoaufzeichnung Forscherin 3 (F3):
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,Nun atme ich erst einmal durch und freue mich auf die
schone Parkanlage. Peter hat zu Beginn der Begehung davon
gesprochen, gern mit seinen Eltern im Habichtswald zu wan-
dern und ich hoffe nun wird die Begehung fiir uns alle locke-
rer und lustiger. [ ... ] Peter, Mike und Nadine gehen vom
Weg ab auf die Wiese und nédhern sich dem Fluss. Peter
mochte schwimmen. Die anderen beiden gehen bis an den
Rand der Wiese und schauen sich den Bach genau an. Peter
beginnt, sich auszuziehen. Zuerst wirft er seinen Rucksack
ins Gras, dann zieht er seine Jacke aus [ ... | Er mOchte ganz
offensichtlich F4 und mich provozieren, denn er fokussiert
uns wihrend er sich ganz langsam entkleidet und macht eine
richtige Show draus. Ich versuche ruhig zu bleiben, aber als
er nur noch im Unterhemd dasteht, kann ich nicht mehr zuse-
hen und bitte ihn, sich wieder anzuziehen [ ... ] Ich hab meine
Mutprobe nicht bestanden und merke, dass Peter sich iiber
meine Reaktion freut. Ich bin langsam echt verdrgert, schlu-
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cke den Arger aber runter und frage die Kinder, ob sie Stein-
chen hiipfen lassen kdnnen. Mike und Nadine antworten gar
nicht, sondern probieren es gleich mit auf der Wiese liegen-
den Steinen aus.” (MDP 1b KS, S. 40 f./Zeile 3 bis 8; 10 bis
3).

Memoaufzeichnung Forscherin 4 (F4):

,Peter will im Wasser schwimmen und gibt laut kund, dass er
auch nur in Unterhose schwimmen wiirde — demonstrativ
fangt er damit an, sich zu entkleiden. Er ist in seinem Verhal-
ten sehr auf F3 fixiert und wartet unter dem Geléchter der an-
deren Jungs auf eine Reaktion. [ ... ] Ich {iberlege mir erneut
in dieser Begehung, wie das Verhéltnis von uns bzw. von mir
zu den Kindern sein sollte und ab wann man eingreifen sollte.
Ich hétte Peter weitermachen lassen und darauf gehofft, dass
er von selbst an den Punkt gekommen wire, an dem er merkt,
dass er von mir keine Einschrankung erfahrt und er fiir sich
selbst entscheiden muss, ob er in den dreckigen, kalten Fluss
springt — nur um es durchzuziehen — oder ob er von selbst ei-
ne andere Handlungsalternative auswihlt.* (MDP 1b KS, S.
44/Zeile 1 bis 11)

Sehen wir uns die Aufschichtung der Themen in den Aufzeichnun-
gen an, so verweist die als provozierend eingeschitzte Badeabsicht
(Baden im Oktober), verbunden mit der Thematik der Nacktheit in
der Offentlichkeit und die Wertung als Mutprobe auf Handlungs-
probleme der Forscherinnen, denen eine der Beobachterinnen iiber
das Setzen eines neuen Themas — Steine springen lassen — zu ent-
flichen versucht. Die Steine so zu werfen, dass sie mehrmals wie-
der aus dem Wasser herausspringen, setzt viel Geschicklichkeit
voraus und gelingt offenbar niemandem aus der Gruppe, die sich
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alsbald einem Schwan’ zuwendet, auf den Peter im Sinne einer
Jagdbeute deutet. Damit bietet sich den Jungen die Moglichkeit,
das Gesprich auf ihre Waffen (sie sprechen iiber Druckluftpistolen
aus Plastik und Metall) zu lenken, was die Forscherin 3 mit Unbe-
hagen registriert.

Fortsetzung der Memoaufzeichnung Forscherin 4:

,,Peter holt aus seinem Rucksack eine kleine schwarze Plas-
tikpistole und fangt damit an mit Norbert und Mike, ,sich ab-
schieBen’ zu spielen und iiber die Wiese zu laufen und zu ru-
fen. Es ist eine sehr dynamische Szene, die Kinder fassen
sich immer wieder gegenseitig an, stellen sich Beine und rau-
fen regelrecht. Peter erhebt seinen Arm und zielt mit der Pis-
tole direkt auf F3 und ich bin erschrocken von dem Ausdruck
in Peters Augen und bin mir nicht sicher, wie viel Spaf3 und
Witz in dieser Situation noch vorhanden ist.“ (MDP 1b KS,
S. 44/Zeile 22 bis 28)

Foto 3: Rangelei im Auepark Foto 4: Pistole

N

il

(beide Aufnahmen: F4, [MDP 1b KS, S.43 und 43])

Der Schwan wird hier nicht als elegantes und wehrhaftes Fabelwesen wahr-
genommen, sondern als Beutetier.
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Bei der Betrachtung der beiden Fotos, die hier nebeneinander ab-
gebildet sind, nehmen wir zunédchst unterschiedliche Positionierun-
gen wahr. Wihrend im ersten Bild mehrere Jungen in eine Rangelei
um eine Spielzeugpistole verwickelt sind und sich gegenseitig be-
rihren, wobei die Szene spielerisch-dynamisch wirkt, fast wie eine
Actionszene aus einem Film, stehen sich im zweiten Foto ein Kind
und eine Erwachsene von Angesicht zu Angesicht gegeniiber. Da-
bei nimmt Peter eine drohende Haltung ein. Im Transkript zu dieser
Szene dokumentiert sich, wie in wenigen Redeziigen aus einem
kdmpferischen Spiel diskursiver Ernst geworden ist und damit eine
Situation, die sich nur schwer auflésen lésst:

Transkriptauszug (MDP 1b KS, S. 52, Zeile 1-26):
M: (unv.) da kannst du mir gegen nen Kopf schie3en
D: >Ich male Peter kurz an<- ((genervt)) hier kannste Peter
mit anmaln
P: Wenn du die noch e:i:n:m:a:l benutzt
((lachen - schrilles Schreien))
D: Das sieht man au- auf de Braun ganz schén 10
N: Die gehn jetzt weg oder?
P: Eh ja wenn wir hier keine Tiere h:a:b:e:n ((genervt))
((lachen))
F3: Wenn du mich triffst liegst du da drin
P:()Ja
F3: Kei- kein Spal3
((lachen))
F3: Nein
P: Ich will (.) eh Norbert
N: Gib mir ma kurz des Ding
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P: Ab ins Wasser damit am besten hole-
F3: Habt ihr noch ne Idee wo wir jetzt >>noch hingehn sol-
len<<

Die an alle gerichtete Frage der einen Forscherin, nach einem wei-
teren Ziel flir die Fortsetzung der Quartiersbegehung wirkt fast
schon resignativ. Aus dem Memo der anderen Forscherin nehmen
wir nicht nur den Nachhall dieser Szene Wahrlo, sondern wir erfah-
ren aus dem Memo auch, dass die Jungen weiter schreiend auf der
Wiese herumlaufen, einander verfolgen, sich Beine stellen und rau-
fen — so als ,,hétten die Kinder keine Lust weiterzugehen* (MDP 1b
KS, 46/Zeile 3 bis 11). Wenige Augenblicke spiter nimmt Norbert
das Thema ,,Waffen* wieder auf und schlédgt vor, doch zu ihm nach
Hause zu gehen, um dort seine Waffensammlung zu besichtigen
(vgl. Transkript MDP 1b KS, S. 54/ Zeile 9-35).

Bereits zu Beginn dieser Quartiersbegehung scheint die Stimmung
nicht so unbeschwert zu sein, wie von der Projektgruppe erhofftt.
Eine Forscherin beschreibt die ,, Kennlernsituation“ mit den Kin-
dern in ihrem Memo dazu wie folgt:

»[---] In mir macht sich ein mulmiges Gefiihl breit, denn ich
hab die Beflirchtung, dass diese Begehung vielleicht auch
nicht so wird wie ich sie mir vorstelle. Ich versuche die Kin-
der dennoch immer weiter zu motivieren. Das stellt sich aber
als schwierig heraus, da sie untereinander auch nicht aufei-
nander eingehen. [...]* (MDP 1b KS, S. 5).

10 .. S .
,Wihrend wir ein bisschen verloren herumstehen, kommt erneut die Diskus-

sion oder vielmehr Ratlosigkeit auf, wo wir als néchstes hingehen wollen.*
(MDP 1b KS, S. S.45/ Zeile 3 bis 5)
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Die Jungen erscheinen den Erwachsenen als Provokateure, die die
Grenzen im Offentlichen Raum austesten. Derartige Szenen und
Wortwechsel finden sich immer wieder in den Materialen zu dieser
Quartiersbegehung. Erst als sich die Gruppe auf den Riickweg be-
gibt, fallt die Anspannung aller Beteiligten etwas ab.

Auch beim zweiten Beispiel wird der Facettenreichtum der mogli-
chen Analysen erst in der Einbeziehung der unterschiedlichen Ma-
terialarten und Wahrnehmungsperspektiven deutlich, die es nicht
nur ermdglichen die kommunikativen Ausdrucksformen der Kinder
zu untersuchen, sondern auch ihre Handlungspraktiken. In der ak-
tuellen wissenschaftlichen Literatur zum Drauflenspiel finden sich
Positionen, die davon ausgehen, dass Eltern und andere Betreu-
ungspersonen den Kindern altersgerechte zeitliche und rdumliche
Grenzen fiir das Spielen im Freien vorgeben wiirden, mit dem Wis-
sen, dass sich diese Grenzen mit dem Alterwerden der Kinder ver-
schieben und Grenziiberschreitungen durchaus damit verbunden
werden. Eltern und Betreuenden wird empfohlen, nicht regulierend
in das Spiel als Mitspieler, Anregungsgeber oder Streitschlichter
einzugreifen (vgl. Richard-Elsner, 2017, S. 24). Da die Forscherin-
nen jedoch weder als Eltern noch als offizielle Betreuungspersonen
agierten und die Quartiersbegehungen als Forschungssituationen
mit Kindern und nicht als DraufSenspiel gerahmt waren, erlebten sie
thre Rolle als hochgradig ambivalent: ,,Eigentlich wirke ich nur
noch begrenzend auf die Kinder ein, weil ich an der grofen und vor
allem viel befahrenden Strale Sorge um die Kinder habe und mir
meiner Aufsichtspflicht [moglicherweise auch als angehende
Grundschullehrerin oder Pddagogin; die Verf.] verstirkt bewusst
werde* (MDP 1b KS S. 62/Zeile 1-3), notierte sich eine Kasseler
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Forscherin. Kontrastierend dazu reflektiert eine Fuldaer Forscherin
die Interaktion mit den Kindern in ihrem Memo als entspannt:
,,Wir sind beide ohne grof3e Bedenken, es kdnnte ,etwas‘ pas-
sieren, mit den Kindern umgegangen. Dadurch wurde eine
ungezwungene Begehung moglich, die den Kindern wie ein
,,JKindergeburtstag erschien” (MDP 3b FD S. 103/Zeile 6-8).

In den Quartiersbegehungen und damit im gemeinsamen Handeln
scheinen Nuancen — ein Hauch von Anomie oder ein kurzes Mo-
ment einer Gelegenheitsstruktur — dariiber zu ,entscheiden’, wie
sich die Situation weiterentwickeln wird, welche ,Themen’ von
wem ein- oder durchgebracht werden konnen, wer also tatsdchlich
Raummachen kann oder welche generationalen Abgrenzungs- und
Verstandigungsprozesse letztlich realisiert werden konnen.

Die kompetente Gefiigigkeit der Kinder (Biihler-Niederberger,
2014, S. 345), die eine hohe Sensibilitét fiir die Rahmung der Situa-
tion mitbrachten und auf subtile Weise wahrgenommen haben, in-
wiefern sie ihr Gegeniiber als zugetane Erwachsene, als oder als
studentische Aufsichtsfiihrende zu begreifen und zu adressieren
hatten, durchzieht die MDPs in ihrer Gesamtheit und eroffnet damit
sehr wohl Chancen fiir die Analyse der Beitrdge der Kinder aber
eben besonders gut in Relation zu denen der Erwachsenen.
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3 Empirische Befunde und methodische Erfahrungen in
der Zusammenschau

3.1  Partizipative Quartiersbegehungen als ,differenzielle
Zeitgenossenschaft’ in der gemeinsamen Aneignung
offentlicher Rdume

Gerade im Alter zwischen 10 und 14 Jahren, die auch in unseren
Gruppen stark vertreten sind (siehe Tab. 1), empfinden unbestimm-
te oder funktional nicht eindeutig bestimmte Orte als sehr attraktiv
(Steinecke et al., 2016), da diese ein hohes Potenzial an Gestal-
tungsspielrdumen aufweisen, welche die Kinder vor allem nutzen,
um sich zu treffen und sich auf ihre Weise zu zeigen. So wird ein
Vorplatz eines Supermarktes, eine Hecke oder eine Auenlandschaft
schnell zu einem Schauplatz eines Spiels mit gegenseiteigen Erwar-
tungen — nicht allein unter den Kindern, sondern vor allem in der
Interaktion mit Erwachsenen, die die Umnutzungen und Aneig-
nungsprozesse der Offentlichen Rdume zundchst als irritierend
empfinden, was sowohl zu generationalen Missverstdndnissen als
auch zu generationalen Verstindigungen fiihrt. Insbesondere die
Situation mit bzw. in der Hecke verdeutlicht, dass Erwachsene und
Kinder unterschiedliche Vorstellungen in Bezug auf die Nutzung
und Gestaltung 6ffentlicher Rdume haben (Steinicke et al., 2016;
Muri & Friedrich, 2009), da die Forscherin die Enge und die Dor-
nen wahrnimmt, wohingegen die Madchen sie sich als Abenteuer-
ort aneignen. Ohne (und teilweise auch in) Begleitung von Kindern
besitzen Erwachsene noch deutlich hohere Hemmschwellen in eine
Hecke zu kriechen, zuzusehen, wie sich ein Junge in einem 6ffent-
lichen Park entkleidet, um in ein nicht badetaugliches Gewdsser zu
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gehen oder einem spielerischen ,Schusswechsel” zuzusehen. Im
Nachhinein kénnen die partizipativen Quartiersbegehungen als
Forschungssituationen begriffen werden, die die differenzielle
Zeitgenossenschaft von Kindern und Erwachsenen (Hengst, 2017,
S. 108) nicht nur speziell rahmen, sondern mit den beteiligten Kin-
dern und forschenden Studierenden fiir ein paar Stunden ,auf die
Spitze treiben’.

3.2 Mixed-Data-Plots als Dokumente der ,tempordren
Zeitgenossenschaft ‘ im Forschungsprozess

Forschungsmethodisch haben wir uns in den bisherigen Analysen
immer wieder mit der Frage auseinandergesetzt, ob es uns gelungen
ist, mit Kindern und nicht nur ziber Kinder zu forschen und inwie-
fern wir dies auf materialer Grundlage deutlich machen konnen.
Gerade die sequentielle Anordnung von Dokumenten der Forsche-
rinnen und der Kinder in den Mixed-Data-Plots zeigt, dass sie liber
den Anspruch einer bloBen Nachvollziehbarkeit der Herstellung
und Aufbereitung der Datenbasis hinausreichen, indem sie eine an
die jeweilige Interaktionssituation ankniipfende Analyse der kin-
derkulturellen Praktiken und des subjektiven Empfindens der For-
scherinnen auf eine innovative Weise ermoglichen.

Da es fiir die situativen Interviews wihrend der Quartiersbegehun-
gen keinen Leitfaden gegeben hat, folgen die Themen sowohl den
Relevanzsystemen der Kinder als auch der Forschenden. In den
Memos, Transkripten und Bildern bieten sich uns die als kindty-
pisch eingeschitzten Handlungs- und Kommunikationsweisen als
empirisch reichhaltige Daten dar, die in den MDPs verkniipft und
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mit vielféltigen Kontextdaten versehen, leicht fiir in die Tiefe ge-
hende Analysen erschlossen werden konnen. Die Chance der un-
mittelbaren Gegeniiberstellung der Kinder- und Forscherinnenper-
spektive'' erdffnet uns Forscherinnen die Moglichkeit, uns (der
Normativitét) unserer Erwachsenenperspektive in einer Art bewusst
zu werden, die ohne die von den Kindern selbst erzeugten empiri-
schen Materialien nicht hitte realisiert werden konnen. Dieses Be-
wusstwerden der Erwachsenenperspektive erleichtert uns die An-
ndherung, das Erschliefen und das Verstehen des Handelns der
Kinder als Gegeniiber in den Quartiersbegehungen und damit als
,vergleichbare, aber mit unterschiedlichen Kompetenzen ausgestat-
tete Forschungssubjekte® iiber den gesamten Prozess hinweg
(Hiilst, 2012, S. 66).

Was im Projekt selbst noch nicht umgesetzt wurde, ist die unmit-
telbare Einbeziehung der Kinder in den Analyseprozess. Die Mog-
lichkeiten dafiir liegen auf der Hand: Im Nachhinein hétten wir die
Kinder ohne weiteres an der Auswahl der Bilder teilhaben lassen,
sie eigene (talking) fieldnotes in Diktiergeréte sprechen lassen oder
sie zu Interpretationssitzungen einladen konnen. Was die Beteili-
gung der Kinder am Analyseprozess angeht, haben wir in unserem
Projekt keine entscheidenden Fortschritte machen konnen, was
auch in der pilotartigen Konzeption des Projektes begriindet war.

: Infolge der ,Doppelungen’ innerhalb der Materialien erhdlt man zwar eine
umfassende Beschreibung aus verschiedenen Perspektiven, was einerseits
sehr bereichernd ist, andererseits die Arbeit mit den MDPs auch sehr zeitin-
tensiv macht.

335

klaudia.schultheis@ku.de



3.3 Briiche, Liicken und Irritationen als Erkenntnisquellen bei
der Analyse von Mixed-Data-Plots

Trotz des Umfangs der einzelnen Mixed-Data-Plots erscheinen sie
bei speziellen thematischen Fragestellungen immer noch liicken-
haft, was sich beispielweise in der Auswahl der integrierten Bilder
zeigen ldsst: Insgesamt wurden in den zwolf Quartiersbegehungen
iiber 1000 Digitalfotos gemacht. Von ihnen wurden dann 196 in die
MDPs aufgenommen, hauptsichlich solche, die Kinder fotografiert
hatten. Zu den Interaktionssituationen an den Hotspots gibt es also
nicht nur einen Uberschuss an Memos und Transkripten, sondern
auch weitaus mehr Bilder als in den MDPs Platz fanden, zum Teil
auch von den Kindern eigenproduzierte Videos'?. Es lisst sich also
eine ,Materialliicke® feststellen, die sich aus der Unmoglichkeit alle
Erhebungsdaten oder Perspektiven abzubilden ergibt.

Dariiber hinaus zeigte sich jedoch in der konkreten Analyse- und
Rekonstruktionsarbeit eine irritierende Produktivitit vermeintlicher
Fehlstellen, von Briichen oder Liicken in der Datenbasis, die als
, Verstandnisliicken® betrachtet werden konnen. Beitrdge der Kin-
der, die wir wihrend der partizipativen Quartiersbegehungen als
Forscherinnen in der Situation selbst nicht wahrgenommen haben
und die wir auch im ersten Zugang zum empirischen Material iiber-
sehen und/oder noch iibergangen hatten, lieen sich erst in der ein-
gehenden Beschéftigung mit den Mixed-Data-Plots rekonstruieren.
Gerade aus der Gegeniiberstellung unterschiedlicher Materialsor-
ten, beispielsweise Memoaufzeichnung und Transkription, ergaben

® Erste Analysen der Videos hat Verena Heim im Rahmen ihrer Masterarbeit
,Zur sozialen Praxis der Geschlechterdifferenzierung bei der Konstitution
und Aneignung stadtischer Rdume durch Kinder* (2017) realisiert.
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sich immer wieder neue Perspektiven. Notwendig daflir war jeweils
die ,,Auflockerung methodologischer Postulate: zum Einen die
Zuriicknahme restriktiver Auslegungen der methodischen Verfah-
rensregeln bei sequentiellen Analysen und zum Anderen die Infra-
gestellung von ,,erwachsenenzentrierten Kommunikationsgewohn-
heiten und Normalitdtsunterstellungen bei der Interpretation empi-
rischer Daten (Hiilst, 2012, S. 52; 65). Beide Lockerungen sind
sowohl in den partizipativen Quartiersbegehungen als auch in den
Mixed-Data-Plots angelegt und stellten die Macht der Forschenden
immer wieder in Frage. Aus den Irritationen erdffneten sich dann
Chancen fiir andere, die Beitrdge der Kinder (und Erwachsenen in
ihrer Relationalitit) stirker akzeptierenden Interpretationen: Die
beteiligten Kinder kommentierten und deuteten ihre Eigenproduk-
tionen in den Quartiersbegehungen fortlaufend. Spuren solcher
Deutungen und Kommentare (Hiilst, 2012, S. 67) finden sich in den
Mixed-Data-Plots in groerem Umfang als in ,,sortenreinen Da-
tenbasen. So betitelten die Kinder ihre Fotos mitunter selbst, mode-
rierten die performativen Einlagen ad hoc oder erlduterten ihr Tun
bzw. das Gruppengeschehen simultan, was in Audio- oder Bildda-
teien registriert, in Transkripten oder Memos rekonstruierend kon-
serviert (Bergmann, 1985) und spiter in die MDPs eingefiigt wur-
de. Aus den Mixed-Data-Plots lassen sich so generationale Arran-
gements und Missverstidndnisse, eigenstindige Formen des Raum-
machens und der Verkorperung kinderkultureller Praktiken sowie
vielfdltige Varianten der als kindertypisch angesehenen Symboli-
sierungen en Detail rekonstruieren. Es erdffnen sich so forschungs-
praktisch Chancen fiir ein tieferes, wissenschaftliches Verstehen
von Kindern.
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4 Quartiersbegehungen und Mixed-Data-Plots —
Erweiterung unserer Forschungsrepertoires

Heinz Hengst formuliert in seinem Text ,,Das Leben der Anderen.
Erwachsenheit und soziologische Kindheitsforschung®, dass die
,bindre Opposition von Kindern und Erwachsenen, von Kindheit
und Erwachsenheit unhaltbar geworden [sei; die Verf.], dass die
Differenzen differenzierend zu analysieren [seien; die Verf.]*
(2017, S. 107). Dieser Position folgend, wire unsere Projektgruppe
geraume Zeit auf einem Irrweg gewesen, da der Fokus im Projekt
gerade darin bestand, die Perspektive der Kinder herauszuarbeiten
und ihre Beitrdge besonders zur Geltung kommen zu lassen. Zu-
gleich hétte sie jedoch mit ihrer empirischen Erhebungs- und Ana-
lysearbeit einiges von dem umgesetzt, was Hengst theoretisch mit
seiner Entdifferenzierungsthese (2017, S. 107) oder der Relativie-
rung des Kindheitskontextes fiir die Erfahrungskonstitution (2017,
S. 108) skizziert und in der Bezugnahme auf Blatterer (2007) als
historischen Wandel von Kindheit und Erwachsenheit an der
Schnittstelle sozialer Prozesse im Makrobereich oder subjektiver
Orientierungen und Praktiken im Mikrobereich, die ihre normative
Produktivitdt im Alltag entfalten, akzentuiert (2017, S. 115). Die
drei folgenden Punkte sollen das zusammenfassend belegen:

1. Unsere Quartiersbegehungen als partizipative und medial
unterstiitzte Erhebungsverfahren in sich waren inspiriert
sowohl von der Allgegenwértigkeit digitaler Medien als
auch von ihrer leichten Verfiigbarkeit fiir die empirische
Kindheitsforschung. Digitale Kameras wurden von Kindern
und Forscherinnen im Sinne von Trial and Error fiir Fotos
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und Videos, die ersten Modelle Wearables zum GPS-
Tracking genutzt. Anfangs gingen wir in den dynamischen
Interaktionssituationen mit viel ansteckender Euphorie zu
Werke und weniger mit genaueren Vorstellungen dariiber,
was wir mit den erhobenen Daten(arten) fiir die Projektfra-
gestellungen genau erreichen wollten.

Die Erhebungssituationen selbst wurden von den Forschen-
den und von den Kindern als hochkomplex erlebt, so dass
der Mediengebrauch, die begleitenden Kommunikationen
und gemeinsame Bewegung gleichsam unterschiedliche
Aktivititsarenen konstituierten, die zunichst als je ver-
schiedene gedacht werden konnten, beim genaueren Nach-
denken aber als eine Art Multitasking aller Beteiligten
(Spielen auf mehreren Biihnen oder Klaviaturen) erschei-
nen.

Unsere Mixed-Data-Plots als heterogene und zugleich se-
quentiell georderte Datenbasen integrieren beide Sichtwei-
sen, d.h. die der beteiligten Kinder und Forscherinnen in ih-
rer Verschiedenheit und Aufeinanderbezogenheit. In Do-
kumentation und Aufbereitung des empirischen Materials
sollten moglichst viele Spuren der Erhebungssituationen er-
halten bleiben; und dies in einer unverstellten, authenti-
schen Form. Gleichzeitig ermoglichen die Mixed-Data-
Plots den Wechsel zwischen einzelnen Datensorten sowie
materialvergleichende Analysen, so dass komplexe, kon-
textsensible Hypothesen formuliert werden kdnnen.

Die Mixed-Data-Plots bieten eine einzigartige Moglichkeit,
Irritationen, Liicken, Missverstdndnisse und/oder Briiche in
den Interaktionen aller beteiligten Personen zu hinterfragen
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und aufzuldsen. Bei der Verwendung einer einzigen Materi-
alsorte konnten wir die anomischen Momente, Zdsuren oder
Irritationen, in denen die kulturell vielfdltigen Beitrdge der
Kinder enthalten sind, viel schwerer entschliisseln. Wih-
rend hierarchisierende Sichtweisen der Erwachsenen im
Alltag dazu tendieren, liber als ,,kindtypisch® eingeschétzte
Ausdrucksformen hinwegzugehen, haben wir als Forsche-
rinnen versucht, sie hervorzulocken und sie bei unseren
Analysen genau in den Blick zu nehmen. Wort- und Hand-
lungsbeitrdge der Kinder in ihrer groBen Bandbreite zu ent-
decken, d.h. sie als Beitrdge in und zu Gesellschaft ernst zu
nehmen (Biihler-Niederberger & Tiirkyilmaz, 2014, S. 340),
eroffnet fiir uns Forscherinnen die Moglichkeit, ihre Welt-
sicht wahrzunehmen und uns auf der Mikroebene und in si-
tu mit ihren Alltagspraktiken auseinanderzusetzen.

In der Auseinandersetzung mit Arbeiten und ankniipfend an
die Ideen von Crawford (2006) und Lee (2001) kritisiert
Heinz Hengst, dass in der wissenschaftlichen Diskussion
die ,,zeittypischen Erfahrungen mit Medien und materieller
Kultur in ihrer ,,konstitutiven Bedeutung fiir das Versténd-
nis der Relation von Kindheit und Erwachsenheit* verkannt
oder vernachléssigt wiirden (2017, S. 116f.). Die konkreten
sozialrdumlichen Strukturen der beiden Stiddte unseres Pro-
jektes, die gemeinsam begangenen Streifrdume der Kinder
mit ihren von den Kindern angesteuerten Hotspots sowie
die fiir die Erhebungen bereitgestellten Medien (Digitalka-
meras, GPS-Tracker, Aufnahmegerite), aber auch die von
den Kindern mitgebrachten Spielzeuge oder Sportgerite
(tduschend echt aussehende Spielzeugpistolen, Roller, Fahr-
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rdder) und Accessoires (Rucksicke, Hand-/Umhéinge-
taschen mit Proviant, Spiegel und Kosmetik, eigene Mobil-
telefone) waren konstitutiv fiir die geteilte Erfahrung der
Quartiersbegehung von Kindern und jungen Erwachsenen.
Gemeinsames Erleben vermeintlicher kinderkultureller
Praktiken zur Aneignung und (Um-)Nutzung offentlicher
Réume und die Verwicklung aller Beteiligten in den Medi-
engebrauch als multiple Aktivitit fiihrten zur Infragestel-
lung und Neuproduktion generationaler Arrangements: Die
Kinder lieBen uns ob ihrer Souverdnitit im Umgang mit
Kameras und Trackern staunen, unterrichteten eine For-
scherin tiber die Spezifikation ihres Smartphones und nah-
men das Interviewen selbst in die Hand. Die Forscherinnen
zogerten wenig, selbst auch zu rutschen und zu klettern, zu
schaukeln und sich in dornige Hecken zu begeben. Alle Be-
teiligten  absolvierten die mit der gewdhnlich-
auBlergewohnlichen, vertraut-befremdlichen Situation ver-
bundenen Flexibilititsanforderungen im Sinne eines kleinen
Events. Sowohl Spielplétze, als auch vermeintlich unattrak-
tive Orte und stadtische Griinanlagen wurden fiir ,,konven-
tionelle* Aktivititen (klettern, rangeln, baden) genutzt als
auch zu Locations fiir Darbietungen der globalisierten Po-
pularkultur (Gangnam-Style, Eishockey oder Topfern, Vi-
deogames oder Casting-Shows re-inszenieren) gemacht.
Dariiber hinaus boten sie Anlésse fiir variationsreiche The-
matisierungen der ,,legitimen* Kultur (Herkules, documen-
ta) und innovativ-kreative Performances (den eigenen Na-
men via GPS ins All schicken, eine eigene Fantasy-
Geschichte verfilmen) genutzt.
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In Analogie zur Omnivorousness-These und ,,Code-Switching*
(Hengst 2017, S. 119ff.), die die Quartiersbegehungen als flexible
Erhebungssituationen charakterisierten, erdffneten die Mixed-Data-
Plots vielfdltige Mdglichkeiten des ,,Material-Switchings* in der
Analyse, die wir bei weitem noch nicht ausgeschdpft haben.
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Qualitative Designs in studentischen
Mentoringprozessen — ein unbeackertes Feld in der
Kindheitsforschung?

Thomas Trautmann und Marielle Micha

1 Einfithrung

Lehramtsstudierende der Universitdit Hamburg sind in der komfor-
tablen (aber arbeitsintensiven) Lage, im 2. und 3. Mastersemester
eine so genannte Forschungswerkstatt besuchen zu kénnen. Ziel
dieser ist die erste Beriihrung mit einer Reihe qualitativer For-
schungsmethoden und korrespondierender Forschungen im Feld.
Die Studierenden lernen im ersten Teil der Forschungswerkstatt
einige Forschungsmethoden kennen und auch damit korrespondie-
rend mogliche methodologische Rahmungen. Im zweiten Teil er-
halten sie dann die Mdglichkeit, diese erlernten Methoden an ihrer
konkreten empirischen Forschung anzuwenden und sich somit den
Habitus einer Forscherin oder eines Forschers anzueignen. In enger
Zusammenarbeit mit der Universitit Hamburg hat die ZEIT Stif-
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tung das Projekt WEICHENSTELLUNG fiir Viertkldssler'® ins
Leben gerufen.

2 Mentoring im Projekt WEICHENSTELLUNG

Bei WEICHENSTELLUNG fiir Viertkldssler handelt es sich um
ein von der ZEIT-Stiftung entwickeltes Mentoring-Programm, in
dem es ,,primdr darum geht, Schiilerinnen und Schiiler aus prekéren
Lebensverhiltnissen schultechnisch zu unterstiitzen und zu stirken*
(Sagular 2017, S. 7). Die Kinder (maximal drei Mentees pro Men-
torin bzw. Mentor werden dabei ab der vierten Klasse bis zum
Ubergang zur weiterfiihrenden Schule — mdglichst dem Gymnasi-
um — und dariiber hinaus bis in die sechste Klasse von Mentorinnen
bzw. Mentoren (bei denen es sich liberwiegend um Lehramtsstu-
dentinnen und -studenten handelt) unterstiitzt. Dies geschieht so-
wohl durch eine kulturelle als auch lebensweltliche Begleitung
(vgl. ZEIT-Stiftung o.J., S.1). Ziel ist es auf fachlicher Ebene, ei-
nen chancengerechten Ubergang fiir die Kinder méglich zu ma-
chen, indem sie individuell gefordert werden. Auf der personlichen
Ebene geht es aulerdem darum, die Kinder in ihrem Selbstbild und
Konnen zu stirken. Der Wunsch hierbei ist, dass die Schiilerinnen
und Schiiler gentligend Selbstvertrauen entwickeln, sich den neuen
Herausforderungen vor allem im Ubergang von Klasse 4 zu 5 zu
stellen und sich schnell den neuen Gegebenheiten anzupassen.

13 Ausfiihrlich dargestellt unter:
https://www.zeitstiftung.de/projekte/bildungunderziehung/weichenstellung/w
eichenstellungfuerviertklaessler
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Wihrend der Grundschulzeit in Klassenstufe 4 ist es die Aufgabe
der Mentorinnen und Mentoren, die Mentees wiahrend der Schulzeit
zu unterstiitzen und sie gegebenenfalls aus dem Unterricht heraus-
zunehmen, um eine individuelle Forderung oder anreichernde An-
gebote (Enrichment) zu gewihrleisten. Ab der fiinften Klasse fin-
den die gemeinsamen Treffen (ebenfalls zweimal wochentlich)
eher an Nachmittagen statt. In dieser Zeit werden ebenfalls fachli-
che Defizite aufgearbeitet, aber auch viele Gespréiche liber die Ge-
danken, Wiinsche, Sorgen und Geschehnisse innerhalb der Woche
geflihrt. Ziel ist die Stabilisierung der Personlichkeit und die Kon-
solidierung der eigenen Kompetenzen. Die Mentorinnen und Men-
toren sind nach einem Jahr im besten Fall ein haltendes System im
Leben dieser Kinder geworden.

Einmal im Monat findet ein Kulturprogramm bzw. eine auflerschu-
lische Aktivitit statt, die sich teils mit allen Mentorinnen/Mentoren
und ihren Mentees und teils individuell ereignet. Ziel ist es, das
Wissen der Kinder in Bezug auf unterschiedliche Kulturen zu er-
weitern, ithnen neue Perspektiven zu erdffnen, aber auch eine inten-
sive Beziehung zwischen Mentoren und Mentees aufzubauen, so-
dass ein Vertrauensverhéltnis entsteht (vgl. Sagular 2017, S.8).
Indirekt profitieren neben den Mentees auch die Mentorinnen und
Mentoren sowie Eltern und Lehrkrifte, da sich jede Partei neuen
Herausforderungen stellen muss. Durch die enge Kooperation aller
Beteiligten wird ein mehrperspektivisches Arbeiten ermdoglicht,
sodass Lehrkréfte im besten Fall von den Mentorinnen und Mento-
ren bezliglich neuer Lernmethoden profitieren, die Begabungen
dieser Kinder neu betrachten, aber auch den sozialen Hintergrund
dieser Kinder erfahren. Mentorinnen und Mentoren wiederum
konnen durch die Teilhabe am Unterricht erste schulische Ein-
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driicke sammeln, sich in das Lehrerinnen- bzw. Lehrerleben hin-
einversetzen sowie die in der Theorie erarbeitete Binnendifferen-
zierung zur Anwendung bringen, da jedes Kind einer individuellen
Forderung bedarf. Die Eltern schlieBlich lernen ebenfalls durch die
enge Kooperation und Kommunikation die Starken ihrer Kinder zu
erkennen und sie ihren Moglichkeiten entsprechend zu unter-
stlitzen.

3 Forschung innerhalb von Mentoringprozessen

In diesem Abschnitt wird nun iiberlegt, worin die Spezifik eines
solchen Angebotes unter den Bedingungen einer dreijédhrigen men-
toriellen Kindbegleitung und dem parallelen Lehramtsstudium be-
steht. Die primédre Frage lautet dabei: Was ist Mentoring in diesem
Zusammenhang und wozu dient es im Kontext von Forschung?

1. Mentoring, im schulischen Kontext, stellt die Betreuung,
Beratung, Forderung, Begleitung und das Leiten von Prote-
gés durch eine (meist dltere) Person dar. Im schulischen Be-
reich dient es meist dazu, das Menteekind sowohl schulin-
tern als auch extern zu unterstiitzen und gegebenenfalls mit
thm Lerninhalte aufzuarbeiten. Mentoring wirkt sich positiv
auf die schulischen Entwicklungen (Leistung, akademisches
Selbstkonzept) und auf die personalen Entwicklungen
(Selbstwert, Selbstkonzept, Freundschaften) der betreuten
Kinder aus. Im englischsprachigen Raum gehort Mentoring
zum Schulalltag mit dem Ziel, den Mentee in seiner per-
sonlichen Weiterentwicklung zu unterstiitzen (vgl. Raufel-
der & Ittel 2012).
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2. In Phasen unterteilt, verfolgt Mentoring den ,,Ausbildungs-
Ansatz* (Vermittlung von Methoden, Anregungen, Verfah-
ren, Techniken) der Klassenfiilhrung und Unterrichtspraxis
mit der Mentorin als Anleiterin. In der ,kritisch-
konstruktiven® Phase wird die Entwicklung einer autono-
men und professionellen Einstellung verfolgt. Die Mentorin
motiviert hier. Der prinzipielle ,,humanistische Ansatz* um-
fasst den personlichen Beistand inklusive des positiven
GroBklimas. Die Mentorin versteht sich als Berater,
Forderer und auch Coach, die sowohl positives Feedback,
Solidaritdt und ihr Vorbild ins Feld fiihrt (vgl. Wang &
Odell 2002, 529 auch 2008, 144)

3. Mentorinnen miissen Lehrsituationen sowohl praktizieren,
analysieren und Inhalte reflektieren. Gleichzeitig sollten sie
auch eigene Erfolge bzw. Desiderate erkennen und spiegeln
konnen und auf Grund dieser Einschitzungen in der Lage
sein, den Prozess, wenn nétig, zu dndern.

4. Im Transitionsprozess kann die Anwendung von Adult-
Mentoren als gute Unterstiitzung flir die Kinder gesehen
werden. Es wird allgemein empfohlen, Mentoring mdglichst
friih anzusetzen, da die Kinder mit zunehmenden Alter bis-
weilen die Programme abbrechen. Der Start im Grund-
schulalter (wie beit WEICHENSTELLUNG initiiert) erhoht
die Chance, dass Kinder an diesen Programmen langfristig
teilnehmen und die Unterstiitzung annehmen. Somit konnen
sie frithzeitig an Lerntechniken, Arbeitsformen, Motivati-
onstechniken und inhaltliche Forderung herangefiihrt und
durch eine gute Beziehung zu den Mentorinnen und Mento-
ren bei Problemen unterstiitzt werden. Der Umbruch von
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einer Schulform in die andere bringt viele Aspekte, Proble-
me und Hindernisse mit sich. Sowohl der steigende Leis-
tungsdruck, neue schulische Gegebenheiten, Peer-Groups,
das Fachlehrerprinzip und selbst fehlende Spielgerite
konnen Schiiler bei dem Wechsel partiell iiberfordern. Ha-
ben sie bereits vor dem Wechsel jemanden, zu dem sie eine
gute Bindung oder Beziehung aufgebaut haben, dem sie
vertrauen und auf den sie bauen konnen, haben sie neben
den zu bewiltigenden Faktoren zumindest eine verlédssliche
Bezugsperson. Bei Fragen, Problemen oder Gesp-
rachsbedarf kdnnen sie sich an ihre Mentorin wenden und
auf eine ehrliche Meinung zahlen.

Die kontinuierliche Beziehung zu einem Mentor, der zu
dem eine Vorbildfunktion erfiillt und die Mentees positiv
beeinflusst, kann den Transitionsprozess erleichtern. Die
Aufgabenbereiche eines Mentors sind breit gefdchert. Nach
Motivation und Unterstiitzung sollte dieser passendes
Fordermaterial heraussuchen, wodurch der Mentee ge-
fordert und gefordert und auf das erhohte Leistungsniveau
vorbereitet wird. Dem Mentor werden im weitesten Sinne
die ,,Weichen in die Hand gelegt, um sie mit seinen Men-
tees zu stellen.

Aufgrund der sich dynamisch verdndernden Personlichkeit der
Mentees innerhalb des Ubergangs von Klassenstufe 4 nach 5 wird
oft die Forschungskontur einer Einzelfallbegleitstudie gewihlt.
Hierbei handelt es sich um eine qualitative und in dem Rahmen
nicht standardisierte empirische Forschung, bei welcher vor allem
die ,,genaue Beschreibung oder Rekonstruktion eines Falls im Vor-
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dergrund“ (Flick 2009, S. 84; vgl. ebd. S. 83f.) steht. Einzelfallstu-
dien werden meist dann als Methode verwendet, wenn ,,selten auf-
tretende Ereignisse™ (Stier 2002, S.232) — wie etwa Transitionsas-
pekte — stattfinden und eine mdglichst griindliche Untersuchung
zum Themenbereich anzufertigen ist.

Der Zusatz qualitativ ,,bezieht sich [dabei] auf die Eigenschaften
eines Phidnomens, die nicht direkt gemessen werden kdnnen und
weder iiber Zahlen noch iiber Ursache-Wirkungs-Verhiltnisse zu
verstehen sind“ (vgl. Fuhs 2007, S.18). Qualitative Einzelfallstu-
dien konnen daher aus dieser Sicht weniger als Methode, sondern
vielmehr als Verfahren bezeichnet werden, in welchem es in der
Regel zu einer Haufung und triangulierter Anwendung kombinier-
ter Methoden kommt. Die konkrete Auswahl der angewendeten
Methoden héngt dabei stets von dem Erkenntnisinteresse der For-
scherin oder des Forschers und der damit im Zusammenhang ste-
henden Forschungsfrage ab (vgl. Briisemeister 2008, S.53).

Dieser hier in Rede stehende Ansatz folgt der sozial- und erzie-
hungswissenschaftlichen Kindheitsforschung, wie sie in den 1980er
Jahren entstand. Thr Paradigma: der Kindheit eine eigene Perspek-
tive in der Forschung zu geben und somit als eine ,,eigene Lebens-
phase (Heinzel 2012a, S. 9) darzustellen. Brommer und Traut-
mann (2016) greifen diese Ansicht der Kindheitsrolle auf, indem
sie ihm die Rolle des unabhédngig und ,,aktiv handelnde[n] For-
schungssubjekt[s]* (Brommer & Trautmann 2016, S. 7) zuordnen.
Kindheitsforschung in Institutionen ist nach dem aktuellen Ver-
standnis gleichzeitig auch Schulforschung. Denn Ansétze aus der
Kindheitsforschung und der Schulforschung zu kombinieren er-
scheint notwendig, da ,ja dieser Ubergang mit seiner Statusve-
rinderung, Orts- und Systemwechsel, einer Anderung des sozialen
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Umfelds, ein hoch interessantes Forschungsfeld fiir die Auspragung
kindlichen Alltagslebens darstellt* (Beck 2005, S. 63). Dabei darf
jedoch die Unmoglichkeit nicht auBer (Betr)acht gelassen werden,
die Perspektive eines Kindes in toto wiedergeben zu konnen. Viel-
mehr kann nur mit dem Kind gemeinsam eine generati-
onsiibergreifende Ordnung hergestellt werden. Hierfiir soll ein
Konzept vom Kind als sozialem Akteur geschaffen werden. Jenes
beinhaltet die eigenaktive Gestaltung der Umwelt und Entwick-
lung, das vollwertige Mitwirken in der Gesellschaft, die Gestaltung
der eigenen Lernumgebung und das Umgeben mit Gleichaltrigen
als Sozialisationsinstanz (vgl. Heinzel 2012b, S. 24).

Wie bereits eingangs erwihnt, werden im Prozess der Forschungs-
vorbereitung im Team der Forschungswerkstatt unterschiedlichste
methodische Designs vorgestellt. Genannt seien u.a. Wirkungen
des heiflen und kalten Systems (vgl. Mischel 2014) auf das Kind im
Unterricht (vgl. Cybulla 2017), die Sprachsensibilitit eines tiir-
kischsprachigen Jungen am Gymnasium (vgl. Koletzko 2018) oder
die Anstrengungen eines Jungen, von der Stadtteilschule ab Klas-
senstufe 6 (doch noch) ins Gymnasium aufzuriicken (vgl. Hoper
2017). Dies alles sind Beispiele eines solchen qualitativ orientierten
Ansatzes mit heterogener Forschungsklientel.

Die Ertrdge eines derart komprimierten Forschungsverbundes sind
mehrperspektivisch und finden auf mindestens 3 Ebenen statt:

a. auf der Ebene der eigenen Professionalisierung als (kiinftige)
Lehrperson,

b. hinsichtlich der Entwicklung und Erprobung eines eigenen quali-
tativen Methodenportfolios und

c. beziiglich der Stirkung des forschenden Habitus aller Beteilig-
ten.
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Die einzelnen Punkte sollen im Folgenden kurz ausgefiihrt werden.

a. Zur Professionalisierung als kiinftige Lehrperson

Grundsitzlich agiert die Forscherin bzw. der Forscher in drei Rol-
len - als Mentorin, als Kollege (der Lehrperson in den Menteeklas-
sen) und eben als Forschende. Die wesentlichste Kompetenz ist es,
Néhe und Distanz im Interaktionsprozess zu synchronisieren (ver-
tiefendes bei Dorr & Miiller 2012). Klar wird, dass eine lern- und
entwicklungsfordernde Unterstiitzung in der Arbeit mit einem Kind
nicht ohne Nihe zu demselben gelingen kann. Andererseits ist aber
selbstredend auch Distanz notwendig, da diese es den piddagogi-
schen Fachkriften ermdglicht, in der Doppelrolle der Mentorin und
Forscherin zu agieren, in welcher diese Dialektik zwischen Néhe
und Distanz besonders zum Tragen kommt. Mentorin zu sein muss
Nihe ins Kalkiil setzen. Forschung derweil kann nur mittels profes-
sioneller Distanz vollzogen werden'®. Das Spannungsfeld verlangt
somit, dass sich Lehrpersonen, Pddagogen, Forscher, Erzieherinnen
etc. die Kompetenz aneignen, ,,sich in die Rolle seiner jeweiligen
Interaktionspartner zu versetzen, ohne dabei die kritische Distanz
ganz zu verlieren® (Lamnek & Krell 2016, S.40). Inwieweit es tat-

14 Einige Autoren plidieren fiir Ubergewichtung von Nihe, wihrend andere
Distanz favorisieren (vgl. Hausknecht 2009, S.9). Die Gefahr der Néhe be-
steht unter anderem nach Griimer (1974) darin, dass eine ,,mdgliche
Uberidentifikation mit der untersuchten Gruppe* (Lamnek; Krell 2016, S.40)
dazu fiihrt, dass MaBstdbe und Verhaltensmuster der Akteure sich aufgrund
der Situation verdndern, sodass in der Beobachtung verfilschte Situationen
entstehen. Dies bezeichnet Griimer (1974) als ,,Going-native®. Eine zu starke
Distanz hingegen fiihrt nach Girtler (1984) dazu, dass gewisse Verhaltens-
weisen vom Beobachter falsch interpretiert werden, da die ntige Metaebene
fehlt, die beobachtete Situation richtig einzuordnen.
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siachlich gelingt, die Lebenswelt seiner Untersuchungspersonen
betreten und verlassen zu konnen (vgl. ebenda), ist dabei wohl die
herausfordernde Frage.

b. Die Entwicklung und Erprobung eines eigenen qualitativen
Methodenportfolios

Erkenntnisse, wie qualitative Designs ,.geschnitten* werden, um
moglichst aussagefdhige und relevante Daten zu erhalten, kdnnen
akademische Veranstaltungen zwar andeuten, Konstruktionserfah-
rungen machen die studentischen Akteure jedoch erst beim For-
schen und Diskutieren in der Forschungswerkstatt. Eine ganze Rei-
he von Erfahrungen wird in statu nascendi erworben:

e Die Forscherin bzw. der Forscher entscheidet beispielswei-
se aufgrund des Charakters des Kindes, kreative oder expe-
rimentelle Methoden ein- bzw. auszuschlieflen, da diese zu
qualitativ hochwertigen Ergebnissen oder eben gerade zu
keinen Ergebnissen fithren wiirden. Vielmehr werden wohl
abgestimmte Methoden verwendet, sodass neben der lang-
fristigen Beobachtung mit pddagogischem Eingriff (welche
z.B. in einem Forschungstagebuch festgehalten wird), leit-
fadengestiitzte Interviews mit den Protagonisten des sozia-
len Nahraums des Gewihrskindes sowie mit dem Ge-
wihrskind selbst gefiihrt werden — etwa um Entwicklungs-
verlidufe in Ubergangsprozessen zu erkunden (ein Beispiel
bei Bigdach/Trautmann 2016, S. 303).

e Die methodische Vielfalt innerhalb der qualitativen For-
schung ist umfangreich. Da einzelne Methoden in Kombi-
nation miteinander gebracht werden konnen, ist eine hohe
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und spezifische Auswahl dieser moglich (vgl. Flick, Kar-
dorff & Steinke 2008, S.22)

e Die Abbildtheorie erklirt, dass junge Gewéhrspersonen da-
von ausgehen, dass ihre Theorien iiber sich, die Welt oder
das Leben (wirklich) wahre Abbilder ,,der* Realitit sind
(naiver Realismus). Die Kindheitsforschung hingegen zeigt,
dass Kinder nur teils naiv sind, partiell sogar bereits kri-
tisch-rational. Thre subjektiv aufgebauten oder erlebten
Theorien haben so lange hypothetische Giiltigkeit, so lange
sie nicht falsifiziert werden. Ihr eigenes Leben besteht da-
nach aus Problemldsen — hier setzt sich gerade kommuni-
zierte fluide Intelligenz tatsdchlich gut in Szene und bringt
beim Forschenden Erkenntnis mit sich (vgl. Trautmann &
Trautmann 2016, S. 235).

e Gerade qualitative Interviews sind ,,wegen der dort aufzu-
bauenden Intersubjektivitit sehr geeignet” (Bigdach &
Trautmann 2016, S.335), mehrperspektivische Informatio-
nen — mittels Leitfaden, narrativ, episodisch oder durch ge-
eignete Impulse — zu erhalten.

e Eine Reihe methodischer Artefakte wird direkt aus der
Kindheitsforschung entlehnt und aufbereitet (Magic man,
Spielverfahren, oder/und die narrative Landkarte'’). Ein

15 Bei der ,Narrativen Landkarte handelt es sich um eine Kombination aus
einer Zeichnung und einem biographischen Interview. Damit sollen die per-
sonlichen Lebensrdume des Kindes ermittelt und deren subjektive Relevanz
rekonstruiert werden. Das Kind zeichnet sein soziales Umfeld, sich selbst in-
begriffen, auf einen Blankobogen. Randnotizen kdnnen zugefiigt werden.
AnschlieBend wird das Gezeichnete meist in Form eines Interviews beschrie-
ben (vgl. Behnken, Zinnecker 2010). Ursula Knizia (2015) beschreibt sie wie
folgt: ,,Die Narrative Landkarte zeigt die Welt ihres Klienten aus seiner Per-
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magic man ist eine imaginative Figur (Fee, Zauberer ...), die
einen kindgerechten Zugang zu komplizierten Themen, zu
Wiinschen oder Zukunftsbildern, bietet (vertiefend z.B.
Trautmann & Bamberg 2009). Das Konstrukt des magic
mans wird z.B. als Marsménnchen getarnt, dem bekannter
Weise die menschliche (kindliche) Lebensweise fremd ist.
Ziel ist es zunichst, mit diesem Konstrukt herauszufinden,
ob Kinder Begriffsinhalte definierend, kldrend beschreiben
oder sogar erortern konnen. Die Figur des imaginativen
Marsmannchens hat den Vorteil, dass die Kinder sich nicht
auf das Wissenskonstrukt des (erwachsenen) Gegeniibers
berufen konnen und mit Sitzen wie: ,,Das weillt du doch...”
die Kommunikation verkiirzen. Das Kind ist in der Situati-
on und dariiber hinaus duraus wissend und kann ,,seine Ex-
pertenmeinung anbieten” (Trautmann und Bamberg, 2009,
S. 47). So konnen Beschreibungen, Definitionen, Erorte-
rungen und sogar lautes Nachdenken entstehen. Der oder
die Forschende kann bei dieser Methode das Kind zusitz-
lich je nach bei Bedarf mit Erklarungen unterstiitzen oder
Hinweise geben. Ebenfalls ermdglicht dieser Zugang einen
Einblick in die Empathiefdhigkeit des Kindes. Es kann kor-
respondierend beobachtet und analysiert werden, wie gut
sich das Kind in die Situation ,hineinfithlen” kann (vgl.
Trautmann und Bamberg, 2009 S. 47f.)

e Qualitative Methoden sind gekennzeichnet durch die Prin-
zipien ,,Offenheit”, ,Flexibilitit“ und ,,Kommunikation*

spektive und mit seinen Augen, seinen Logiken folgend und mit seinen emo-
tionalen Konnotationen® (2015, S. 5).
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(vgl. Fuchs-Heinritz & Barlosius 2007, S.603, spezifiziert
auch bei Bigdach & Trautmann 2016, S.334ft.)

Eine qualitativ orientierte Beobachtung scheint — zumindest
in unserem Ansatz — eine grundlegende Basis im methodi-
schen Portfolio zu sein. Die Prinzipien der qualitativ orien-
tierten Beobachtung — also ihr Prozesscharakter (Akteure
schaffen Wirklichkeit), die Explikation (der Forschungspro-
zess wird durchgehend transparent gemacht), Kommunika-
tion (zwischen Akteuren und Beobachter) und die Problem-
orientierung (Verfolgung eines kritischen und praktischen
Erkenntnisziels) (vgl. Atteslander 2010, S.77f.) bilden Sy-
nergien mit einer Reihe anderer Methoden. Der Forscher
nimmt an wesentlichen Gelenkstellen im Leben des Prota-
gonisten teil, um die Wahrnehmungsperspektive dieses
Subjekts zu verstehen. Dies ,,ermoglicht im Rahmen der
Untersuchung eine Einsicht in die Bereiche der Lebenswelt,
wie Schule, Familie und Peergroup” (vgl. Bigdach &
Trautmann 2016, S.336f.). Es dominiert die nicht standardi-
sierte Beobachtung, da vor allem offene Situationen und
Verldufe betrachtet und weniger vorab definierte Katego-
rien zur Beobachtung verwendet werden (vgl. Flick 2009,
S.123f)).

Die Giitekriterien Objektivitdt, Reliabilitdit und Validitit
konnen unter den Bedingungen der genannten Kennzeichen
und Merkmale nur bedingt bis kaum in dem qualitativen
Forschungsansatz Anwendung finden (vgl. Steinke 1999, S.
144, S. 157, S. 171). Im Gegensatz dazu kommen allerdings
der Reflexivitit der Forscher, der Transparenz, der Offen-
heit und der Alltags- und Kontextbezogenheit der Untersu-
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chung eine besondere Bedeutung zu und bilden wichtige
Kriterien.

c. Die Stdarkung des forschenden Habitus
Potenzen solcher institutionellen Forschungsmoglichkeiten fiir die
Entwicklung der Kindheitsforschung allgemein zeigen sich also:
e in der primdren und ungefilterten Konfrontation mit ,,rea-
ler” Forschung, die weder aufbereitet noch vorgefertigt ist.
e in einem sensiblen und forschungsethisch bedeutsamen Zu-
gang zum Kind und zum Feld (vertiefend bei Trautmann
2018).
e mittels der eigenen Evaluation piddagogisch initiierter MaR-
nahmen bei der Menteebegleitung.

Grenzen eines solchen Vorgehens sind u.a.:
e diec beschrinkenden Vektoren Zeit und Raum, die For-
schung u.U. abbrevieren oder abbrechen lassen (miissen).
e die Nicht-Nutzung bestimmter Synergien auf Grund unter-
schiedlicher Zeit- und Arbeitsperspektiven.
e cine Reihe lebensweltlicher Faktoren, auf die der Forschen-
de (auch als Mentor) keinen Einfluss hat.

4 Exemplarisches — Wie wird mit einem qualitativen
Design im Mentoringprozess geforscht?

Am exemplarischen Einzelfall wird das Kind zum Forschungssub-
jekt, das im Feld sowohl die Quelle aller spéteren Erkenntnisse
darstellt als auch den Ursprung methodischer Fragestellungen. Die
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Autbereitung der Forschungsmethoden zu passenden Instrumenten
der qualitativen, situationsspezifischen Anwendbarkeit, ist dabei
wesentlich erforderlich um dem Forschungsgegenstand gerecht
werden zu kdnnen.

In der Doppelfunktion als Forscherin und Mentorin muss die Ent-
scheidung fiir ein Gewéhrskind aus unterschiedlichen Blickwinkeln
gefdllt und sorgfiltig durchdacht werden. Sie verlangt zunichst
eine gewisse Entfremdung vom alltéglichen Umgang mit den Men-
tees, um einen aussagekriftigen Forschungsschwerpunkt wissen-
schaftlich denkbar zu machen. Da Mentorin und Mentees durch die
gemeinsame Arbeit in einem Vertrauensverhéltnis zueinander ste-
hen, miissen Einflussfaktoren der Beziehung zum Gewihrskind
genau abgewogen, beriicksichtigt und mit einbezogen werden, um
eine ertragreiche Forschung am Einzelfall zu ermdglichen. Er-
kenntnisinteresse und personliche Erfahrungen bedingen sich dabei
wihrend der Konzeption des Forschungsvorhabens gegenseitig.
Ausschlaggebend fiir das erfolgreiche Abtauchen in den qualitati-
ven Prozess ist eine hohe Motivation und Offenheit des Forschen-
den dem Forschungsgegenstand gegeniiber (vgl. Kleining 1982, S.
232). Die Verkniipfung von personlichem Interesse und dem Be-
wusstsein iiber die Beziehungsqualitit zum Forschungssubjekt ha-
ben dabei einen hohen Stellenwert. Wenn diese Aspekte nicht mit-
einander korrespondierend berticksichtigt werden, besteht die Ge-
fahr einer Sprengung oder Verfdlschung des Forschungs- und/oder
Bezugsrahmens. Der Forschende bestimmt die Qualitét der Interak-
tionen wihrend der Durchfiihrung der Forschungsmethoden mit,
weshalb es durchaus wichtig ist, ein Gewéhrskind auszuwéhlen,
mit dem eine wertschdtzende Atmosphére liber ldngere Zeit und
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wihrend der Durchfithrung der empirischen Methoden erreichbar
scheint. Das emotionale Engagement von beiden, Forscherin und
Gewihrskind, wihrend der Durchfiihrung der Forschungsmethoden
und wihrend des gesamten Forschungszeitraumes, ist mafigeblich
mitverantwortlich fiir den Erfolg des Vorhabens. Der Forschungs-
ablauf ist deshalb grundsitzlich als kommunikative Beziehung zwi-
schen Forschendem und Forschungsobjekt zu verstehen (vgl. Lam-
nek 2010, S. 12). Es soll nun exemplarisch der Forschungsprozess
einer qualitativen Einzelfallstudie dargestellt werden. Dabei steht
vor allem die Methodenfindung, -validierung und deren Triangula-
tion im Mittelpunkt. An den skizzierten Forschungsverlauf an-
schlieBend, werden dann noch einige ausgewdhlte Ergebnisse der
Studie dargestellt.

Der von Diskontinuatiten begleitete, spannende Ubergang von
Kindern in die weiterfiihrende Schule stellte ein lohnenswertes For-
schungsfeld innerhalb des bereits erwdhnten Projekts WEICHEN-
STELLUNG dar, da sich dort die Chance bietet ein einzelnes Kind
iiber einen lidngeren Zeitraum in diesem Lebensabschnitt zu beglei-
ten. Das Erkenntnisinteresse der Forscherin dieser Einzelfallstudie
wuchs deshalb kontinuierlich mit der sich entwickelnden Bezie-
hung zwischen Mentorin und Mentees. In dem Projekt wurde
schlieBlich eine Studie mit einem der Mentees durchgefiihrt, die
sich mit den Aspekten des Transitionsprozesses von der Grund-
schule in die weiterfilhrende Schule beschiftigte. Eine explizite
Fragestellung, die schlieBlich die Auswahl der qualitativen For-
schungsmethoden begriindete, aber auch erst aus ihnen erwuchs,
lautete in diesem Fall: Inwiefern beeinflussen elterliche Erwartun-
gen die schulischen Entwicklungsprozesse des Kindes wdihrend der
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Transition? Die Konzeption der letztlich verwendeten For-
schungsmethoden fand intrinsisch und prozessbegleitend statt. Es
wurde vom Kind aus theoriebildend gearbeitet. Alle spiteren Deu-
tungen und Interpretationen der Forschung korrespondieren also
wihrend der Erarbeitungsphase fortwdhrend mit dem expliziten,
empirischen Material und werden so wissenschaftlich spezifiziert
und definiert.

.| --.] so ergibt sich die Intersubjektivitit nicht aus der Stan-
dardisierung der Methoden, sondern aus der Anpassung der
Methoden an das individuelle Forschungsobjekt sowie der
Verstidndigung und dem Verstehen zwischen Forscher und
Forschungsobjekt. Dadurch wird das Forschungsobjekt zum
Forschungssubjekt* (Lamnek 2010, S. 12).

Den Entscheidungen fiir die passgenauen Forschungsmethoden
ging in diesem Fall eine langzeitliche Begleitung des Gewéhrskin-
des voraus. Etwa ein knappes Jahr vor der Durchfiihrung der Inter-
views, begann die Kennenlernphase zwischen Kind, Eltern und
Mentorin und damit auch schon die erste Forschungsmethode: die
teilnehmende Beobachtung. Die Entscheidung nach der Eignung
bestimmter Forschungsmethoden lief nicht etwa stringent oder gar
linear. Es musste einerseits abgewogen werden, mit welcher For-
schungsmethode die Fragestellung zielfiihrend bearbeitet werden
kann. Andererseits mussten auch einige Verfahren auf den spezifi-
schen Forschungsgegenstand angepasst werden, damit das Ge-
wiéhrskind innerhalb der Forschung als aktiv handelndes For-
schungssubjekt wahrgenommen werden konnte.

Am Anfang der methodischen Uberlegungen stand die Forschungs-
frage und die eingehende, systematische Analyse der zu befor-
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schenden Umstdnde. Aber bereits die (Vor)formulierung der For-
schungsfrage leitet sich aus in situ beobachteten Aspekten ab. Es
stellen sich im Prozess der Beschiftigung mit der qualitativen Me-
thodenvielfalt also mehrere Fragen:

e Aus welchen beobachteten Situationen kann welche Metho-
de abgeleitet werden, die eine wirksame Aufarbeitung der
Sachverhalte ermoglicht?

e Wie werden Zielvorstellungen formuliert, ohne die Theo-
riebildung im Prozess zu vernachléssigen?

e Und wie kann eine Triangulation der Methoden gewihrleis-
tet werden, die ineinandergreifend agiert und aus der ein
moglichst hoher Erkenntnisgewinn generiert werden kann?

Diesen Fragen soll innerhalb der folgenden Schilderungen auf den
Grund gegangen werden. In der Forschungswerkstatt des Lehramt-
Masterstudiums lernte die Forscherin dieser exemplarisch vorge-
stellten Finzelfallstudie viele verschiedene qualitative For-
schungsmethoden kennen, sodass ein Verfahrensfundus entstand,
aus dem geschopft werden konnte, der aber auch sinnvoll ange-
wendet und begriindet werden musste.

In diesem Fall hatten Forscherin und Gewéhrskind Zeit sich ken-
nenzulernen, da sie als Mentorinnen-Mentee-Gespann in dem Pro-
jekt WEICHENSTELLUNG ohnehin zusammen arbeiteten. Es
kristallisierten sich deshalb auf ganz natiirliche Art und Weise inte-
ressante Aspekt heraus, die auch dafiir verantwortlich waren, dass
genau dieses Gewdhrskind ausgesucht wurde (die Forsche-
rin/Mentorin betreute insgesamt drei Mentees).
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5 Die expliziten Forschungsmethoden im Feld

Nahezu automatisch ergab sich die erste Forschungsmethode, die
teilnehmende Beobachtung. Diese Methode lief zunédchst mit einer
noch recht breit aufgestellten Herangehensweise ab — sie war zu-
nichst unsystematisch. Die langfristige Interaktion mit den drei
Mentees, die der Mentorin zugeteilt wurden, wurde von Anfang an
in einem Forschungstagebuch'® festgehalten. Die teilnehmende
Beobachtung zeichnet sich durch die interaktive Teilnahme des
Forschenden an der Situation aus, ,,die Beobachter tauchen person-
lich in das Leben der Menschen ein und nehmen an deren Erfah-
rungen teil”“ (Lapassade 2007, S. 39). Ziel der teilnehmenden Be-
obachtung ist es somit, Aussagen treffen zu konnen, wie sich das
beobachtete Individuum in seinem sozialen Umfeld verhélt. Um
diese Feststellungen zu machen, bietet diese Methode die Moglich-
keit fiir den Forschenden, in das Geschehen integriert zu sein und
dabei im Gegensatz zur nicht-teilnehmenden Beobachtung in die
Lebenswelt des Forschungssubjekts einzutreten. Auf diese Weise

16 Das Forschungstagebuch ist eine Verlaufsdokumentation und dient zudem
der Reflexion des Forschungsprozesses (vgl. Brommer 2016, S. 90). Zugleich
ermoglicht das Fiihren eines Forschungstagebuchs eine erste Distanzierung.
Dabei wird die ,,Subjektivitdt von Untersuchten und Untersuchern [...] zum
Bestandteil des Forschungsprozesses. Die Reflexionen des Forschers iiber
seine Handlungen und Beobachtungen im Feld, seine Eindriicke, Irritationen,
Einfliisse, Gefiihle etc. werden zu Daten, die in die Interpretationen einflie-
Ben und in Forschungstagebiichern oder Kontextprotokollen dokumentiert*
(Flick, 2006, S.19) werden. Ein ausfiihrliches Dokumentieren der Begeben-
heiten im Forschungsfeld und die Selbstreflexion des Forschers dienen der
Rekonstruktion der eigenen Forschungsgeschichte (vgl. Klein, 2010, S. 314).
Wihrend des Forschens kdnnen in den Notizen des Forschungstagebuchs Be-
ziehungsebenen reflektiert sowie Ubertragung- und Gegeniibertragung analy-
siert werden (vgl. Heinzel, 2010, S. 714f£.).
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ist der Forschende ein aktiver Teil des sozialen Systems (vgl. May-
ring 1996, S. 56). Das Forschungstagebuch diente zur eigenen Ori-
entierung und zur Dokumentation von beobachteten Situationen.
Letztendlich ist das Forschungstagebuch ein hochindividuelles
Konstrukt, das entweder schon sehr konkret auf Methodik und die
diesbeziiglichen Erfahrungen Bezug nimmt, oder aber noch recht
vage und allgemein dabei hilft, Ideen zu formulieren und zu durch-
denken. Diese Form der Dokumentation von Ereignissen ist nicht
zwingend wissenschaftlich zu halten. Es dient vor allem dazu, beo-
bachtete Situationen im Nachhinein moglichst detailliert festzuhal-
ten und spiter aus diesen Aufzeichnungen schopfen zu konnen. Das
Forschungstagebuch, welches die teilnehmende Beobachtung in
verschriftlichter Form darstellt, enthélt Texte {iber wahrgenomme-
ne Umsténde, die verschriftlicht werden und mit Formulierungen
der eigenen Gedanken zu der spezifischen Situation gespickt sind.
Eine erfolgreiche teilnehmende Beobachtung zeichnet sich durch
ihre Dialektik aus. Beobachtet wird nicht isoliert, sondern in Zu-
sammenhidngen mit der Umwelt. Das Gewéhrskind bleibt das
Hauptuntersuchungsobjekt, jedoch sind fiir eine moglichst ganz-
heitliche Dokumentation der Beobachtungen auch die Dinge rele-
vant, die um das Kind herum passieren. Die teilnechmende Be-
obachtung bildet damit einen Ist-Zustand ab, der sich jederzeit ver-
andern kann. Ausfiihrliche Schilderungen im Forschungstagebuch
sind als Grundlage fiir die spitere Analyse hilfreich, auch wenn es
sich dabei nicht um einen systematisch wissenschaftlichen Text
handelt (vgl. Oswald 2013, S. 184). Nichtsdestotrotz enthélt das
Forschungstagebuch eine wissenschaftliche Aussagekraft (vgl.
Hess 2009, S. 14). Die umfassend festgehaltenen Verhaltensbe-
obachtungen, die von Forschendem zu Forschendem in ihren Cha-
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rakteristika variieren, dienen der spiteren begriindeten Zusammen-
fiihrung der verschiedenen Methoden und tragen somit einen wich-
tigen Teil zum letztendlichen Erkenntnisgewinn bei.

In diesem Beispiel wurde das Forschungstagebuch dazu genutzt,
von den allerersten Ideen fiir die Masterthesis iiber die Anfange der
Projektmitgliedschaft in WEICHENSTELLUNG bis zur Durchfiih-
rung erster anschaulicher Forschungsmethoden einen thematischen
Uberblick und eine Riickschau zu ermdglichen. Es hatte dabei die
primire Aufgabe die teilnehmende Beobachtung mit pédagogi-
schen Eingriffen zu dokumentieren und auch zu einem spéteren
Zeitpunkt noch nachvollziehbar zu machen. Letztendlich war es
auch die kontinuierliche Verschriftlichung, die die Wahl des Ge-
wihrskindes begriindete und anschaulich machte und die es ermog-
lichte, Arbeitshypothesen zu formulieren, die untersuchenswert
waren. Denn hier wurden von Anfang an auch Gedanken zu beson-
ders bedeutungsvoll erscheinenden Situationen ausformuliert, die
ohne Tagebuch in Vergessenheit geraten wéren und die schlieBlich
auch die Wahl der verschiedenen Methoden begriindeten. Die teil-
nehmende Beobachtung lief wihrend des gesamten Zeitraumes, in
welchem die anderen Forschungsmethoden durchgefiihrt wurden,
weiter. Sie ist dadurch nicht als isolierte Methode zu verstehen,
sondern fungierte prozessbegleitend. Zum Einsatz und zur Reich-
weite der Methode des Forschungstagebuchs in der qualitativen
Forschung formuliert Legewie die Relevanz dieser Art der Doku-
mentation:

,»Zu Beginn — und im gesamten Verlauf eines Forschungspro-
jekts — sollte der qualitative Forscher sein personliches Wis-
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sen zum Forschungsgegenstand systematisch erweitern, in-
dem er
e sich dieses Wissen bewusst macht durch Schreiben von No-
tizen (Forschungstagebuch),

[...]

o sein Wissen in Alltagsgesprachen und -beobachtungen ge-
zielt erweitert (Forschungstagebuch)“ (Legewie 2004, S.
6).

Als zweite qualitative Forschungsmethode wurden episodische
Interviews sowohl mit dem Gewaihrskind als auch mit seinen Eltern
durchgefiihrt. Dass genau diese Art von Interview ausgewahlt wur-
de, hat mehrere Griinde. Bei der Auswahl einer voraussichtlich
sinnstiftenden Interviewform half vor allem die vorausgegangene
Kennenlernphase des Gewihrskindes und die damit einhergehen-
den Aufzeichnungen im Forschungstagebuch. Dadurch, dass das
Gewidhrskind in den gemeinsamen Treffen immer einen relativ
schiichternen Eindruck gemacht hat, war es der Forscherin wichtig,
es nicht mit Fragen zu iiberschiitten und seine Antworten damit
gegebenenfalls zu sehr einzuschrianken. Die vorausgegangene Zeit
miteinander, die im Forschungstagebuch festgehalten wurde, hat
gezeigt, dass das Gewihrskind sich bei direkten Fragen eher zu-
riickhaltend verhielt und knapp antwortete. Die weitaus unnatiirli-
chere Situation eines Leitfaden- oder Experteninterviews war des-
halb keine Option. Das episodische Interview dagegen ist als Kom-
bination von zwei verschiedenen kognitiven Ansétzen zu verstehen.
Es ist darauf bedacht, einerseits episodisches Wissen hervorzurufen
und andererseits semantisches Wissen zu erheben. Es besteht dabei
aus relativ offenen Erzéhlaufforderungen auf der einen Seite, mit
welchen man Erinnerungen an bestimmte Situationen herausarbei-

366

klaudia.schultheis@ku.de



ten will und damit an das episodische und narrative Wissen appel-
liert. Auf der anderen Seite mdchte das episodische Interview mit
spezifizierten Fragestellungen auf das semantische Wissen des In-
terviewpartners zuriickgreifen (vgl. Flick 2011, S. 273). Aufgrund
dieses Ansatzes kann man beim episodischen Interview von einer
,methodeninternen Triangulation® (Flick 2011, S. 273) sprechen.
Ziel des episodischen Interviews ist es, Erfahrungen des Interview-
ten zu akzentuieren und diese dann in den sozialen Kontext der
Wirklichkeit einzubetten (vgl. Trautmann 2010, S. 76). Durch die-
sen Prozess konnen darauthin beispielsweise Aussagen iiber die
Lebensweltkonstruktion des Interviewpartners getroffen werden.
Das Interview beginnt deshalb mit einer konkreten Erzéhlaufforde-
rung. Um weitere Details und Haltungen des Interviewpartners zu
erfahren, werden vereinzelt konkrete Fragen eingestreut, die den
Interviewten vom episodischen auf das semantische Wissen zu-
riickgreifen lassen (vgl. Trautmann 2010, S. 76). Durch das episo-
dische Interview konnen ,.konkrete, auf den Gegenstand der Unter-
suchung bezogene Situationen erzdhlt werden™ (Flick 2002, S.
272), sodass weniger unnatiirliche oder statische Fragen gestellt
werden miissen und die Interviewsituation damit zwangloser und
angenehmer wirkt. Gerade fiir Kinder bietet sich dieser Intervie-
wansatz an, da viele Kinder in Bildern denken (vgl. Trautmann
2010, S. 76) und sie somit auf ihren Erfahrungsschatz zuriickgrei-
fen konnen und dabei eingebaute semantische Fragen wie nebenbei
beantworten konnen. Die Interviews wurden im Auswertungsver-
fahren computergestiitzt transkribiert und mit der qualitativen In-
haltsanalyse ausgewertet.

Um eine nachvollziehbare und umfassende Triangulation zu errei-
chen, die die Forschungsfrage aus einer weiteren Perspektive be-
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riicksichtigt, wurde schlieflich noch eine dritte qualitative For-
schungsmethode hinzugezogen. Dafiir wurden die sogenannten
SEP-Fragebogen verwendet. SEP steht dabei fiir die ,,subjektive
Einschétzung der kindlichen Personlichkeit®. Diese Bogen wurden
2006 von Kathrin Wachtler entwickelt und konzipiert. Es handelt
sich um Fragebogen mit 31, beziehungsweise 29 Fragen. Die Idee
hinter dem Konzept dieser Methode ist es, sowohl den Kindern als
auch Bezugspersonen, wie Eltern oder Lehrern, die gleichen Fragen
iiber die Personlichkeit des Kindes zu stellen. Das bedeutet, dass
das Kind die Fragen iiber sich selbst beantwortet und die Ver-
gleichspersonen das Kind mit den gleichen Fragen einschétzen.
Daraufhin kdnnen Selbst- und Fremdeinschétzung auf verschiedene
Weisen miteinander verglichen und ausgewertet werden. Ziel der
SEP-Untersuchung ist es, die Beeinflussung der Fremdeinschét-
zung auf die kindliche Selbsteinschitzung hin zu analysieren. Es
konnen so unter anderem , Tendenzen im kindlichen Verhalten
durch die Wechselwirkung von Selbst- und Fremdeinschidtzung
durch Bezugspersonen® (Wachtler 2007, S. 96) dargestellt werden.
Die urspriinglich quantitativ verwendete Methode wurde in diesem
Fall qualitativ eingesetzt. Dabei wurden das Gewihrskind, beide
Elternteile und die Klassenlehrerin des Kindes befragt. Fiir die bei-
spielhafte Einzelfallstudie wurden einige der urspriinglichen Fragen
des Bogens abgewandelt. Spater wurden die Antworten dann aus-
gewertet, indem sie in das Big Five Modell der fiinf Personlich-
keitsdimensionen eingeordnet wurden. Hierdurch wurden Kodie-
rungen von Differenzwerten moglich, die spéter die Interpretation
der Ergebnisse erlaubten. Bei der Auswertung der Fragebogen
wurde auBBerdem vom Kind ausgegangen — sein Fragebogen stellte
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also die Basis dar, sodass die Fremdeinschitzungen mit der Selbst-
einschétzung verglichen werden konnten.

6 Der Forschungsverlauf und die Triangulation

Frei nach dem Motto ,,Ein Kind ist ein Kind ist ein Kind...* kann
ein qualitatives Forschungsdesign an einem Einzelfall nicht erfolg-
reich verlaufen, wenn zuvor konkrete Vermutungen oder Erwar-
tungen von Forscherinnenseite aufgestellt werden. Diese wiirden
den natiirlichen Verlauf der Forschung (zu) sehr beeinflussen und
Erkenntnisse, wenn tliberhaupt, nur voreingenommen ermdglichen.
Die Forderung nach Offenheit in der qualitativen Forschung ist
deshalb wichtiger denn je (vgl. Reichertz 2014, S. 94). Ungeachtet
dessen muss der bzw. die Forschende von Anfang an Vertrauen in
seine oder ihre Forschung aufbauen, damit iiberhaupt prozesshaft
wirksam agiert werden kann. In diesem speziellen Fall bestand eine
grole Herausforderung in der Nihe-Distanz-Beziehung von For-
scherin/Mentorin und Gewéhrskind/Mentee. Diese Doppelrollen
verhalfen zum einen zu aussichtsreichen Chancen wihrend des
Forschungsprozesses aufgrund des Vertrauensverhiltnisses, er-
schwerten andererseits aber auch den notwendigen Entfremdungs-
vorgang wihrend der Aus- und Bewertung der Daten. Genau dieses
Spannungsfeld zu spiiren, zu erleben und zu problematisieren ge-
hort zu den (sekundédren) Aufgaben des Forschenden und ermog-
licht erst differenzierte Konstruktionserfahrungen der Forschungs-
methoden. Sobald der Forschende seine eigene Position im For-
schungsfeld fiir sich verorten kann, sie anerkennt und akzeptiert,
dass er den Verlauf des Forschungsprojektes beeinflussen wird und
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auch sollte, wird Erkenntnis ermdglicht.

Im beschriebenen Fall fungierte die Mentorin als haltendes System
fir den Mentee und war zusétzlich in der reizvollen, aber auch her-
ausfordernden Lage, als Bindeglied zwischen Eltern, Lehrerin und
Kind zu stehen. Dies ermdoglichte durch die sorgfaltig ausgewéhlten
Forschungsmethoden besonders intime Einblicke in die Lebenswelt
des Forschungskindes.

Solange das Erkenntnisinteresse im Vordergrund steht, die person-
liche Entwicklung des Forschungsgegenstandes, des Forschenden
und des Forschungsprozesses aber dennoch nicht behindert, wird es
moglich, Ergebnisse zu formulieren und zu diskutieren.

Alle vorgestellten Methoden wéren auch individuell anwendbar,
gewinnen jedoch an Relevanz, wenn sie miteinander verzahnt wer-
den und somit eine Methodentriangulation entsteht. Bei einer Tri-
angulation wird ein Forschungsgegenstand aus mindestens zwei
verschiedenen Richtungen betrachtet (vgl. Flick, S. 2008), sodass
mogliche Schwichen einer Methode durch den Gebrauch weiterer
Methoden unter Umstdnden ausgeglichen werden konnen (vgl.

Schriinder-Lenzen 2013, S. 149). In dieser Einzelkindforschung
wurden die einzelnen Methoden nach dem between-method-Prinzip
trianguliert, obwohl es auch bei der Methode der episodischen In-
terviews, wie bereits beschrieben, eine methodeninterne (within-
method) Triangulation gab. Die Kombination von teilnehmender
Beobachtung, episodischen Interviews und der SEP-Untersuchung
stellte sich als besonders erfolgsversprechend dar. Durch die Be-
obachtungen konnten Fragen fiir die Interviews entwickelt und in-
nerhalb der Interviews konkretisiert werden, sowie im direkten
Lebensumfeld des Kindes beurteilt werden. Durch die Durchfiih-
rung der SEP-Studie konnte daraufhin noch eine Multiperspektivi-
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tit geschaffen werden, die wiederum bestimmte Verhaltensweisen
zielgerichtet hinterfragt, dabei vor allem die Eltern-Kind-
Beziehungsebene in den Blick nimmt und somit die Forschungsfra-
ge expliziter bearbeitet.

7 Erste Ergebnisse und finale Relativierung

Durch die Verwendung und die Verstrickung der Forschungsme-
thoden ist es innerhalb dieser Einzelfallstudie gelungen, Aspekte
des hochindividuellen Transitionsprozesses des Gewahrskindes von
der Grundschule in die weiterfithrende Schule empirisch zu iiber-
priifen, abzubilden und zu bewerten. Dabei tragen alle drei Metho-
den vor allem gemeinsam zum Erkenntnisgewinn bei. Durch die
Kommunikationsbereitschaft der Eltern des Gewéhrskindes konnte
die Forschungsfrage umso detaillierter bearbeitet werden. Die SEP-
Untersuchung hat den Sorgféltigkeitsgrad der Untersuchung wiede-
rum erhdht und dem Forschungsgegenstand nochmals mehr Prég-
nanz verliehen. Dank der Evaluation der Methoden ist es gelungen,
urspriingliche Vermutungen systematisch zu Erkenntnissen zu ver-
arbeiten.

Diesen Erkenntnissen zufolge hat das Gewadhrskind seit dem Schul-
formwechsel an Selbstbewusstsein gewonnen, was primar auch mit
dem Lehrerinnenwechsel zu tun hat (vgl. Micha 2017a). Dies geht
vor allem aus der langzeitlichen Beobachtung und den Interviews
hervor:
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,I: Was ist fiir Sie das Wichtigste, was SIE jetzt hier zu Hau-
se mitbekommen, dass Sie erkennen es geht Emre'” gut dort?
B3: Selbstbewusst. [...]

B3: Selbstbewusst. Er hat mehr(unv.)

B2: Vertrauen.

B3: Vertrauen* (Micha 2017b, S.65)."

Auch seine schulischen Leistungen sind deutlich gestiegen. Fest-
zumachen ist diese Entwicklung vor allem an der positiven, ver-
trauensvollen Beziehung, die er mit seiner neuen Lehrerin hat. Die
Verhaltensweisen der fritheren Grundschullehrerin dagegen werden
zum Untersuchungszeitraum noch immer von Seiten der Eltern,
aber auch seitens des Gewdhrskindes in Frage gestellt (vgl. Micha
2017b, S.62). Die Eltern des Kindes legen auBBerdem groBlen Wert
auf die schulischen Leistungen, ohne sie aber genligend mit dem
Kind zu reflektieren. So konnte herausgearbeitet werden, dass die
schulische Motivation eher extrinsisch existiert und die Eltern eher
Kontrolle iiber das Gewéahrskind austiben, anstatt ihm Autonomie-
unterstilitzung anzubieten. Auch die SEP-Untersuchung unterstiitzte
diese Annahmen und veranschaulichte die vorausgegangene Ver-
mutung, dass die Fremdeinschdtzung der Eltern durch das autoriti-
re Kontrollverhalten vielfach zur Selbsteinschitzung des Kindes
geworden ist. Bei der Frage der SEP-Fragebdgen, ob er schiichtern
ist, antwortet der Befragte beispielsweise mit (fast) immer.

»3eine Eltern [antworten] mit off. Emre begriindet seine
Antwort im Interview vor allem damit, dass andere iiber ihn
sagen er sei schiichtern [...]. Er projiziert an dieser Stelle die

17 Name geindert
18 I=Interviewerin, B2=Vater, B3=Mutter
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Aussagen seiner Eltern starker auf sich als seine Eltern selbst.
Sein Vater macht im Interview deutlich, dass er Emre oft
sagt, er miisse selbstbewusster auf Leute zugehen und, dass er
vor allem in Kreise der Familie zuriickhaltend ist [...]. Die
Fremdeinschétzung seiner Eltern zum Thema Schiichternheit,
mit welcher er auch stindig konfrontiert wird, scheint bei
Emre zu einer Selbstwahrnehmung zu fiihren, die sogar ext-
remer ist als die Einschétzung seiner Eltern selbst* (Micha
2017b, S.86).

Der Leistungsdruck, der von den Eltern ausgeht, beeinflusst das

Gewihrskind stark; es definiert sich teilweise sehr iiber Aussagen
seiner Eltern (beispielsweise beziiglich seiner Charaktereigenschaf-
ten). Nichtsdestotrotz konnte durch die Untersuchung festgestellt
werden, dass das Gewdhrskind eher dazu bereit ist, sich auf die
Herausforderungen der neuen Schule einzulassen, weil in der Fami-
lie ein Bildungsinteresse vorhanden ist, welches durch familidre
Kommunikation in den gemeinsamen Diskurs aufgenommen wird
(vgl. Micha 2017a/2017b).

Diese beispielhaften Ergebnisse der Forschungsdiskussion und der
Methodenauswertung stehen stellvertretend fiir die Einzigartigkeit
an Ergebnissen, die jedes Forschungsdesign hervorruft. Sie sind
niemals mit anderen Einzelféllen vergleichbar und im hdochsten
MafRe abhédngig von Beziehungs- und Deutungsgefiigen.

Jede der drei verwendeten Forschungsmethoden ist empfénglich fiir
Storungen von auBlerhalb, Beeinflussungen von innerhalb und sie
konnen auch nicht als objektiv distanzierte Vorgehensweisen funk-
tionieren. Das angesprochene Verhidltnis von Ndhe und Distanz
zum Gewihrskind wird beispielsweise einige Ergebnisse der Studie
personlich gefdarbt und somit unter Umstinden verzerrt haben.
Nichtsdestotrotz ist es durch die teilnehmende Beobachtung iiber-
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haupt erst moglich gewesen, einen Fokus zu setzten. Sie ist damit
fiir diese Einzelfallstudie unerldsslich. Bei den Interviews war es
teilweise durch die schiichterne Art und Weise des Gewéhrskindes
schwierig, es dazu zu bringen, mehr als nur das nétigste zu antwor-
ten. Durch die Nutzung des SEP-Fragebogens wurde es aber mog-
lich, bei einigen Antworten wéhrend der Bearbeitung des Fragebo-
gens nochmal nachzufragen. Und auch auf Grundlage der Tatsache,
dass sich das Gewéhrsind eben auf diese Weise wihrend des Inter-
views verhalten hat, konnen wiederum Erkenntnisse gewonnen
werden. Es bleibt die Feststellung, dass eine Momentaufnahme
gelungen ist, die zwar perspektivistische Anhaltspunkte bietet, sich
aber niemals der Illusion der Vollstindigkeit hingeben darf.

Die qualitative Forschung innerhalb eines langzeitlich begleiteten
Mentoringprojekts ist situationsspezifisch, hochgradig emotional
und entsteht quasi aus sich selbst heraus. Das Besondere ist, dass
die Beziehung zum Gewdhrskind nicht einfach abbricht, nachdem
die Forschung durchgefiihrt wurde. Der oder die Forschende ver-
sucht alles aus dem Design herauszuholen, ist aber unter Umstén-
den dennoch feinfiihlig und sensibel dem Forschungssubjekt ge-
geniiber, das ithn oder sie als haltendes System in seine Lebenswelt
gelassen hat. Diesen Zustand als Gewinn zu beurteilen und ihn als
positive Herausforderung zu akzeptieren, stellt einen parallelen
Prozess des Forschenden neben dem der eigentlichen Forschung
dar, der niemals stringent und immer produktiv irritierend ablaufen
sollte. AbschlieBend kann mit den Worten Anselm Strauss™ ge-
schlossen werden: ,,Forschung ist harte Arbeit, es ist immer ein
Stiick Leiden damit verbunden. Deshalb muss es auf der anderen
Seite SpaBl machen* (Zitat von Anselm Strauss, in: Mey/Mruck
2001, S. 69).
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Mit Kopf, Herz und Hand —
Leibphinomenologische Forschung mit Kindern am
Beispiel des Zweikimpfens im Sportunterricht

Florian Hartnack

1 Einfiihrung

,Eines Tages zogen die drei Sohne des Herrschers von Ser-
endip hinaus in die Welt, um sich zu vervollkommnen. Sie
suchten nichts Besonderes, doch sie fanden einiges; sie l0sten
verzwickte Ritsel, erkldrten schwierige Zusammenhénge,
bewahrten Menschen vor dem Tod und fiihrten Liebende zu-
sammen. Durch Zufall und Klugheit kamen sie so weit.*
(Schury, 2006, S. 7)

Das Mirchen der drei Prinzen von Serendip begriindet das Seren-
dipitdtsprinzip, welches beschreibt, dass ,,man findet, was man gar
nicht gesucht hat* (Bude, 2008, S. 262). Einiges zu finden und
schwierige Zusammenhénge erkldren zu konnen scheinen attrakti-
ve Aussichten fiir qualitativ Forschende zu sein. Doch welche Her-
angehensweise ist zu wihlen? Der folgende Beitrag mdchte Pha-
nomenologische (Kindheits-)Forschung aus einer leiblichen Per-
spektive heraus beschreiben und damit aufzeigen, dass die konse-
quente  Beriicksichtigung aller Sinne und unreflektiert-
eigenleiblicher Erfahungen neue Perspektiven fiir Forschende er-
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schlieBen konnen. Insbesondere im Kontext der Kindheitsfor-
schung scheint aufgrund der differenten Erfahrungshorizonte von
Erwachsenen und Kindern eine Art Going Native (vgl. Hartnack,
2018) schwierig. Die summarische Darstellung des methodischen
Vorgehens in der leibphdnomenologisch-ethnografischen Studie
Doing Gender und Feeling Gender im Sportunterricht (Hartnack,
2017) soll aufzeigen, wie es gelingen kann eigenleibliches Spiiren
in der ethnografischen Forschung mit Kindern im Erhebungspro-
zess zu beriicksichtigen und damit einen zirkuldr angelegten Fo-
schungs- und Erkenntnisprozess voranzutreiben.

2 Qualitative Forschung mit Kindern —
ein Problemaufriss

Wird die qualitative Methodologie auf soziale Gegenstinde an-
wendet, geschieht dies in einem breiten und interdisziplindren Feld
empirischer Forschungsmethoden, welche zumeist durch den An-
spruch, ,,Lebenswelten ,von innen heraus’ aus der Sicht der han-
delnden Menschen zu beschreiben® (Flick, von Kardorff & Steinke,
2012, S. 14; Herv. 1. Orig.) charakterisiert sind. Prinzipien wie Ge-
genstandsaddquatheit, Multiperspektivitit und die stets reflexive
Haltung der Forschenden wihrend des Forschungsprozesses stellen
dabei allgemeine Merkmale qualitativer Forschung dar, welche
weniger standardisiert, sondern vielmehr stets intersubjektiv nach-
vollziehbar realisiert werden sollen (vgl. u.a. Flick, 2011). Ein re-
flexives Vorgehen scheint dafiir unverzichtbar und meint zumeist
die Ausklammerung der Perspektiven, Vorannahmen, Wiinsche
und Gefiihle des Forschenden. So will etwa die phdnomenologische
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Methode der Reduktion das eigene Vorwissen und die alltdglichen
Annahmen in der Erfassung von Gegenstidndlichem als naive Be-
wusstseinsakte einklammern, um diese reflexiv erfassen zu konnen
(vgl. Prechtl, 2002). Dies fiihrt dazu, dass die Forscherperson auch
in ethnografischer Haltung zwar am Feld partizipieren kann, jedoch
eigene Erfahrung moglichst ausklammern bzw. stets eine reflexive
Distanz zum Feld halten sollte, um der Gefahr eines ,,Going Nati-
ves* (vgl. Coffey, 1999; Flick, 2011) - und damit dem unkontrol-
lierten und unreflexiven Aufgehen im Feld - zu entgehen.

Wird nun im Kontext qualitativer Forschung mit Kindern und Ju-
gendlichen geforscht, konnen Schwierigkeiten in der Einordnung,
Interpretation und Bewertung von beobachteten Handlungen und
aufgenommenen Aussagen der Kinder auftauchen. Dies insbeson-
dere deshalb, da differente Erfahrungshorizonte und Deutungsmus-
ter von (beforschten) Kindern und (zumeist) erwachsenen For-
scherpersonen aufeinandertreffen und in ihrem generationalen
Missverhiltnis trotz ggf. aktiver Teilnahme der Erwachsenen an
der Lebenswelt der Kinder zu inkonsistenten Deutung fithren kon-
nen.

Ein Going Native bzw. das (un-)bewusste Verlassen der Distanz zu
kindlichen Handlungen aufgrund stetiger Reflexion kann hier zu-
sdtzliche Perspektiven erschlieBen. Inwieweit Gefiihle, Denk- und
Deutungsmuster von Kindern im jeweiligen Forschungskontext
nachempfunden und damit die Perspektiven der Kinder eingenom-
men werden konnen scheint sehr fraglich, kaum nachpriifbar und
nicht das Ziel der hier dargestellten leibphdnomenologischen Per-
spektive. Vielmehr geht es um die Mdglichkeit bereichernder eige-
ner Erfahrungen, welche neue Perspektiven erschlieBen und - durch
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konsequente Beriicksichtigung eigener leibkorperlicher Erfahrun-
gen - (Mit-)Gespiirtes verbalisieren helfen konnen.

3 Leiblichkeit und Atmosphéiren —
Grundbegriffe leibphiinomenologischer Forschung

Die korperlich-praktische Involviertheit der Forscherperson dient
bereits in Bourdieus (2001) praxeologischer Erkenntnistheorie dem
Verstehen sozialer Strukturen und wird in der leibphdnomenologi-
schen Sozialforschung um den Begriff der Leiblichkeit ergénzt.
Neben der Beobachtung und Analyse der Performativitit sicht- und
tastbarer Korper dringt die Leiblichkeit als unmittelbar gespiirtes
Eigenes in den Mittelpunkt von Beobachtung und Analyse. Nach
Hermann Schmitz (2014) ist der Leib der

,Inbegriff alles dessen, was er von sich, als zu sich selbst ge-
horig, in der Gegend — nicht immer in den Grenzen — seines
Korpers spiiren kann, ohne sich der fiinf Sinne Sehen, Horen,
Tasten, Riechen, Schmecken und des aus ihren Erfahrungen
gewonnenen perzeptiven Korperschemas (der habituellen
Vorstellung vom eigenen Korper) zu bedienen® (S. 32).

Der Leib wird damit aufgrund seiner andersartigen Raumlichkeit
vom Korper unterschieden und meint nicht bloBes sinnliches Erfas-
sen, sondern dringliches Spiiren subjektiver Tatsachen, womit un-
mittelbares und unreflexives Erfahren des Eigenen verstanden wer-
den kann. Durch das begriffliche Instrumentarium der Neuen Phé-
nomenologie (vgl. Schmitz, 1980) konnen diese leiblich gespiirten
unwillkiirlichen Lebenserfahrungen verbalisiert, beschrieben und
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als objektive Tatsachen intersubjektiv nachvollziehbar aufbereitet
werden.

Das leibliche Fiihlen von Gefiihlen wird nach Schmitz (2014) dabei
von der bloen Wahrnehmung von Gefiihlen unterschieden. Gefiih-
le konnen als Atmosphdren wahrgenommen werden und prareflexiv
den Menschen leiblich-affektiv ergreifen.

4 Zur Umsetzung:
Leibphinomenologisch-ethnografische Forschung

Nachfolgend soll aufgezeigt werden, wie Forschung mit Kindern
unter konsequenter Beriicksichtigung von Leib und Korper prak-
tisch umgesetzt werden kann. Hierfiir werden die Methoden der
Teilnehmenden Beobachtung und des Narrativen Interviews aus
einer leibphdnomenologischen Perspektive heraus in praktischen
Beispielen beschrieben.!

1 Die Texte und praktischen Beispiele entstammen in aktualisierter und kom-
primierter Form der Studie ,,Geschlechtsspezifische leibliche Praktiken im
spielerisch-kdmpferischen ~Sich-Bewegen. Eine neophdnomenologisch-
soziologische Ethnografie im spielerischen Zweikdmpfen (vgl. Hartnack,
2017)
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4.1 Zur Studienanlage: Von den Fragen ,,aus dem Feld* zu
den Ergebnissen

Fragestellungen im Kontext leibphdnomenologischer Forschung
entstehen zumeist sukzessive in einem zirkuldren Forschungspro-
zess, aufbauend auf den eigenen Erfahrungen im Feld.

Urspriingliche Intention der vorliegenden Studie war es, die dem
Bewegungsfeld Kdmpfen bzw. den Kampfsportarten und Kampf-
kiinsten zugeschriebenen vielfdltigen Wirkweisen und curricularen
Kompetenzzuschreibungen im Sport nachzugehen, indem der
Sportunterricht {iber ein ethnografisches Vorgehen begleitet wird,
um schlieBlich offen zu fragen: ,,What the hell is going on here?
(Amann & Hirschauer, 1997, S. 20).

Hierfiir wurden iiber ein sozialwissenschaftlich ethnografisches
Vorgehen insgesamt fiinf Schulklassen aus zwei Grundschulen,
einer Gesamtschule und einem Gymnasium im Sportunterricht
wihrend den jeweiligen Unterrichtseinheiten zum Kdmpfen teil-
nehmend begleitet. Erst nach einiger Zeit mit vielfdltigen Erfah-
rungen im Feld, insbesondere durch Aussagen und Verhalten der
Kinder sowie auch Momenten spiirbarer eigener Geschlechtlich-
keit, riickte der Forschungsfokus auf das Thema Geschlecht. Ange-
sichts der Forderungen nach koedukativem Kdmpfen im Schulsport
und des den Kampfspielen inhédrenten intensiven Korperkontakts
rickten darauf aufbauend sukkzessive geschlechtsspezifische
Handlungsweisen und Einstellungen im Sportunterricht in den Mit-
telpunkt, um Riickschliisse auf die Chancen und Grenzen koeduka-
tiven Kémpfens und insbesondere auf das geschlechtssensible
Handeln der Lehrkréfte zu ziehen und theoretisch zugeschriebene
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Wirkweisen wie den Abbau von Geschlechterstereotypen zu iiber-
priifen.

Aufbauend auf die feministische Geschlechterforschung, welche
leibphdnomenologische Ansétze aufgreift (vgl. Landweer 2006;
Lindemann, 2011), erschien die konsequente Beriicksichtigung von
kindlich-leiblichen Praktiken der Geschlechtsidentititsentwicklung
durchaus lohnenswert, zumal Kinder im Grundschulalter bereits
eine ausgeprigte Vorstellung vom eigenen Geschlecht haben (vgl.
Corneliflen & Pinhard, 2014).

Das hier dargestellte Forschungsprojekt fragte demnach nach ge-
schlechtsspezifischem leibkorperlichen Handeln der Schiilerinnen
und Schiiler und fiihrte damit zu den Fragestellungen:

1. (Wie) Werden tlber das leibkorperliche Interagieren in
Zweikampfsituationen im Sportunterricht Geschlechterord-
nungen hervorgebracht?

2. Alternativ: Werden Geschlechterordnungen iiber dieses ge-
meinsame leibliche Handeln im Zweikampf abgebaut?

Die Triangulation von teilnehmender Beobachtung und narrativen
Interviews sollte das Mitfiihlen und Verstehen leiblich-
geschlechtlicher Praktiken ermdglichen.

Die Daten wurden schlielich nach dem Stil der Grounded Theory
(vgl. Straul & Corbin, 1996) ausgewertet, wobei ein Kernmodell

geschlechtsspezifischer leiblicher Praktiken im  spielerisch-
kdmpferischen Bewegungsvollzug gebildet werden konnte.
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Insgesamt zeigten die Ergebnisse, dass verschiedene Erwartungs-
haltungen an das Kdmpfen im Sportunterricht nicht erfiillt werden
konnen. So scheinen die bereits internalisierten geschlechterstereo-
typen Rollenbilder {iber das Kémpfen im Sportunterricht leiblich
erfahren, bestiarkt und schlieSlich weiter verinnerlicht zu werden.
Zur Konsolidierung der eigenen Geschlechtsidentitét schaffen die
Kinder repetitiv ein Gleichgewicht zwischen der beobachtbar kor-
perbezogen-interaktiven Darstellung der eigenen Geschlechtlich-
keit und der damit verbundenen leiblich-spiirbaren Erfahrung, ein
bestimmtes Geschlecht zu sein. Fiir den Sportunterricht zeigte sich,
dass das Bewegungsfeld Kdmpfen dringend inhaltlich ausformuliert
werden muss, um den Lehrkriften ein zielgerichtetes, methodisch
aufbereitetes und schlieSlich auch geschlechtersensibles Unterrich-
ten liberhaupt erst zu ermoglichen (vgl. Hartnack, 2017).
Nachfolgend sollen die im Rahmen dieser Studie angewendeten
Methoden der Teilnehmenden Beobachtungen und Narrativen In-
terviews genauer beschrieben werden.

4.2 Teilnehmende Beobachtung

Phinomenologische Kindheitsforschung bedarf Methoden, welche
leiblich-affektive Erfahrungen ermoglichen und damit Vorausset-
zungen schaffen, kindliche Bedeutungs- und Erfahrungshorizonte
besser nachvollziehen zu konnen.

Hierfiir dréngt sich ein ethnografisches Vorgehen nahezu auf; als
teilnehmender Beobachter im Feld steht das Selbsterleben (hier das
Selbsterleben von Geschlechtlichkeit im Kontext des Zweikdmp-
fens) im Fokus. Teilnehmende Beobachtung meint in diesem Zu-
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sammenhang nicht lediglich die visuelle Wahrnehmung des Um-
feldes, sondern schlie8t — gerade mit Anspruch auf einen vollstin-
digen leibkdrperlichen Miteinbezug des Forschers — die gesamte
Korpersensorik des Forschenden mit ein, also in diesem Kontext
Riechen, Horen, Sehen und Ertasten.

Aus einer leibphanomenologischen Perspektive heraus gilt es fiir
die Forscherperson Gefiihle im ersten Schritt wahrzunehmen, sich
von diesen anstecken zu lassen und sie schlielich wieder reflek-
tiert zu beriicksichtigen. Gefiihle sind dabei nicht mit dem Leibbe-
griff gleichzusetzen, sondern ,,raumlich, aber ortlos, ergossene At-
mosphdren® (Schmitz, 1998, S. 22). Ein aullenstehender Beobach-
ter wiirde die entsprechenden Atmosphéren sozialer Situationen,
wie allgemeine Heiterkeit, bloB wahrnehmen. Erst durch den eige-
nen leibkdrperlichen Mitvollzug kann die Forscherperson von den
Gefiihlen als Atmosphiren leiblich-affektiv betroffen werden.

Mitfiihlen als Methode in Form von direkter Teilnahme meint somit
ein Wahrnehmen oder direktes Mitspiiren emotionaler Betroffen-
heit der Kinder, was Rappe (2012, S. 289) als Intuition bzw. Intuie-
ren von Gefiihlsatmosphiren bezeichnet.

Im Rahmen der vorliegenden Studie partizipierte die Forscherper-
son direkt am Sportunterricht. Da die Schiilerinnen und Schiiler
bereits einen Monat vor Beginn der Unterrichtseinheit zum Kamp-
fen teilnehmend begleitet wurden, konnte sukzessive eine Grundla-
ge fiir ein Vertrauensverhéltnis gelegt werden. Die Forscherperson
iibernahm immer wieder die Schiilerrolle (niemals die Rolle einer
Lehrperson) und nahm aktiv an moglichst vielen Spielen und Wett-
kdmpfen im Sportunterricht teil. Ein stindiger Wechsel von aktiver
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Teilnahme im Feld und daran anschlieBenden direkten (Audio-
)Protokollen ermoglichte es, trotz Momenten affektiven Betrof-
fenseins immer wieder reflexiv das Wahrgenommene zu verarbei-
ten. Durch das generationale Machtgefille und die (im sportlichen
Mitvollzug besonders deutlichen) korperlichen Differenzen war
eine vollkommene, unreflektierte Integration in das Feld ausge-
schlossen.

Als Erweiterung der papiergebundenen Gedichtnisprotokolle wur-
den in dem dargestellten Projekt akustische Aufnahmegerite ver-
wendet, auf dem das beobachtete und wahrgenommene Geschehen
zeitnah zum Erlebten festgehalten wurde. Dies ermoglichte es, am
Sportunterricht teilnehmen zu kdnnen, gleichsam allerdings wih-
rend kurzen Unterbrechungen zwischen den Zweikampfsituationen
besondere Erlebnisse und eigene Eindriicke festzuhalten. Weiter
war vorteilhaft, dass durch den Ton und die Stimme die emotionale
Gestimmtheit dokumentiert wurde.

4.3 Narrative Interviews

Gehoren Interviews in der qualitativen Forschung mittlerweile zum
anerkannten Standardrepertoire, so nehmen Interviews mit Kindern
einen besonderen Stellenwert ein (vgl. Trautmann, 2010). Inter-
views mit Kindern wird noch immer mit einiger Skepsis begegnet,
die sich hauptsichlich auf die Glaubwiirdigkeit der Kinder und die
eigene Kompetenz bezieht, sich als Erwachsener auf Kinder einzu-
lassen. Durch das generativ bedingte Herrschaftsverhdltnis zwi-
schen Erwachsenem und Kind bedarf die Interviewsituation eines
duBerst reflexiven und sensiblen Zugangs (vgl. Hunger, 2005).

390

klaudia.schultheis@ku.de



Riicken Gefiihle in den Fokus wissenschaftlichen Interesses er-
schwert dies den Umgang mit Kindern in Interviewsituationen zu-
satzlich. Sprachlich-begrenzter Ausdruck von nicht-sprachlichem
Erleben kann bereits bei Erwachsenen wohl niemals mit diesem
identisch sein; im Umgang mit Kindern und ihrem oftmals noch
weiter limitierten Wortschatz verschérft sich diese Problematik
zusitzlich. Gleichsam ist die vergangene Leiberfahrung iiber die
gegenwirtige Explikation bereits einer nachtrdglichen Deutung
seitens des erzdhlenden Subjektes ausgesetzt.2

Als Erginzung qualitativ-phdnomenologischer Forschung bieten
sich offene Interviewformen an, welche einen Teilzugriff auf das
zu untersuchende Phdanomen ermdglichen und aufgrund eigner Er-
fahrungen in aktiver Partizipation zugleich ein Mitspiiren erlauben.

Fiir die konkrete Interviewfiihrung in dem hier vorgestellten Pro-
jekt wurde ein narratives Vorgehen gewéhlt, welches durch wenige
globale Nachfragen seitens der Forscherperson gekennzeichnet ist
und einer personlichen und gemeinsamen Interviewsituation be-
darf. In der Interviewsituation sollten die Kinder und Jugendlichen
ihre leiblichen Erfahrungen aus dem Sportunterricht schildern, was
im fortschreitenden Verlauf des Interviews zu einem Nachspiiren
der Zweikampfsituationen fiihrte. Dieses Nachspiiren evoziert wie-
derum die Imagination der vergangenen Situation. Dem Ausdruck
der Kinder mittels Verbalisation, mimischen und gestischen Gebér-

2 Uzarewicz (2011, S. 29 ff)) legt dar, dass sprachliche AuBerungen nur man-
gelhafte Ausschnitte von leiblich bedeutsamen Empfindungen sein konnen,
da konkrete Beziige zu Situation, Intonation und Empfindungen fehlen.
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den und leiblicher Kommunikation kam dabei eine besondere Be-
deutung zu.

In Momenten, in welchen sich die verbale Beschreibung leibkor-
perlicher Vorgédnge und Empfindungen begrifflich schwer fassen
lasst und welche zugleich durch affektives Betroffensein des For-
schers gekennzeichnet sein konnen, wird die leibliche Perspektive
der Forscherperson miteingebunden und nicht kiinstlich ausge-
klammert. Je nach Ausdruck des Kindes in der Interviewsituation,
muss der Interviewer das eigenleibliche Spiiren ins Bewusstsein
heben, um es schlieBlich reflektiert zu verbalisieren (vgl. Dorpin-
ghaus, 2013). Dies geschieht im Rahmen des narrativen Interviews
nicht durch konkrete Nachfragen zu bestimmten Sachverhalten,
sondern in Momenten gespiirten weiteren Erzdhlbedarfs, der vom
Kind nicht ausgefiihrt wird. Eigene Erfahrungen aus den konkreten
beobachteten Bewegungssituationen oder aus eigenen Praxiserfah-
rungen konnen dabei ebenfalls Anlass zum Nachfragen geben.
Folgendes Beispiel (Interview 270213) soll das leiblich-gespiirte
narrative Nachfragen verdeutlichen:

, Maria: ,Wir haben dann so im Spiel gekdmpft, plotzlich
hat er mich dann so geschlagen.’

Florian: ,Er hat dich dann geschlagen?’

Maria: ,Ja also nicht so mit Faust, so dass er halt so ge-

266

wonnen hat.

In diesem Fall wire es moglich gewesen, dass Maria wéhrend des
Zweikampfes von ihrem Partner mit der Faust geschlagen wurde.
Wire diese Erzdhlsequenz derart ohne Nachfrage transkribiert
worden, wiren Alternativen zu der im Kontext des Zweikdmpfens
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nicht unwahrscheinlichen gewalttitigen Auseinandersetzung ledig-
lich interpretativ mdglich gewesen. Durch das situative Mitfiihlen
wihrend der Interviewfiihrung war es mdglich, diesen Sachverhalt,
der kontrér zu den eigenen Beobachtungen stand, zu kliren.

Werden narrative Interviews unter dem Anspruch der Berticksich-
tigung leiblichen Spiirens transkribiert, entstehen methodische
Probleme. So konnen zwar semantische Akzente wie Gestik und
Mimik festgehalten werden, allerdings gehen gespiirte und sinnli-
che Empfindungen und somit die vorsprachlich-leibliche Kommu-
nikation verloren. Diese vielféltigen Eindriicke konnen in ihrer
Komplexitit weder erfasst noch wiedergegeben werden, ohne dabei
Anspriiche intersubjektiver Nachvollziehbarkeit an die Interviewsi-
tuation zu vernachldssigen. Wiirde die Forscherperson versuchen,
Empfindungen und leiblich Gespiirtes auf einer Metaebene wieder-
zugeben, wire die Empfanglichkeit fiir die Inhalte in den Aussagen
der Kinder eingeschriankt. Der leibliche Zugang kann im Rahmen
der Interviewfiihrung soweit beriicksichtigt werden, als dass sich
die Nachfragen im Kontext narrativer Gesprichsfilhrung an den
leiblichen Eindriicken der Forscherperson orientieren. Das erneute
Hervorholen bestimmter mitgefiihlter und im subjektiven Eindruck
des Forschers nicht ausreichend verbalisierter Inhalte kann helfen,
leiblich Gespiirtes in Worte zu fassen. Der spiirende Leib des For-
schenden wird durch dessen aktiven Miteinbezug in den Erhe-
bungsprozess nicht ausgeklammert, die methodisch narrativ gehal-
tenen Nachfragen sollen Gespiirtes forschungspragmatisch validie-
ren.3

3 Das individuelle Fithlen wird immer auch durch den emotionalen Ausdruck
beeinflusst (vgl. Brody, 1999). Ein Nachfragen seitens der Forscherperson
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Das im Rahmen dieser Studie angewendete narrative Interview
verlief dazu in verschiedenen Phasen (vgl. Rosenthal, 2011):

Die erste Phase gliederte sich in die Erzdhlaufforderung und die
autonom gestaltete Haupterzdhlung: In Interviewsituationen mit
Kindern kommt dem Gespréchseinstieg eine besondere Rolle zu.
Aufgrund der aktiven Teilnahme der Forscherperson am Unterricht
war diese den Schiilerinnen und Schiilern bereits aus dem Sportun-
terricht bekannt. Damit war es mdglich, relativ ziigig Hemmungen
seitens der Kinder abzubauen und diese mit einer erzdhlgenerieren-
den Einstiegsfrage zu konfrontieren: Vielleicht kannst du mir etwas
dariiber erzdhlen, wie die ersten Male Kdampfen im Sportunterricht
fiir dich waren und was ihr dort alles so bis heute gemacht habt?*
Die interviewende Person fertigte wiahrenddessen fortwihrend No-
tizen an. Diese begleiteten das Zuhdren und enthielten stichpunkt-
artig die erzdhlten Erlebnisse und Themen der interviewten Person
sowie eigene Eindriicke, welche sich aus der rdumlichen Atmo-
sphére, dem empathischen Mitfithlen mit der interviewten Person
und eigens gespiirten Widerstdnden und Nachfragen zu angespro-
chenen Erlebnissen zusammensetzten. Die eigenen leibkorperlichen
Erinnerungen flossen dabei ein und wurden entsprechend als ge-
splrtes Eigenes gekennzeichnet. Das emotional-empathische Zuho-
ren mit Riickgriffen auf eigene Erfahrungen implizierte dabei eine
andere Aufmerksamkeitshaltung, als wenn versucht wird, das An-

kann sich somit auch auf mimisch-gestische Ausdriicke der Kinder beziehen,
wodurch diese durch die Reflexion ihrer Emotionsexpressionen ihre indivi-
duellen Emotionserfahrungen noch einmal deutlich nachspiiren kdnnen.

4 Das die interviewende Person selber beim Sportunterricht anwesend war und
trotzdem diese Frage stellte, wurde von keinem Kind hinterfragt.
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gesprochene blo zu memorieren. Die Notizen entsprachen dabei
bestenfalls dem Vokabular des interviewten Kindes, um spéitere
erzahlgenerierende Fragestellungen besser formulieren zu kdnnen.

Die zweite Phase umfasst das erzdhigenerierende Nachfragen: Ein
Nachfrageteil schliet sich unmittelbar an die Haupterzahlung der
Schiilerinnen und Schiiler an.

Fiir die Kinder ist dieser Teil von besonderer Bedeutung, da es
schnell zu Irritationen kommen kann und ungewohnt scheint, wenn
keine konkreten Fragen seitens des Erwachsenen gestellt werden.
Besonders wird durch diesen Teil das Interesse an den von den
Schiilerinnen und Schiilern erwdhnten Themen deutlich. Diese Pha-
se wurde im Rahmen des Projektes nicht gesondert eingeleitet, da
die Haupterzidhlung der Kinder meist nach wenigen Minuten been-
det war; stattdessen wurden direkt entsprechend der Reihenfolge
der wihrend der Haupterzéhlung notierten Stichpunkte die erwihn-
ten Themen aufgegriffen.

Das Ansteuern von in der Haupterzdhlung erwdhnten Situationen
geschah dabei iiber direkte Fragen zu den Situationen: /hr habt also
gelacht beim Kdmpfen. Kannst du mir dazu noch mehr erzdhlen?
Diese Nachfragen zu konkreten Aussagen der Kinder konnten wie-
derum neue Erzdhlungen und Nachfragen generieren.

Waren alle notierten Stichpunkte schlielich abgearbeitet, wurden
externe Nachfragen gestellt. Externe Nachfragen meinen hierbei
einerseits auf das primdre Forschungsinteresse bzw. die For-
schungsfragen hinfiihrende Nachfragen, andererseits Nachfragen zu
eigenen Erlebnissen und leiblichen Erfahrungen.
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Im Anschluss an das Interview wurde versucht, die Situation in
einem freundlichen Gespriach ausklingen zu lassen. Sobald die
Schiilerin oder der Schiiler den Raum verlassen hatte, wurden die
angefertigten Protokolle durch ,,Narrativprioritdten und Qualititen
des Erzdhlenden, Beobachtungen des Gespriachsortes, die Inter-
viewsituation samt nonverbaler AuBerungen sowie Inhalte der in-
formellen Gespriache* (Spiritova, 2014, S. 127) erginzt.

Erginzend zu den narrativen Interviews wurden Kurzinterviews
und unstrukturierte Gespriche mit den Schiilerinnen und Schiilern
in und zwischen Momenten kdmpferischer Bewegungshandlungen
im Sportunterricht durchgefiihrt. Die zeitliche und ridumliche Uber-
schneidung von AuBerungen der Partizipanten und konkret Erlebtes
im Feld sollten situationsspezifische, sinnlich-leibliche Wahrneh-
mungsexplikationen ermdglichen, die im klassischen Interview-
Setting durch den fehlenden konkreten Erlebniskontext meist nicht
verbalisiert werden. Ebenso war es Anspruch, den Schiilerinnen
und Schiilern Angste und Zweifel an ihrer Interviewkompetenz zu
nehmen, wenn diese sich in vertrauter Umgebung und gemeinsa-
mer Bewegung iiber ihre Lebenswelten duBerten (vgl. Keding &
Weith, 2014).

5 Chancen und Grenzen

Im Verlauf der Studie wurden einige Hiirden sichtbar welche sich
auch nicht vollstdndig ausrdumen lieBen. So ist auch bei aktiver
Teilnahme an den Bewegungshandlungen der Kinder der generati-
onale Unterschied stindig zu beachten. Eigene leibliche Erfahrun-
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gen der Forscherperson sind dabei immer durchdrungen von einem
biografisch gewachsenen Erinnerungs- und Erlebnisgefiige und
somit sicherlich oftmals different zu dem Fiihlen der Schiilerinnen
und Schiiler. Die leibphdnomenologische Perspektive geht aller-
dings nicht davon aus, exakt dieselben Gefiihle in diesen Momen-
ten leiblich-affektiven Betroffenseins zu wecken wie beim Gegen-
iiber. Vielmehr geht es um das leibliche Erleben von Gefiihlen als
Atmosphdren in unterschiedlicher Intensitdt. So kann bei einem
Kampfspiel, welches vor den Augen aller Mitschiilerinnen und
Mitschiiler durchgefiihrt wird, durchaus die Atmosphére des Ge-
fiihls von Aufregung oder Scham von Forschendem und Beforsch-
tem wahrgenommen werden und diese in unterschiedlicher Intensi-
tat ergreifen. Fiir die erwachsene Forscherperson ist das Gefiihl der
Scham vielleicht weniger (oder gerade mehr) zu spiiren, dennoch
wird dieses Gefiihl zumindest als Atmosphire wahrgenommen und
kann damit die Perspektive auf die Situation deutlich erweitern.
Dies erfordert im Umgang mit Kindern immer auch eine Art der
Selbstiiberwindung und das Sich-Einlassen auf kindliche Bewe-
gungshandlungen.

Ein weiterer Kritikpunkt kann sicherlich die empirisch kaum nach-
weisbaren begrifflichen Konstrukte wie Leib oder Atmosphdren
betreffen. Diese bieten allerdings ein begrifflich-metaphorisches
Instrumentarium zur Aufdeckung von unwillkiirlichen Lebenser-
fahrungen bzw. subjektiven, dringlich-gespiirten Tatsdchlichkeiten,
welche ohne entsprechendes Vokabular unbeachtet (wenn auch
préreflexiv wahrgenommen) bleiben miissten. Hier schlief3t sich der
Vorwurf vollkommener subjektiver Willkiir an. Um leibphéno-
menologische-qualitative Forschung davor zu schiitzen gilt es, die-
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se unwillkiirlichen Lebenserfahrungen moglichst detaillreich, an-
schaulich und sensibel zu beschreiben und damit intersubjektiv-
nachvollziehbar zu machen. Dabei konnen eigenleibliche Erfah-
rungen auch in der Auswertungsphase immer wieder zu einem
Stolpern in der Textinterpretation fithren, damit neue Perspektiven
und vielleicht auch neue Forschungsfragen erschlieen. Eigenes
Spiiren der Forscherperson spielt somit nicht nur in der Erhebungs-
phase, sondern ebenso in der dazu zirkulédr stehenden Auswertung
und Interpretation von Daten eine gewichtige Rolle und muss stets
nachvollziehbar beschrieben werden.

6 Fazit und Ausblick

Der Beitrag mochte zeigen, dass es in Qualitativer Forschung mit
Kindern durchaus lohnenswert sein kann, mehr Subjektivitidt zu
wagen. (Vorerst) Unreflektierte Erfahrungen aus dem Feld kdnnen
neue Perspektiven erschliefen und damit auch neue Erkenntnisse
generieren. Der konsequente Einbezug von Gefiihlen kann dabei
eine gewinnbringende Erweiterung einer rein praxeologischen Per-
spektive sein. Gerade im Umgang mit Kindern, welche mit ithrem
oftmals vollkommen differenten Erfahrungshorizont und ihrer
schwer zu interpretierenden Korperlichkeit fiir erwachsende Be-
obachter oder Interviewer nur schwer zu lesen sind, kann es loh-
nenswert sein sich auf kindliche Lebenswelten einzulassen und da-
ran mit Kopf, Herz und Hand zu partizipieren. Ein leiblich-
affektives Betroffensein der Forscherperson kann dabei auch (pré-
reflexiven) Vorurteilen gegeniiber kindlichen Verhaltens -und Aus-
sagen entgegenwirken.
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Ubrig bleiben intersubjektiv nachvollziehbare Momentaufnahmen,
welche auf Gespiirtem und damit auf dringlichen subjektiven Tat-
sachen beruhen und nicht auf bloBer objektiver Beschreibung von
Erwachsenen.
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Check for
updates

»Er spielt die gleiche Position wie ich und ist eine
Passmaschine* — ein innovativer methodologischer
Zugang zu Vorbildkonzepten von Fuliballkindern

Annalena Mohrle und Peter Kuhn

1 Einfithrung

Das Phanomen ,,Superstar* ist aus unserem Alltag nicht mehr weg-
zudenken (Schmidt & Hogele, 2011). Im Fernsehen, in Zeitschrif-
ten und zunehmend in sozialen Netzwerken werden Personen, die
durch auBergewohnliche Erfolge und Féhigkeiten auffallen und
viele Menschen begeistern, zu ,,Superstars® gekront. Mit dem Be-
griff wird sowohl die Faszination {iber eindrucksvolle Leistungen
offentlicher Personen als auch das professionell betriebene Marke-
ting zum Ausdruck gebracht (ebd.). Wer fiir den Einzelnen ein
,duperstar ist, hangt von der Interessenlage ab. Nicht nur Kiinstler
aus Musik, Film und Fernsehen werden in Deutschland als ,,Super-
stars* wahrgenommen, sondern auch Sportler. Im Fokus des 6ffent-
lichen Interesses stehen Spitzensportler, wobei keine andere Sport-
art mehr ,,Superstars® hervorbringt als der Fufball (DFL, 2017).
Sie ,,dienen [...] unzihligen, vor allem jungen Menschen in unse-
rem Land, als Vorbilder und prdgen mitunter auch das Image
Deutschlands in der Welt* (Deutscher Bundestag, 2016, S. 6). Die-
se gesellschaftlichen Funktionen des Spitzensports werden in Ab-
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schnitt 1.1, angelehnt an Haut (2014), Breuer und Hallmann (2011)
sowie Schmidt und Bergmann (2013), dargestellt. Anschlieend
beschéftigt sich Abschnitt 1.2 anhand von Bandura (1976, 1977,
1986) sowie Bandura und Walters (1963), ergénzt durch Hobmair
(2012), Mietzel (2017) und Schauerte (2007), mit den theoretischen
Grundlagen der Vorbildfunktion. Der aktuelle Forschungsstand zu
Vorbildern von Kindern und Jugendlichen, basierend auf Biskup
und Pfister (1999), Bricheno und Thornton (2007), Czoske (1980),
Feierabend, Plankenhorn und Rathgeb (2017), Gaum und Haut
(2007), Schmidt und Bergmann (2013), Schmidt und Hogele
(2011) sowie Vescio, Wilde und Crosswhite (2016), wird in Ab-
schnitt 1.3 skizziert.

1.1 Gesellschaftliche Funktionen des Spitzensports|

Der Sport im Allgemeinen und in Deutschland ganz besonders der
FuBball als Nationalsportart Nummer eins wirkt nach Schmidt und
Bergmann (2013) in einer zunehmend gespaltenen Gesellschaft
sinnstiftend. Viele Jahre sei die Forderung des Nationalstolzes in
Deutschland kein explizites (sport-)politisches Thema gewesen
(Haut, 2014). Dies habe sich jedoch spitestens seit der Fuflball-

1 Wir sind uns des Unterschieds zwischen ,,Leistungssport als Zusammen-
hang, in dem moglichst hohe Leistungen im sportlichen Wettkampf ange-
strebt werden, und ,,Spitzensport™ als Zusammenhang, in dem internationale
Spitzenleistungen angestrebt werden, bewusst und verwenden diese Begriffe
insofern nicht synonym und auch nicht willkiirlich. Gleichwohl beansprucht
unsere Verwendung dieser Begriffe keine Trennschédrfe — schon deshalb
nicht, weil wir uns jeweils auf die unterschiedlichen Verwendungen der von
uns referierten Quellen beziehen miissen.
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weltmeisterschaft 2006 in Deutschland und zuletzt durch den Ge-
winn der FuBballweltmeisterschaft 2014 in Brasilien gewandelt
(ebd.). Der Erfolg deutscher Athleten, nicht nur im FuBlball, wirkt
sich nach Ahlheim und Heger (2008) positiv auf den Nationalstolz
der Bevolkerung aus. Die deutsche FuBballnationalmannschaft ste-
he heute fiir eine Form des idealen Nationalstolzes, der fiir einen
GroBteil der Bevolkerung anschlussfahig geworden sei (Haut,
2014). Unumstritten ist fiir Haut (ebd., S. 50) die Funktion des
Leistungssports als ,,Kristallisationspunkt kollektiver Identifikati-
on‘“. Besonders die 6ffentliche Forderung des Leistungssports wer-
de haufig mit seinem Beitrag zum Zusammenhalt der Bevolkerung
begriindet. Der deutschen FuBballnationalmannschaft werde im
Vergleich zu anderen Organisationen und Mannschaften eine Son-
derrolle zugeschrieben (Schmidt & Bergmann, 2013). Von ihr gehe
nicht nur eine ,,Magie* fiir die einzelnen Spieler aus, sondern viel-
mehr fiir das ganze Land (ebd., S. 32). Sie sorge fiir einen sozialen
Mehrwert fiir die Gesellschaft, indem sie eine integrierende Wir-
kung ausldst und Gemeinschaftserlebnisse der Nation ermoglicht
(ebd.). Nach Schmidt und Bergmann (ebd.) wird insbesondere nicht
nur die Integration von Menschen verschiedener Abstammung oder
Kulturen gefordert, sondern auch von Menschen unterschiedlicher
Altersgruppen, sozialer Schichten und Religionen. Der Deutsche
Olympische Sportbund (DOSB) verfolge daher das Interesse, die
dem FufBball zugeschriebenen gesellschaftlichen Funktionen auf
den olympischen Sport auszuweiten (Haut, 2014).

Fiir rund die Hélfte der Bevdlkerung spielt der Sport eine beachtli-
che Rolle in der AuBlendarstellung des Staates (Breuer & Hallmann,
2011). Nationen erhoffen sich nach Haut (2014) durch die Teil-
nahme an und durch den Erfolg bei internationalen Wettkdampfen
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Legitimitdt, Aufmerksamkeit und Prestige. Dem Leistungssport
werde laut Haut (ebd.) die Funktion der gesamtstaatlichen Repré-
sentation zugeschrieben, was auch die Forderung von Leistungs-
sportlern rechtfertigt. Athleten dienten bei internationalen Wett-
kédmpfen als Botschafter des Staates und leisteten ihren Beitrag zur
Verbesserung des Images ihrer Nation (ebd.). Eine positive Repré-
sentation werde als selbstverstidndlich erachtet (ebd.). Jedoch sei
nach Haut (ebd., S. 60) zu beriicksichtigen, dass keine Pauschali-
sierung — ,,Erfolg sorgt fiir Aufmerksamkeit und Prestige® — vorge-
nommen werden diirfe. Nicht jede Medaille zdhle gleichviel, viel-
mehr komme es auf den Stellenwert der Disziplin sowie die Quali-
tat und die mediale Inszenierung der Geschichte hinter dem Erfolg
an. Die Nationalmannschaft stehe als Reprisentant Deutschlands
im Mittelpunkt des 6ffentlichen Interesses, dem sich auch die Nati-
onalspieler bewusst sind (Schmidt & Bergmann, 2013). ,.Der
Mehrwert einer erfolgreichen, sympathischen Nationalmannschaft
ist nicht nur fiir den FuBball, sondern auch fiir das gesamte Land
sehr groB3.“ (Per Mertesacker, zit. in Schmidt & Bergmann, 2013, S.
32)

,Der Spitzensport schafft Idole und Vorbilder”. (DOSB, 2012, S.
5) Sportliche Vorbilder und sportlicher Erfolg beeinflussen das
Interesse und die aktive Teilnahme am Sport der Bevolkerung
(Biskup & Pfister, 1999). Der DOSB (2012, S. 5) geht noch weiter
und betont, dass ,,ohne erfolgreichen Spitzensport [...] das Funda-
ment des Breitensports verkiimmern [wiirde]”“. Neben dem er-
wiinschten Anstofl zum Breitensport iibernehme der Leistungssport
eine padagogische Funktion, die das Bewegungslernen und die
Vermittlung von Werten umfasst (Haut, 2014).
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,Er tridgt dazu bei, die fiir das Zusammenleben in einer Ge-
sellschaft essentiellen Werte wie Fairplay, soziale Kompe-
tenz, Einhaltung von Regeln und nicht zuletzt Leistungsori-
entierung zu verankern.* (DOSB, 2012, S. 5)

Im Kontext der Popularitidt des FuBballs wird FuBlballprofis eine
besondere Vorbildfunktion zugeschrieben (Schmidt & Hogele,
2011).

1.2 Theoretische Grundlagen der Vorbildfunktion

Der Begriff Vorbild bezeichnet nach Wiswede (2004, S. 599) ,,eine
Person, die durch ihr Verhalten und ihre Einstellungen ein Ideal
verkorpert, das zur Nachahmung und Identifikation einlddt®. Rit-
zinger (2015, S. 18) unterscheidet zwischen ,,Vorbild der Nahe*
und ,,Vorbild der Ferne“. Ersteres ist eine Person, zu der personli-
cher Kontakt besteht, wie etwa zu Familienmitgliedern und Freun-
den, wihrend unter Letzterem eine personlich nicht bekannte Per-
sonlichkeit gemeint ist (ebd.). Der Begriff Vorbild ist nicht gleich-
zusetzen mit den Begriffen /do/ und Star. Die Semantik der Begrif-
fe Idol und Star umfasst zwar die Verehrung und Bewunderung,
nicht aber die Nachahmung einer Person (ebd.). Ein Vorbild kann
nach Hell (2008) nur dann als Star angesehen werden, wenn es
selbst nicht im Fokus steht, sondern seine soziale Rolle fiir den
Betrachter erstrebenswert scheint.

Der sozialpsychologische Aspekt von Vorbildern kann bis zur
Ubernahme von Verhaltensweisen in Gestik, Mimik und Aussehen
der bewunderten Personen flihren (Trosien, 2014), was auf der so-
zial-kognitiven Theorie des Modell-Lernens nach Bandura (1976,
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1977, 1986) basiert. Tausch und Tausch (1971, S. 49) verstehen
unter Beobachtungslernen bzw. Modell-Lernen,

,,dass sich das Verhalten eines Individuums auf Grund der
Wahrnehmung von Verhaltensweisen anderer Personen (Mo-
dellen) oder auf Grund verbaler Darstellung iiber das Verhal-
ten anderer Personen dndert, und zwar in Richtung gréferer
Ahnlichkeit mit dem beobachteten oder auf Grund verbaler
Ubermittlung vorgestellten Verhalten®.

Vorbilder spielen in der sozial-kognitiven Theorie des Modell-
Lernens nach Bandura (1976) im Lernprozess des Menschen die
entscheidende Rolle. Sie konnen als Erkldarung und mogliche Steu-
erung fiir das menschliche Handeln verantwortlich gemacht wer-
den. Bandura und Walters (1963, S. 60) unterscheiden diesbeziig-
lich drei Effekte, die von der Beobachtung des Verhaltens anderer
Menschen ausgehen konnen: Modellierender Effekt, hemmender
bzw. enthemmender Effekt und auslosender Effekt.

Beim modellierenden Effekt lernen Menschen nach Bandura und
Walters (1963) durch Vorbilder neue, ihnen bis dahin unbekannte
Verhaltensweisen und Einstellungen gegeniiber anderen Menschen,
Objekten, Sachverhalten, Meinungen etc. kennen und integrieren
diese in ihr eigenes Verhaltensrepertoire. Es erfolge dabei keine
Kopie oder unreflektierte Nachahmung der beobachteten Verhal-
tensweise, vielmehr werde das Beobachtete in einen situativen
Kontext gebracht und zu neuen Verhaltenskombinationen zusam-
mengesetzt (Schauerte, 2007). Im Sport finde der modellierende
Effekt besonders beim Bewegungslernen statt, indem erfolgreiche
Bewegungsabldufe und taktische Verhaltensweisen beobachtet und
nachgeahmt wiirden (ebd.). Dabei stehe der Erwerb oder die Opti-
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mierung eines Bewegungsmusters im Fokus. Der Nachahmende sei
in diesem Fall nicht nur gefordert, eine bereits beherrschende Be-
wegung aus seinem Bewegungsrepertoire auszuwihlen, sondern
vielmehr neue Koordinationsmuster zu entwickeln, Bestehende
dauerhaft zu veridndern oder einzelne Elemente auf eine neue Wei-
se miteinander zu verkniipfen (ebd.).

Vom hemmenden bzw. enthemmenden Effekt ist die Rede, wenn
bestimmte Verhaltensweisen im Zusammenhang mit den aus ihnen
resultierenden Konsequenzen wahrgenommen werden (Bandura &
Walters, 1963). Die Ausmalle der Folgen von Handlungen und der
situative Kontext spielen eine bedeutende Rolle bei der Entschei-
dung fiir oder gegen die Ubernahme von Verhaltensweisen durch
AuBenstehende (Schauerte, 2007).

Unter dem auslosenden Effekt werden Verhaltensweisen verstan-
den, die dem Beobachter bereits bekannt sind und aus denen keine
besonderen Konsequenzen resultieren (Bandura & Walters, 1963).
Diese entstehen je nach Situation und animieren Personen, das
Verhalten des beobachteten Modells unmittelbar nachzuahmen
(Schauerte, 2007). Im Sport treten derartige Effekte beispielsweise
beim Torjubel im FufBball auf.

Die Entscheidung, ob das Vorbildverhalten vom Beobachter nach-
geahmt wird oder nicht, ist abhingig von den Erwartungshaltungen
des Betrachters, bei denen zwischen Ergebniserwartung, Kompe-
tenzerwartung und Erwartung von Selbstbekréftigung differenziert
wird (Bandura, 1977, 1986; Schauerte, 2007).

Die Ergebniserwartung nimmt Bezug auf die Folgen der Verhal-
tensweisen und die daraus resultierenden Konsequenzen (Bandura,
1977, 1986). Die Zielperspektive liegt dabei auf der Nachahmung
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von Verhaltensweisen, die positive Auswirkungen in Aussicht stel-
len oder die Wahrscheinlichkeit des Erlebens negativer Konse-
quenzen reduzieren. Insbesondere ist bei der Wahl fiir oder gegen
eine vorbildliche Handlungsalternative die individuelle Zielper-
spektive entscheidend (Schauerte, 2007).

Bei der Kompetenzerwartung, der subjektiven Einschétzung der
eigenen Fihigkeiten, liegt das Augenmerk darauf, ob sich ein Be-
trachter die Nachahmung des beobachteten Verhaltens zutraut oder
nicht (Bandura, 1977, 1986). Viele Menschen bewundern bei-
spielsweise die Abfahrt auf der Streif, einen Auerbach-Salto vom
Zehn-Meter-Turm oder den Kreuzhang an den Ringen und erachten
dies eventuell unter dem Aspekt der sportlichen Leistungsfahigkeit
als nachahmenswerte Handlung, allerdings werden nur sehr wenige
das beobachtete Verhalten zu reproduzieren versuchen (Schauerte,
2007). Die meisten Menschen werden demnach durch ihre Kompe-
tenzerwartung von der Nachahmung des Verhaltens abgehalten
(Bandura, 1986). Insbesondere spielt in diesem Zusammenhang der
Faktor Angst, eine natiirliche Schutzfunktion des Korpers, eine
bedeutende Rolle (Schauerte, 2007).

Unter der Erwartung von Selbstbekrdftigung versteht Bandura
(1977, 1986) den Umstand, dass der Mensch danach strebt, sich
durch Beobachtung von Verhaltensweisen und deren subjektive
Bewertung in einen als positiv empfundenen Zustand zu versetzen,
der mit Zufriedenheit des eigenen Handelns und dem daraus resul-
tierenden Wohlbefinden verbunden ist.

Wie durch die Ausfiihrung der einzelnen Effekte angedeutet, ldsst
sich der Prozess des Modell-Lernens, der nach Bandura (1976) in
vier Phasen ablduft, in zwei Abschnitte untergliedern. Der erste
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Abschnitt stellt die Akquisitions-/ Aneignungsphase dar, in der
Aufmerksamkeits- und Gedéchtnisprozesse stattfinden (ebd.). Ver-
starkungs- und Motivationsprozesse bilden den zweiten Abschnitt,
die sogenannte Performanz-/ Ausfiihrungsphase (ebd.).
Modell-Lernen beginnt mit Aufmerksamkeitsprozessen, bei denen
zunichst die Aufmerksamkeit des Betrachters erregt wird. Im Wei-
teren wird aus dem gesamten Reizangebot der Umwelt eine Aus-
wahl fiir die weitere Verarbeitung vorgenommen. Die Auswahl
erfolgt anhand mehrerer Faktoren. Nach Bandura (1977) sind fiir
die Selektion sowohl Merkmale des Modells als auch die vom Be-
obachter wahrgenommene Relevanz des Verhaltens entscheidend,
jedoch ist die Aufmerksamkeit von Mensch zu Mensch unter-
schiedlich. Mietzel (2017) nennt Wirme und Firsorglichkeit,
wahrgenommene Ahnlichkeit und Kompetenz sowie die Wahr-
nehmung von Prestige und Macht als Einflussfaktoren, die die
Wahl eines Modells begiinstigen.

Das beobachtete Verhalten, das sowohl in bildlicher als auch in
sprachlicher Form im Gedéchtnis reprisentiert sein kann, muss
durch Geddchtnisprozesse gespeichert werden, um spater fiir die
Nachahmung abrufbar zu sein (Bandura, 1977). Zur Férderung des
Behaltens sollten Lernende beobachtetes Verhalten auf der Vorstel-
lungsebene oder durch Nachahmung wiederholen.

Wurde das Beobachtete im Gedéchtnis erfolgreich gespeichert, so
sollte es durch Reproduktionsprozesse abrutbar sein (Mietzel,
2017). Wihrend dieses Prozesses erinnert sich der Lernende und
versucht das Beobachtete nachzuahmen (Hobmair, 2012). Inwie-
fern eine Reproduktion situationsangepasst mdglich ist, hangt laut
Hobmair (ebd.) von der Kreativitit des Ausiibenden ab. Die neuen
motorischen Fahigkeiten kdnnen durch wiederholtes und gezieltes
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Uben und Korrigieren besser gespeichert und demnach modellge-
treuer ausgeflihrt werden (ebd.).

Sowohl die Aneignungs- als auch die Ausfithrungsphase sind von
der Motivation einer Person abhéngig (Mietzel, 2017). Nur ein Be-
obachter, fiir den das Beachten und das Ausfiihren einer Verhal-
tensweise Erfolg verspricht bzw. Misserfolg abzuwenden scheint,
wird entsprechendes Verhalten zeigen. Motivation geht deshalb mit
der Aussicht auf Verstdrkung einher. Bandura und Walters (1963)
unterscheiden drei verschiedene Arten von Verstiarkung: Direkte,
stellvertretende und Selbstverstirkung. Direkte Verstirkung erfahre
ein Beobachter, indem er eine angenehme Folge auf sein Verhalten
erfahrt oder eine negative Folge vermeidet (ebd.). Bei der stellver-
tretenden Verstarkung erfahre das Modell eine Belohnung fiir sein
Verhalten bzw. hitte mit seinem Verhalten Erfolg gehabt (ebd.).
Der Beobachter nehme diese Belohnung bzw. den Erfolg wabhr.
Von Selbstverstirkung ist die Rede, wenn der Beobachter sich
selbst fiir sein Verhalten belohnt (ebd.). Die Verstirkung ist in der
sozial-kognitiven Lerntheorie keine notwendige Bedingung, fiir das
Stattfinden eines Verhaltens jedoch von groBer Bedeutung (Hob-
mair, 2012). Nur wenn ein Beobachter von einer fiir ihn positiven
Konsequenz ausgeht, wird er ein bestimmtes Verhaltensmuster
zeigen (ebd.).

1.3 Stand der Forschung zu (sportlichen) Vorbildern bei
Kindern und Jugendlichen

Der Forschungsstand zum Thema Vorbilder von Kindern und Ju-
gendlichen allgemein sowie zum Thema Spitzensportler als Vorbil-
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der der Heranwachsenden im Besonderen ist in Bezug auf quantita-
tive Forschungsmethoden weitreichend, erweist sich allerdings
aufgrund divergenter Operationalisierung als uneinheitlich.

Die Halfte aller Kinder und Jugendlichen hat ein Vorbild (Biskup
& Pfister, 1999). Laut der KIM-Studie 2016 verfligen sogar knapp
zwei Dirittel aller Heranwachsenden tiber ein Vorbild (Feierabend
et al., 2017). Die meisten Heranwachsenden finden ihre Vorbilder
im medialen Bereich (ebd.). Im Allgemeinen nehmen Personen aus
dem nahen Umfeld keine Vorbildfunktion ein (Biskup & Pfister,
1999). Zu gegenteiligem Befund kamen Bricheno und Thornton
(2007) sowie Czoske (1980).

Etwa ein Viertel aller Kinder und Jugendlichen hat Spitzensportler
als Vorbilder (Biskup & Pfister, 1999; Czoske, 1980; Feierabend et
al., 2017). Bei Gaum und Haut (2007) ist es sogar die Hélfte, wobei
etwa zwei Drittel der Befragten von Eliteschulen des Sports stam-
men.

Uneinheitlich ist die Befundlage auch in Bezug auf das Alter. Eini-
ge Studien zeigen mit zunehmendem Alter eine Abnahme der Nen-
nungen von spitzensportlichen Vorbildern (Biskup & Pfister, 1999;
Czoske, 1980; Gaum & Haut, 2007). Nach Feierabend et al. (2017)
hingegen werden zwar mit steigendem Alter Vorbilder aus dem
TV- und Filmbereich sowie aus Biichern oder Comics seltener ge-
wihlt, Personen aus der Sport- und Musikbranche gewinnen dabei
jedoch an Popularitit (Feierabend et al., 2017).

Nach Gaum und Haut (2007) besitzen mehr Jungen als Madchen
ein Vorbild. Bricheno und Thornton (2007) berichten auch hier von
einem gegenteiligen Befund. Sie halten aulerdem fest, dass Jungen
iiberwiegend ménnliche Vorbilder, Madchen mehrheitlich weibli-
che Vorbilder wihlen (ebd.). Bei der Vorbildwahl stammen die
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Vorbilder von Jungen und Méadchen aus unterschiedlichen Berei-
chen. Jungen bevorzugen Spitzensportler, wohingegen Médchen zu
Vorbildern auBerhalb des Sports tendieren (Biskup & Pfister, 1999;
Feierabend et al., 2017). Madchen bewundern zwar Spitzensportler,
jedoch sind diese nicht ihr Vorbild (Vescio et al., 2016). Nur 8,4%
der Madchen werden von Spitzensportlern beeinflusst (ebd.).
Wochentliche sportliche Aktivitit, eine Mitgliedschaft in einem
Sportverein sowie mediales Interesse der Kinder und Jugendlichen
haben Einfluss auf deren Vorbildwahl (Gaum & Haut, 2007). Um
die 85% der Heranwachsenden mit einem spitzensportlichen Vor-
bild wihlen einen Spitzensportler aus der eigenen Sportart (ebd.).
Kinder und Jugendliche, die eine Sportart im Verein ausiiben, be-
sitzen vermehrt ein spitzensportliches Vorbild als diejenigen, die an
keinem Vereinstraining teilnehmen (ebd.). Hinzu kommt, dass Her-
anwachsende, die mehrmals pro Woche sportlich aktiv sind, hiufi-
ger iiber ein sportliches Vorbild verfiigen als diejenigen, die hochs-
tens einmal wochentlich Sport betreiben (ebd.). Daneben ist ein
Zusammenhang zwischen medialem Sportinteresse und der Vor-
bildwahl der Kinder und Jugendlichen ersichtlich (ebd.). 94,1% der
Heranwachsenden, die sich téglich mithilfe von Internet, TV und
Zeitschriften iiber Sport informieren, entscheiden sich fiir ein spit-
zensportliches Vorbild (ebd.). Damit unterscheiden sie sich signifi-
kant von der Vergleichsgruppe mit geringerem Sportinteresse
(ebd.).

82% der Vorbildnennungen sind nach Gaum und Haut (2007)
ménnlichen Spitzensportlern zuzuschreiben, zusammenhingend
mit der geringeren Aufmerksamkeit, die Sportlerinnen fiir ihren
Erfolg im Gegensatz zu ménnlichen Athleten erhalten (Biskup &
Pfister, 1999; Bricheno & Thornton, 2007; Gaum & Haut, 2007).
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Maier (2013) fiihrt dies zudem auf ein Fehlen weiblicher Vorbilder
zuriick. Bei Vescio et al. (2016) haben Méadchen zu 73% weibliche
und zu 27% maénnliche spitzensportliche Vorbilder. Bei Gaum und
Haut (2007) hat sogar mehr als die Halfte (55%) der Madchen ei-
nen minnlichen Athleten zum Vorbild.

Die wichtigste Eigenschaft, die Heranwachsende als Grund fiir die
Wahl ihres leistungsssportlichen Vorbilds nennen, ist laut Gaum
und Haut (2007) sportlicher Erfolg. Besonders fiir Jiingere ist der
Leistungsfaktor entscheidender als fiir Altere (ebd.). Auch Schiiler
von Eliteschulen des Sports berticksichtigen bei ihrer Vorbildwahl
Leistungs- und Attraktivititswerte mehr als andere (ebd.). Fiir Jun-
gen sind vor allem herausragende Fahigkeiten und Techniken bei
der Wahl ihres sportlichen Vorbilds entscheidend (Meier, 2013).
Sie nennen vermehrt Attribute des korperlichen Ausdrucks, wie
Athletik und Mut (ebd.). AuBerdem sind Jungen Aussehen, Anse-
hen, Erfolg und Geld bei ihrem Vorbild wichtiger als Médchen
(Bricheno & Thornton, 2007). Gaum und Haut (2007) stellten hin-
gegen fest, dass flir Heranwachsende allgemein die Werterfiillung
ithrer spitzensportlichen Vorbilder bedeutender ist als deren dufer-
liche Attraktivitit. Besonders Méddchen achten auf Attribute des
Arbeitens und Helfens, wie Ehrlichkeit, Arbeitsbereitschaft, Fiir-
sorge, Vertrauen und Freundlichkeit ihres Vorbilds (ebd.).
AuBlerdem ist festzuhalten, dass maénnlichen Vorbildern andere
Attribute zugeschrieben werden als weiblichen und Vorbildern aus
dem nahen Umfeld andere als denen aus dem Fernbereich (Biskup
& Pfister, 1999; Czoske, 1980; Meier, 2013).

Werden explizit FuBlballspieler als Vorbilder betrachtet, so ldsst
sich feststellen, dass fiir 60% der FuBlballbegeisterten unter 18 Jah-
ren ihr Lieblingsspieler zugleich ihr personliches Vorbild ist
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(Schmidt & Hogele, 2011). 60% von ihnen sind bestrebt, das Ver-
halten ihres Lieblingsspielers nachzuahmen (ebd.). Die Vorbild-
wahl fillt in der Bevolkerung tiber alle Altersstufen hinweg zu 63%
auf Nationalspieler (Schmidt & Bergmann, 2013). Schmidt und
Bergmann (ebd.) stellten zudem fest, dass die Wahl zu gleichem
Anteil von der Leistung auf dem Platz und vom Handeln au3erhalb
des Platzes abhéngig ist.

1.4 Forschungsfragen

Die Mehrheit der im Forschungsstand thematisierten Erkenntnisse
stammt aus quantitativen Studien zu Vorbildern bei Kindern und
Jugendlichen. Diese Studien zeigen, dass sich Heranwachsende
Vorbilder aus dem Sport wéhlen. Die folgende qualitative Untersu-
chung greift nun die Popularitit des FuBlballs in Deutschland auf,
beschiftigt sich mit der Vorbildfunktion von Spitzensportlern bei
FuBballkindern und setzt sich mit der Leitfrage ,,Warum hat ein
FuBballkind welche/n Sportler/in als Vorbild?** auseinander. Ziel ist
es, Merkmale der Vorbilder von Fullballkindern herauszuarbeiten,
um nachvollziechen zu koénnen, weshalb sich ein Fuf3ballkind fiir
genau diesen einen Athleten als Vorbild entscheidet. Die Leitfrage
wird in folgenden Forschungsfragen konkretisiert:

1. Welche Sportler/innen nehmen sich FuBlballkinder zum Vor-

bild?

2. Woriiber identifizieren sich FufBlballkinder mit ihrem Vor-
bild?

3. Welche Aspekte beriicksichtigen FuBlballkinder bei ihrer
Vorbildwahl?
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4. Wie begriinden FuB3ballkinder ihre Vorbildwahl?
5. Inwiefern ist fur Fullballkinder ihr Vorbild ein Vorbild?

2 Methodik
2.1  Methoden der Datenerhebung

Wenn es um ,,die Entdeckung und Beschreibung unbekannter As-
pekte in einer vertrauten Welt™ (Oswald, 1997, S. 80) geht, forscht
man am besten qualitativ. Weil es zudem sinnvoll ist, Kindern vor
Interviews einen ,,thematischen Vorlauf* (Kuhn, 2007, S. 92) zu
gewihren, wurde ein zweistufiges Verfahren entwickelt, das zudem
auf beiden Stufen Daten liefern sollte. SchlieBlich sollten verschie-
dene, in der kindlichen Lebenswelt verankerte, Kommunikations-
formen gewdhlt werden. Vor diesem Hintergrund fiel die Entschei-
dung auf eine Kombination aus digitaler (Kurznachrichten) und
personlicher Kommunikation (Leitfadeninterview).

2.1.1 Kurznachrichten

Um eine Basis fiir das spétere Leitfadeninterview zu gewinnen,
wurde ein qualitatives Forschungsdesign in Form von Kurznach-
richten (E-Mail, SMS, WhatsApp-Nachricht) angewandt, das die
Digitalisierung unserer Gesellschaft und die zunehmende Medien-
nutzung der Kinder und Jugendlichen beriicksichtigt (Feierabend et
al., 2017; Lampert, Sygusch & Schlack, 2007). Dies erforderte zu-
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niichst eine Uberpriifung der Nutzungsbestimmungen digitaler Me-
dien bzgl. deren Altersfreigabe (WhatsApp Inc., 2018).

Die Studienausschreibung wurde von den per E-Mail kontaktierten
Stellen (Vereine, DFB?-Stiitzpunkte, BFV*-
Nachwuchsleistungszentren) liber digitale Medien (z. B. per E-
Mailverteiler oder Whats-App-Gruppe der Mannschaft) an die
FuBballkinder weitergeleitet. Als Ansprechpartner der FuB3ballkin-
der fungierten deren Vereine, Stiitzpunkte und Nachwuchsleis-
tungszentren, die sie liber die Studie und deren Ablauf informier-
ten. Fiir Riickfragen wurden die Kontaktdaten der Untersuchenden
angegeben.

In der Ausschreibung wurden die FuBlballkinder gebeten, in einer
Kurznachricht ihre/n Lieblingsspieler/in zu nennen und dies zu
begriinden. Die Kurznachricht der Kinder setzte sich demnach aus
der Antwort auf zwei verschiedene Fragen zusammen: Zur Nen-
nung der/des Lieblingsspieler/in wurde eine geschlossene Frage an
die FuBballkinder gestellt, indem nach ihrer/ihrem Lieblingsspie-
ler/in gefragt wurde: ,,Wer ist dein/e Lieblingsspieler/in?*. Es han-
delt sich nach Richardson, Dohrenwend und Klein (1965) bei die-
ser Frage um einen Identifikationstyp, da dieser die Nennung einer
Person verlangt. Bei der Erkldrung der Griinde fiir die Auswahl der
Person wurde auf eine offene Frage zuriickgegriffen, da keine fes-
ten Antwortkategorien vorgelegt wurden; vielmehr sollten die Ful3-
ballkinder die Antwort selbststindig formulieren (Atteslander,
1995): ,,Wieso ist genau diese/r Spieler/in dein/e Lieblingsspie-
ler/in?*.

2 Deutscher FuBball-Bund.
3 Bayerischer FuBball-Verband.
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Auf eine Einverstdndniserklarung der Eltern wurde zunichst ver-
zichtet, da die Kontaktaufnahme {iber Vereine, Stiitzpunkte und
Nachwuchsleistungszentren erfolgte, die in Kontakt zu den Eltern
stehen. Man verlie3 sich darauf, dass die Fuf3ballkinder selbststin-
dig der Bitte nachgehen, ihre Eltern vor dem Absenden der Kurz-
nachricht {iber die Teilnahme zu informieren und sie um Erlaubnis
zu bitten.

Die 117 eingereichten Kurznachrichten wurden zu 73,5% tiber den
Nachrichtendienst WhatsApp, zu 16,2% per E-Mail und zu 10,3%
per SMS iibermittelt. Die Lénge der einzelnen Kurznachrichten lag
durchschnittlich bei ca. 186 Zeichen (mit Leerzeichen), wobei die
kiirzeste Nachricht 56 Zeichen (mit Leerzeichen) und die ldngste
Nachricht 1007 Zeichen (mit Leerzeichen) umfasste.

2.1.2 Leitfadeninterview

Die Studie arbeitete, orientiert an den Ergebnissen der Kurznach-
richten und den in Kapitel 1 dargestellten Grundlagen, mit einem
Leitfadeninterview, das eine semi-strukturierte Erhebungsform zur
Ermittlung verbaler Daten darstellt (Misoch, 2015). Diese Inter-
viewform bietet sich bei der Forschungsfrage dieser Arbeit an, da
vielfdltige Antwortmoglichkeiten denkbar sind (Lamnek, 2010).
Ein Leitfaden {ibernimmt dabei eine Steuerungs- und Strukturie-
rungsfunktion (Misoch, 2015). Dem Leitfaden liegen nach Misoch
(ebd.) drei Grundprinzipien der qualitativen Forschung zugrunde:
Offenheit, Prozesshaftigkeit und Kommunikation.

Das Prinzip der Offenheit bezieht sich auf das Analysieren von sub-
jektiven Erlebnissen, Handlungen und Einstellungen und deren
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Bedeutung fiir das Individuum (Misoch, 2015). Im Interview soll-
ten die FuBlballkinder ihre Kenntnisse, Gefiihle, Erfahrungen und
das Erlebte bzgl. ihrer Vorbildwahl zum Ausdruck bringen. Diffe-
renziert wird daflir zwischen der Offenheit bzgl. der Gestalt und
der Offenheit bzgl. der Handhabung (ebd., S. 67). Offenheit bzgl.
der Gestalt umfasst eine flexible Gestaltung des Leitfadens (ebd.).
Es wurde gewihrleistet, dass der Leitfaden entsprechend neuer
Informationen, die aus den Aussagen der FuBballkinder resultier-
ten, verdndert und angepasst werden konnte. Offenheit bzgl. der
Handhabung beriicksichtigt die unterschiedliche Handhabung des
Leitfadens je nach Gesprachsverlauf (ebd.). Die Reihenfolge der
einzelnen Fragen zu den verschiedenen Themenbereichen erfolgte
deshalb spontan aus dem Gesprichsverlauf. Der Leitfaden diente
zur Absicherung, dass keine relevanten Themen vernachléssigt
wurden (ebd.).

Das Prinzip der Prozesshaftigkeit wurde berlicksichtigt, da erst
durch soziale Interaktion die Vorbildwahl von FuBballkindern als
Prozess verstanden werden kann (Misoch, 2015). Um den Prozess
aufzudecken, wurden folgende Aspekte angesprochen: Zur Analyse
des ,, Vergangenheits-Gegenwartsprozesses “ (ebd., S. 67) beinhal-
tete der Leitfaden eine Frage zu Vorbildern in der Vergangenheit.
Die Analyse des ,,Ich-Andere-Prozesses* (ebd., S. 67) erfolgte
durch Fragen zur eigenen FuBballkarriere der FuBballkinder und
zur Nachahmung des Vorbilds, um die Vorbildwahl nachvollziehen
zu konnen.

In Hinsicht auf das Prinzip Kommunikation wurden bei der Befra-
gung folgende Aspekte beriicksichtigt: Das Sprachniveau wurde an
die kognitiven und sprachlichen Féahigkeiten der Kinder angepasst
(Vogl, 2015). Die Verstdindlichkeit der Fragen wurde gewéhrleis-
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tet, indem jeweils nur eine Frage gestellt wurde. AuBBerdem wurden
Fachtermini bewusst vermieden. Die Ndhe zu alltiglichen Sprach-
regeln wurde wihrend des Gespriachsverlaufs durch eine Annihe-
rung an ein Alltagsgesprach angestrebt. Es wurde auf eine vertrau-
ensvolle, offene und angenehme Atmosphire Wert gelegt, sodass
sich die Kinder frei und authentisch duBlern und somit wichtige
Informationen fiir die Untersuchung liefern konnten. Die Natiir-
lichkeit der Situation sollte zu einer gesteigerten Erzahlbereitschaft
des Interviewten fiihren (ebd.). Insbesondere wurde von einer star-
ren Abhandlung des Leitfadens abgesehen. Die ,,Aushandlung iiber
Inhalte (Misoch, 2015, S. 67) erfolgte dahingehend, dass relevan-
te Inhalte, die sich im Verlauf des Interviews ergaben, aufgenom-
men wurden. Zwar wurde der Leitfaden in allen Fillen berticksich-
tigt, verschloss sich aber nicht gegeniiber dem Prozesshaften. Er
enthielt zudem Memos sowie Aufrechterhaltungs- und Steuerungs-
fragen, die je nach Gespréchsverlauf, eingesetzt wurden.

Die Kontaktaufnahme und die Terminvereinbarung mit den fiir das
Leitfadeninterview vorgesehenen Fuflballkindern erfolgte auf dem-
selben Weg, auf dem diese vorab die Kurznachrichten eingereicht
hatten. Sie wurden gebeten, sich mit ihren Eltern iiber die Teilnah-
me abzusprechen.

Der Ablauf des Leitfadeninterviews orientierte sich an den von
Misoch (2015) vorgeschlagenen vier Phasen: Informations-, Auf-
wirm- und Einstiegs-, Haupt- sowie Ausklang- und Abschlusspha-
se.

In der Informationsphase erhielten das Kind und seine Eltern In-
formationen iiber den Anlass der Untersuchung und ihre For-
schungsfrage. Dem Kind wurde versichert, dass keine falschen
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Aussagen moglich sind, sondern seine individuellen Aussagen fiir
die Untersuchung von Bedeutung sind (Vogl, 2015). Falls Fragen
wihrend des Interviews auftraten, so wurde das Kind gebeten, Zwi-
schenfragen zu stellen. AuBerdem wurde es liber den Umgang mit
seinen Daten aufgekliart und es wurde eine schriftliche Einver-
staindniserkldrung der Erziehungsberechtigten eingeholt (Misoch,
2015; Reinders, 2016). Die Einverstdndniserkldrung des Kindes
eriibrigte sich, da die Kontaktaufnahme fiir das Interview und die
Terminvereinbarung auf digitalem Weg bereits vorab erfolgte
(Vogl, 2015).

Die Aufwdrm- und Einstiegsphase begann mit Identifikationsfragen
zu dem in der Kurznachricht angegebenen Lieblingsspieler, um
sicherzustellen, dass das Kind in das Gespriach findet, und um et-
waigen Angsten vorzubeugen (Misoch, 2015; Vogl, 2015).

In der Hauptphase wurden die relevanten Themen, die sich aus den
Kurznachrichten ergaben, von der Interviewerin aufgegriffen, um
sowohl induktive als auch deduktive Fragen zur Beantwortung der
Forschungsfrage zu stellen (Misoch, 2015). Die deduktiven Fragen
basierten auf den Ergebnissen der Kurznachrichten und dem Vor-
wissen aus Kapitel 1, widhrend die induktiven Fragen aus neuen
Informationen aus dem Interview abgeleitet wurden (Kuckartz,
2014). In der Regel fiihrte das Gesprich von allgemeinen zu spezi-
fischen Fragen und die Interviewerin bestimmte je nach Verlauf der
Unterhaltung den Zeitpunkt der Frage (Przyborski & Wohlrab-
Sahr, 2010).

In der Ausklang- und Abschlussphase wurde das Interview abge-
rundet und beendet. Das Kind wurde gebeten, alle noch nicht ange-
sprochenen Aspekte, die thm noch einfallen, zu nennen. Danach
wurde das Kind behutsam von der speziellen Situation des Inter-
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views befreit und zum Alltagsgeschehen zuriickbegleitet (Reinders,
2016; Vogl, 2015). AuBerdem bedankte sich die Interviewerin fiir
das angenehme Gesprich und iiberreichte dem Kind ein kleines
Prasent.

2.2 Methoden der Datenauswertung

Alle Interviews wurden aufgezeichnet und mit der Software Ex-
press Scribe transkribiert. Die Transkription erfolgte nach im Vo-
raus festgelegten, einfachen Transkriptionsregeln, die, angelehnt an
Kuckartz (2014), entwickelt und angewandt wurden. Insbesondere
erfolgte eine Pseudonymisierung (Kruse, 2015).

Sowohl die Kurznachrichten als auch die Interviewtranskripte wur-
den einer qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) unterzo-
gen, die durch die Software QCAmaps unterstiitzt wurde. Eine Bil-
dung der Kategorien erfolgte iiber die Analysetechnik der Zusam-
menfassung nach den von Mayring (ebd.) vorgeschlagenen vier
Schritten: Paraphrasierung, Generalisierung, erste Reduktion, zwei-
te Reduktion. Das resultierende Kategoriensystem beinhaltet so-
wohl deduktive (Unter-)Kategorien, die sich aus Abschnitt 1.3 ab-
leiten lassen, als auch induktive (Unter-)Kategorien, die sich wih-
rend der Auswertung ergaben (Abb. 1).
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Variablen des Variablen der Variablen der
Handelns im PersonlichkeitP Identifikation!
FuBballP
wlacmle der Gemeinsamkeiten!
| | Individualtaktisches PersonP
HandelnP
Handeln neben dem B8 Sl
| | Handeln auf dem PlatzP Zugehorigkeiten
PlatzP

— Konsequenzen'

— Training'

Abb. 1. Deduktive und induktive Kategorien (weif3) und Unterkategorien (grau)
des Kategoriensystems fiir die Kurznachrichten und das Leitfadeninterview
(Pdeduktive Kategorie, ' induktive Kategorie)

Zur Validierung wurde die strukturelle Variation (Kleining, 1982)
der Auswerter beriicksichtigt, indem die Daten von zwei Personen
unterschiedlichen Geschlechts und aus verschiedenen Generationen
unabhéngig voneinander ausgewertet wurden. Im Anschluss konn-
ten durch ein Konsensgespriach der beiden Auswerter intersubjektiv
nachvollziehbare Ergebnisse erzielt werden.

Fiir die Kurznachrichten erfolgte neben der qualitativen Inhaltana-
lyse eine Haufigkeitsanalyse (Mayring, 2015, S. 13), die insbeson-
dere bei der Gestaltung des Interviewfadens Beriicksichtigung fand.
Die Ergebnisse wurden dazu durch einen Hiufigkeitsvergleich der
einzelnen Kategorien gewonnen (ebd.) und werden in Tabelle 1
(Abschnitt 3.1) angefiihrt.
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2.3 Stichproben
2.3.1 Die Kinder der Kurznachrichten-Stichprobe

Die Stichprobe der ersten Stufe fiir die Kurznachrichten sollte
Maidchen und Jungen im Alter von zehn bis 16 Jahren beinhalten.
Deshalb wurden Midchen- und Jungenmannschaften im entspre-
chenden Alter angeschrieben. Bei dieser Altersgruppe konnte da-
von ausgegangen werden, dass die Stichprobe Zugang zum Internet
und einer zum Verfassen von Kurznachrichten noétigen Plattform
hatte. Daneben sollten Kurznachrichten von Fuballkindern unter-
schiedlichen Leistungsniveaus fiir die Untersuchung herangezogen
werden, so dass sowohl Breitensportvereine als auch DFB-
Stiitzpunkte und BFV-Nachwuchsleistungszentren kontaktiert wur-
den. Die Auswahl der Vereine, Stiitzpunkte und Nachwuchsleis-
tungszentren bezog sich auf das Bundesland Bayern. Letztendlich
reichten 117 FuBballkinder (38 Médchen; 79 Jungen) zwischen
zehn und 16 Jahren (Dane: 12,45; Omidchen: 12,685 Dungen: 12,34)
eine Kurznachricht iiber ihre/n Lieblingsspieler/in ein.

2.3.2 Die Kinder der Interview-Stichprobe

Die Stichprobe fiir das Leitfadeninterview wurde durch die gezielte
Auswahl (Friedrichs, 1990) von zwolf Fu3ballkindern — fiinf Mad-
chen und sieben Jungen — aus der Kurznachrichten-Stichprobe ge-
zogen. Aus jeder Altersstufe wurde je mindestens ein Fuf3ballkind
gewihlt, maximal jedoch zwei. Daneben erfolgte die Auswahl an-
hand der Kurznachrichten nach zwei Schritten. Im ersten Schritt
wurde berticksichtigt, dass aus der Kurznachricht hervorgeht, ob es
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sich bei der/dem genannten Lieblingsspieler/in um das Vorbild des
FuBballkindes handelt. Im zweiten Schritt wurden die Interview-
partner nach dem Kriterium Vielfalt gewihlt. Dieses Kriterium
beabsichtigte zum einen, dass maximal zwei Fuflballkinder vom
selben Lieblingsspieler erzdhlen, und zum anderen, dass fiir mog-
lichst alle Aspekte, die von den FuBballkindern in den Kurznach-
richten erwdhnt wurden, ein Interviewpartner liber das Kriterium
Auskunft geben kann.

3 Darstellung der Ergebnisse
3.1  Ergebnisse der Kurznachrichten

In 117 Kurznachrichten begriinden FufBlballkinder die Wahl einer
oder mehrerer FuB3ballspieler/innen als Lieblingsspieler/in; 108-mal
schreibt das Fuf3ballkind iiber eine/n Lieblingsspieler/in, sechsmal
iiber zwei und dreimal iiber drei Lieblingsspieler/innen. Insgesamt
nannten die FufB3ballkinder 129 FuBballprofis, wovon 128 ménnlich
und 1 weiblich waren.* Die Anzahl der Nennungen der einzelnen
FuBballprofis als Lieblingsspieler konnen Tabelle 1 entnommen
werden.

4 Aus Griinden der besseren Lesbarkeit wird im Folgenden keine Unterschei-
dung zwischen Lieblingsspielerin und Lieblingsspieler vorgenommen. Es
wird die ménnliche (neutrale) Anredeform genutzt, die selbstverstindlich die
weibliche einschlief3t.
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Tab. 1. Anzahl der Nennungen von Lieblingsspielern (nach Hdufig-
keit und Alphabet sortiert)

Nennun- | Namen

gen

12 Ronaldo

11 Messi

10 Neuer

8 Kimmich; Lewandowski

7 Neymar Jr.

5 Dybala

4 Kroos

3 Boateng; Dembél¢; Lahm; Miiller; Ramos
2 Coman; Courtinho; De Bruyne; Hummels; Inies-

ta; Ozil; Reus; Ronaldinho; Stegen; Thiago

1 Agtiero; Alli; Aubameyang; Buffon; Biirki; Bus-
quets; Finnbogason; Gotze; Griezmann; Guer-
reio; Hazard; Kammerbauer; Karius; Kehrer;
Koscielny; Leupolz; Mandzukic; Mané; Mbap-
pe; Nainggolan; Pogba; Robben; Rodrigues;
Sterling; Stindl; Tolisso; Uth; Vidal; Weidenfel-
ler

Begriindet wird die Lieblingsspielerwahl von 100 der 117 FuBlball-
kinder durch Variablen des Handels im FuB3ball, von 46 durch Va-
riablen der Identifikation und von 40 durch Variablen der Person-
lichkeit. Welche einzelnen Aspekte die FuBballkinder unter den
einzelnen Variablen verstehen, zeigt Tabelle 2.
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Tab. 2. Uberblick iiber Begriindungen der Lieblingsspielerwahl der
Kinder der Kurznachrichten-Stichprobe (in Klammern jeweils die
Anzahl der Nennungen’, aus denen die Begriindung fiir den Lieb-
lingsspieler  hervorgeht; K=Kategorie;, ~UK=Unterkategorie,
Th=Themen, nach Hdufigkeit und Alphabet sortiert)

K: Variablen des Handelns im Fufiball (197)

UK: Individualtaktisches Handeln (150):

Th: Technik (56), Individualtaktisches Handeln allgemein (33),
konditionelle Fahigkeiten (21), Taktik (17), Einsatz (11), Orien-
tierungsfahigkeit (7), Spielstil (5)

UK: Konsequenzen (25):

Th: Statistikwerte (10), personliche Auszeichnung (5), Erfolg
allgemein (4), Topverein® (3), Erfolg in jungen Jahren (2), Fuf-
ballpersénlichkeit’ (1)

UK: Handeln auf dem Platz (18):

Th: Mannschaft (12), Spal3 (3), Torjubel (2), Fairness (1)

UK: Training (4):

Th: Trainingsumfang (3), Trainingsengagement (1)

5 Es ist moglich, dass Kinder mehrere Aspekte zu einem Thema angefiihrt
haben. Deshalb ist die Anzahl der Nennungen eines Themas in Klammern
angefiihrt und nicht die Anzahl der Kurznachrichten, in denen das Thema
vorkommt.

6 Die Zugehorigkeit zu einem Topverein wird als Konsequenz des Handelns im
Fuflball gesehen, da die individuelle Klasse eines FuBiballers die Vereinszu-
gehorigkeit mitbestimmt.

7 Das Vorbild des FuBiballkindes gehort zu den FuBballspielern, ,,die den FuB3-
ball geprdgt haben” (Kurznachricht 10). Eine derartige Prigung wird als
Konsequenz von erfolgreichem Handeln im Fuf3ball gesehen.
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K: Variablen der Personlichkeit (61)

UK: Merkmale der Person (52):

Th: Charakter (39), Aussehen (7), Alter (3), besondere Fahig-
keiten (2), personliches Erlebnis (1)

UK: Handeln neben dem Platz (9):

Th: Soziales Engagement8 (5), Auftreten (4)

K: Variablen der Identifikation (55)

UK: Gemeinsamkeiten (30):

Th: Position (21), Variablen des Handelns im FuBball® (5),
Aussehen (1), Name (1), Trikotnummer (1), Vereinswechsel'®
(1)

UK: Zugehorigkeiten (25):

Th: Vereinszugehorigkeit (14), Landerzugehorigkeit (8), Regi-
onalitdt (3)

3.2 Ergebnisse der Leitfadeninterviews!1

Die qualitative Inhaltsanalyse der Interviewtranskripte lieferte fol-
gende Kategorien, Unterkategorien und Themen (Tab. 3):

Soziales Engagement ist zwar als Konsequenz aus dem Erfolg des Vorbilds
zu sehen, wird jedoch an dieser Stelle angefiihrt, da es von der Personlichkeit
des FuBlballerspielers abhédngt, ob soziales Engagement fiir ihn {iberhaupt in
Frage kommt.

Bezieht sich auf die Variablen des Handelns im Fuf3ball, die die Fullballkin-
der als Gemeinsamkeiten mit ihrem Vorbild angeben.

10 Das FuBballkind und sein Vorbild haben die Gemeinsamkeit, dass sie ihren

Verein gewechselt haben.
1T In Klammern jeweils: Nummer des Transkripts, Zeilenangabe der Textstelle.
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Tab. 3. Uberblick iiber die in der qualitativen Inhaltsanalyse ermit-
telten  Kategorien des Leitfadeninterviews (K=Kategorie;
UK=Unterkategorie; Th: Themen, nach Hdufigkeit und Alphabet
sortiert)

K: Variablen des Handelns im Fufiball

UK: Individualtaktisches Handeln

Th: Einsatz, Tore, Tricks, Zweikampf”, Verteidigung, Schuss,
Laufen, Kopfball, Orientierungsfihigkeit, Stammspieler'®, In-
telligenz'">, Umgang mit Ball, Spielaufbau

UK: Handeln auf dem Platz

Th: Zusammenspiel der Mannschaft, Zusammenhalt der Mann-
schaft, Fairness, Rolle in Mannschaft, Torjubel

UK: Konsequenzen
Th: Erfolg allgemein, Titel, Erfolg in jungen Jahren
UK: Training

12 Die Themen des Leitfadeninterviews decken sich mit den Themen der Kurz-
nachrichten. Durch eine tiefer gehende Analyse resultierte eine neue Katego-
risierung der Themen, die nun in Bezug zu einem Thema bzw. mehreren
Themen der Kurznachrichten stehen. Es gilt jedoch nach wie vor zu beriick-
sichtigen, dass die Einteilung der Themen aufgrund der Komplexitit des For-
schungsgegenstands z. T. nicht trennscharf ist.

13 Kann auch dem Handeln auf dem Platz zugeordnet werden, jedoch ist das
Zweikampfverhalten vom individualtaktischen Handeln des Ful3ballers stark
abhéngig, so dass die Entscheidung fiir eine derartige Zuordnung getroffen
wurde.

14 Diese Zuordnung basiert auf der Tatsache, dass zum Sprechen iiber individu-
altaktisches Handeln die Priasenz des Vorbilds wéhrend eines FuBlballspiels
notwendig ist.

15 Bezieht sich auf das Handeln im FuBball und nicht auf das Vorbild als Per-
son.
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Th: Trainingsumfang

K: Variablen der Identifikation

UK: Gemeinsamkeiten

Th: Position, Variablen des Handelns im FuBball'®, Charakter'’,
KorpergroBe'®, Vereinswechsel

UK: Zugehorigkeiten

Th: Vereinszugehorigkeit, Nationalmannschaft

K: Variablen der Personlichkeit

UK: Merkmale der Person

Th: Charakter, Alter, Aussehen

UK: Handeln neben dem Platz

Th: Soziales Engagement®’, Auftreten, eigene Investitionen,
Erndhrung

Alle zwolf befragten FuBlballkinder haben einen ménnlichen FuB-
ballspieler zum Vorbild. Die fiinf Méadchen begriinden die Wahl

16 Bezieht sich auf die Variablen des Handelns im FufBball, die die FuBballkin-
der als Gemeinsamkeiten mit ihrem Vorbild angeben.

17 Umfasst lediglich die Charaktereigenschaften, die die FuBballkinder als Ge-
meinsamkeiten mit ihrem Vorbild nennen.

18 Ist eine Gemeinsamkeit mit dem Vorbild.

19 Das FuBballkind und sein Vorbild haben die Gemeinsamkeit, dass sie ihren
Verein gewechselt haben und anschlieBend deswegen von ihrem vorherigen
Verein beschimpft und ausgebuht wurden. Die Stirke des Vorbilds hat das
FuB3ballkind inspiriert.

20 Soziales Engagement ist zwar als Konsequenz aus dem Erfolg des Vorbilds
zu sehen, wird jedoch an dieser Stelle angefiihrt, da es von der Personlichkeit
des Fufiballerspielers abhéngt, ob soziales Engagement fiir ihn iiberhaupt in
Frage kommt.
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eines nicht-gleichgeschlechtlichen Vorbilds beispielsweise damit,
,dass der FrauenfuBlball noch gar nicht so verbreitet bzw. ,,gar
nicht so beriihmt [ist]* und ,,[man] auch in den Medien eher so die
Minnermannschaften [sieht] und nichts von den Frauen®.

Im Folgenden werden die Ergebnisse skizzenhaft in einer themati-
schen Darstellung besprochen.

3.2.1 Variablen des Handelns

Bei allen befragten FuBlballkindern findet bei der Vorbildwahl das
Handeln ihres Vorbilds im FuBball Beriicksichtigung. So geben
beispielsweise neun FuBlballkinder den Einsatz ihres Vorbilds als
Kriterium fiir ihre Vorbildwahl an, was an Aussagen wie ,,Er [war]
immer eine Kampfsau* oder ,,Ich finde es halt faszinierend zu se-
hen, wie er dann immer bis zur letzten Minute kdmpft [...]* fest-
gemacht wird. Die Torbeteiligung wird von acht Fufballkinder
thematisiert, indem beispielsweise Ben erzihlt, dass ,,[sein Vorbild]
fast in jedem Spiel an einem Tor beteiligt [ist]* oder Jan, dass
»[sein Vorbild] halt einer der Toptorvorleger [ist]*. Luca betont
hingegen: ,,Man muss keine Tore schieflen fiir mich im Fuf3ball*.
Ebenso beriicksichtigen acht FuBlballkinder bei ihrer Vorbildwahl
die Tricks und erwdhnen zum Beispiel, dass ihr Vorbild ,,viel
Tricks [macht]*.

Acht FuBlballkinder achten bei ihrer Vorbildwahl auf die Zwei-
kampfstirke ihres Vorbilds, was sich an Aussagen wie ,,Er gewinnt
halt dann meistens auch die Zweikdmpfe* oder ,,Er kann sich gegen
bis zu mindestens drei Spieler durchsetzen* festmachen lésst.
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Fiir neun FuBballkinder ist das Zusammenspiel ihres Vorbilds mit
der Mannschaft wichtig. So achtet Anna beispielsweise darauf,
,WIE [das Vorbild] MIT seiner Mannschaft spielt®, wihrend Jonas
es gut findet, dass sein Vorbild ,,auch seine Mitspieler gut einsetzt®.
Fiir Jan ist ,,Tore machen [...] immer nicht das wichtigste, [...]
aber [...] Teamwork*.

Acht FuBballkindern ist bei ihrer Vorbildwahl der Beitrag zum
Mannschaftszusammenhalt ihres Vorbilds wichtig. Beispielsweise
berichtet Lara, dass ihr Vorbild ,halt alles so zusammen[halt]*,
wihrend Luca betont, dass sein Vorbild ,,immer fiir sein Team da
war® und ,,immer geklatscht hat nach jeder Aktion oder zu seinen
Teammitspielern irgendwas Gutes gesagt hat*.

Sechs der befragten FuBlballkinder berticksichtigen bei ihrer Vor-
bildwahl die Funktion des Vorbilds in der Mannschaft. Wihrend
Julius beispielsweise anfiihrt, dass er ,,[sein Vorbild] halt dann im-
mer gesehen [hat], weil [er] auch immer in der Startformation war®,
betont Ben, dass sein Vorbild ,,meistens durch [spielt]*. Jan und
Julius bezeichnen ihr Vorbild als ,,Leistungstrager* in ihren Mann-
schaften. Anna schreibt ihrem Vorbild die Rolle des ,,Fiihrungs-
spielers® zu, ,,weil er halt sehr viel Verantwortung iibernimmt®.
Simon erzédhlt in diesem Zusammenhang, dass ,,[sein Vorbild] so
wie der Mannschaftsanfiihrer [ist]®.

322 Variablen der Identifikation

Elf der befragten FuBballkinder spielen auf derselben taktischen
Position wie ihr Vorbild. So gibt zum Beispiel Luca als Grund fiir
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seine Vorbildwahl an: ,,Als kleines Kind habe ich eben auch immer
Abwehr gespielt und dann hat er eben auch immer Abwehr ge-
spielt“. Bei Anna kommt hinzu, dass ,,[sie] von [ihrer] Trainerin
schon mal mit [ihrem Vorbild] verglichen [wurde], weil der halt
dieselbe Position spielt [...] und deswegen [hat sie sich] den halt so
als Vorbild genommen*.

Ihr Vorbild lernten neun FuB3ballkinder durch ihren Lieblingsverein
oder einen europdischen Spitzenclub kennen. Luca erzdhlt bei-
spielsweise, dass ,,[dieser FuBBballspieler] immer [sein] Lieblings-
spieler [war], weil [er] war von Anfang an [...] immer Bayern-Fan
[...] und deswegen fand [er] den cool und das hat sich eben so ge-
halten mit der Zeit“. Ina betont hingegen, dass ,,[ihr Vorbild] bei
einem sehr beriihmten Verein spielt wie Barcelona, der ist ja einer
der besten®.

Alle genannten Vorbilder der zwdlf befragten Fuflballkinder sind
Nationalspieler. So ,,ist es [beispielsweise Ben] sehr wichtig, [...]
dass quasi [SEIN VORBILD] eben auch das Land vertritt [...], in
dem wir halt alle leben®, wihrend Emil betont, dass ,,ein sehr guter
Spieler von Deutschland ja auch die Ehre haben soll, in der Natio-
nalmannschaft zu spielen. Jan sagt explizit, dass die National-
mannschaftszugehorigkeit seines Vorbilds ,,schon ein wenig mit-
gewirkt [hat], dass er auch [sein] Lieblingsspieler [wurde]®. Fiinf
andere FuBlballkinder stehen der Nationalmannschaftszugehorigkeit
ihres Vorbilds gleichgiiltig gegeniiber. So sieht Anna es als ,,eine
Auszeichnung fiir [ihr Vorbild], dass [er] da spielen darf‘. Drei
FuBballkindern ist die Nationalmannschaftszugehorigkeit ,,jetzt
nicht so wichtig, weil es gibt starke Spieler, die auch nicht in der
[...] Nationalmannschaft spielen®.
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3.2.3 Variablen der Personlichkeit

Fiir elf der zwolf befragten FuBlballkinder spielen die Variablen der
Personlichkeit bei ihrer Vorbildwahl eine Rolle. Nur Paula gibt
explizit an: ,,Jetzt so personlich habe ich mich jetzt nicht mit ihm
beschiftigt”. Personlichkeit wird hier populdrwissenschaftlich ver-
standen, sodass dieser Begriff an dieser Stelle sowohl die be-
obachtbaren ,,individuellen Besonderheiten im Erleben und Verhal-
ten eines Menschen als auch seine ,.korperlichen Merkmale* um-
fasst (Wirtz, 2017).>!

Sieben FuBballkinder beschreiben als Griinde ihrer Vorbildwahl
beispielsweise den Charakter ihres Vorbilds. Luca erzihlt, dass
»[sein Vorbild] nett ist, wiahrend Anna von der ,lockeren Art*
ihres Vorbilds berichtet. Jonas hat sein Vorbild schon einmal beim
Training getroffen, da hat ihm sehr gut gefallen, dass ,,[sein Vor-
bild] auch mal Scheille mitgemacht [hat], also nicht nur ernst bei
der Sache [war]*.

Die Hilfte der interviewten FuBballkinder nennt als Grund ihrer
Vorbildwahl das soziale Engagement ihres Vorbilds. ,,Dass er sich
fiir soziale Sachen einsetzt, [findet Simon] eben gut®. Sein Vorbild
»[spendet Geld] und das macht halt auch nicht jeder, deswegen
[findet er] es gut”. Lara hebt positiv hervor, dass ihr Vorbild ,,halt
Blut [spendet], wihrend Sophie erzdhlt, dass ihr Vorbild ,,immer
Kinder so im Krankenhaus [besucht]“.

21 Zum Verstindnis sei hier angemerkt, dass sich dieser Beitrag nicht stringent
am wissenschaftlichen Konstrukt der Personlichkeit orientiert.
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Fiir drei der fiinf befragten Madchen ist das Aussehen bei der Vor-
bildwahl mitentscheidend, so gibt Anna beispielsweise zu: ,,Das ist
schon ein bisschen wichtig, weil so sind halt Madels*.

3.3 Vorbildkonzepte

Aus den Ergebnissen der Kurznachrichten und der Leitfadeninter-
views geht hervor, dass bei der Vorbildwahl von FuBlballkindern
mehrere Variablen Beriicksichtigung finden, die von den Fuf3ball-
kindern unterschiedlich stark gewichtet werden. Um diese Erkennt-
nis zu analysieren, wurde eine ,,Typenbildung® anhand der von
Striibing (2013, S. 151) vorgeschlagenen Kontrastierung vorge-
nommen. Als ,,Basistypik® (Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2010, S.
297) der Vorbildwahl von FuB3ballkindern kristallisiert sich — insbe-
sondere in den Interviews — die taktische Position, die die Ful3ball-
kinder mit ihrem Vorbild gemein haben, heraus. Eine Reflexion
dieses zentralen Ergebnisses mit den Ergebnissen der Kurznach-
richten lasst darauf schlielen, dass 1. d. R. ein weiteres Kriterium
fiir die Vorbildwahl von FuBballkindern mitbestimmend ist.”* So
fallt FuBballkindern ihr Vorbild durch dessen individualtaktisches
Handeln im FuBball auf, bewundern Fuflballkinder die Personlich-
keit ihres Vorbilds, lernen sie ithr Vorbild tiiber ihren Lieblingsver-
ein kennen oder teilen ein einschlagendes Ergebnis, wie das des
Vereinswechsels, mit ihm. Folglich lassen sich vier verschiedene
Vorbildkonzepte voneinander abgrenzen: Handlungskonzept im

22 Die Vorbildwahl von FuBballkinder ist weitaus komplexer. Die Gewichtung
dieser beiden Kriterien — eigene taktische Position und ein weiteres Kriterium
— erscheint jedoch besonders bedeutsam.
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Fufsball, Personlichkeitskonzept, Vereinskonzept und Erlebniskon-

zept.

Die zentrale Variable des Handlungskonzepts im Fufball
stellen die individuellen technischen Fahig- und Fertigkei-
ten der FuBballer, die FuBballkinder als Lieblingsspieler
bzw. Vorbilder anfiihren, dar. Sowohl alle zwdlf befragten
FuBballkinder als auch 100 FuBballkinder der Kurznach-
richten-Stichprobe nannten Variablen des Handelns im
FuBball, wobei am héufigsten (n=56) die technischen Fé-
higkeiten und Fertigkeiten als Begriindung fiir die Lieb-
lingsspielerwahl angegeben wurden.

Als zentrale Variable des Personlichkeitskonzepts ist der
Charakter des Lieblingsspielers bzw. Vorbilds anzufiihren.
Fiir sieben der zwolf befragten FuBlballkinder war der Cha-
rakter bei ihrer Vorbildwahl mitbestimmend. Auch 40 FuB3-
ballkinder der Kurznachrichten-Stichprobe begriinden ihre
Lieblingsspielerwahl mit der Personlichkeit, wobei 39 cha-
rakterbezogene Figenschaften angefiihrt haben.

Das Vereinskonzept basiert darauf, dass der Lieblingsspieler
bzw. das Vorbild aus dem Lieblingsverein des Fu3ballkinds
stammt. Acht der zwolf befragten FuBballkinder und 14
FuBballkinder der Kurznachrichten-Stichprobe begriinden
thre Vorbildwahl mit der Zugehorigkeit des Vorbilds zu ih-
rem Lieblingsverein.

Das Erlebniskonzept trifft auf Kinder wie Simon zu. Fiir ihn
ist das gemeinsame Erlebnis des Vereinswechsels die Iden-
tifikationsbasis zu seinem Vorbild.
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4 Diskussion der Ergebnisse
4.1  Inhaltliche Ebene
4.1.1 Interpretation

Die von den FuB3ballkindern angefiihrten Sportler sind tiberwiegend
Nationalspieler, wobei fiir fuBballspielende Kinder und Jugendliche
vielmehr deren Vereinszugehdrigkeit von Bedeutung ist. Meist
wihlen FufBlballkinder einen Spieler aus ihrem Lieblingsverein bzw.
aus einem europdischen Spitzenclub. Folglich handelt es sich bei
den genannten Vorbildern der FuBballkinder um ,,Vorbilder der
Ferne* (Ritzinger, 2015, S. 18). Zum einen lésst eine dementspre-
chende Wahl auf die Wahrnehmung von Kompetenz, Prestige und
Macht (Mietzel, 2017) schlieBen. Zum anderen ldsst ein derartig
hohes Leistungsniveau der Spieler vermuten, dass FuBballkinder
den Erfolg in ihrer Vorbildwahl beriicksichtigen. Dies konnte je-
doch in unserer Studie nicht bestétigt werden.

In erster Linie identifizieren sich Ful3ballkinder mit ihrem Vorbild,
unabhingig vom Geschlecht, {iber die taktische Position. Folglich
wird durch die wahrgenommene Ahnlichkeit (Mietzel, 2017) zwi-
schen FuBlballkind und Vorbild Wert auf die Erfiillung der zur tak-
tischen Position gehorenden Aufgaben gelegt. Von einem Stiirmer
erwarten FuBlballkinder, dass er an Toren beteiligt ist und besten-
falls selbst zum erfolgreichen Abschluss kommt, wéhrend sie sich
von einem Abwehrspieler erhoffen, dass er Tore des Gegners ver-
hindert. Uberwiegend treten damit die Variablen des Handelns im
FuBball in den Vordergrund. Beriicksichtigung finden vor allem die
Themen Einsatz, Tore, Tricks und Zweikampfverhalten sowie Zu-

438

klaudia.schultheis@ku.de



sammenspiel und Zusammenhalt der Mannschaft. Es handelt sich
dabei mehrheitlich um sichtbare Aspekte, so dass denkbar ist, dass
fiir die FuBlballkinder bei ihrer Vorbildwahl der Beitrag ihres Vor-
bilds zur Attraktivitdt und Qualitdt eines FuBballspiels entschei-
dend ist. Einsatz und Zweikampfverhalten des Vorbilds wurden vor
allem von Jungen hervorgehoben, was auf die Veranschaulichung
von Ménnlichkeit des Vorbilds schlieBen lésst.

Offensichtlich ist jedoch eine hohe Ausprigung der Variablen des
Handelns im FuBball nicht ausreichend dafiir, dass sich Fuf3ball-
kinder fiir genau diesen einen Spieler als Vorbild entscheiden. Zu-
satzlich ist es notwendig, dass das Vorbild iiber Charaktereigen-
schaften wie Bodenstiandigkeit, Ehrlichkeit, Freundlichkeit, Froh-
lichkeit und Selbstbewusstsein verfiigt, um den FuBlballkindern das
Gefiihl von Wirme und Fiirsorglichkeit (Mietzel, 2017) zu vermit-
teln und um folglich fiir sie nahbar zu sein.

Trotz der Beachtung von Variablen des Handelns im Fufball und
von Variablen der Personlichkeit findet Modell-Lernen im Sinne
des modellierenden Effekts (Bandura & Walters, 1963) eher als
Bewegungslernen (Schauerte, 2007) und nicht als Verhaltensdnde-
rung bzgl. von Charaktereigenschaften statt. Dies ldsst auf eine
pragmatische, dem eigenen Erfolg dienliche Haltung schlie3en.

4.1.2 Zusammenfassende Beantwortung der Fragestellung und
Mehrwert der Studie

FuBballkinder nehmen sich v. a. Nationalspieler zum Vorbild, die
sie durch ihren Lieblingsverein oder einen europdischen Spitzen-
club kennen. Es handelt sich dabei liberwiegend um Spieler, die in
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ihren Mannschaften eine leitende Rolle iibernehmen. Die Identifi-
kation der FuBballkinder mit ihrem Vorbild erfolgt maBgeblich
iiber ihre taktische Position. Beriicksichtigung findet bei der Vor-
bildwahl von Fuflballkindern mehrheitlich das Handeln ihres Vor-
bilds im FuBiball. Diesbeziiglich lassen sich Geschlechterunter-
schiede erkennen. Wiahrend Jungen vor allem Einsatz, Zweikampf
und Tore bei ihrer Vorbildwahl beriicksichtigen, ist fiir die Méd-
chen der Beitrag des Vorbilds zum Zusammenspiel und Zusam-
menhalt der Mannschaft mitbestimmend. Ergéinzend sind die Cha-
rakterziige des Vorbilds, insbesondere bei Jungen, von Bedeutung.
Fiir die Médchen, die alle, bis auf eines, mannliche FuBlballspieler
als Vorbilder wihlen, ist, im Gegensatz zu den Jungen, das Ausse-
hen bei der Vorbildwahl entscheidend. Hinzukommt, dass die Ful3-
ballkinder, sofern sie iiber das soziale Engagement ihres Vorbilds
informiert sind, dieses bei ihrer Vorbildwahl beriicksichtigen. Die
Vorbildfunktion nehmen Vorbilder von FuBlballkindern vor allem
im Zusammenhang mit Bewegungslernen ein. Damit zeigt diese
Studie einerseits differenzierte Kriterien der Vorbildwahl von Kin-
dern und Jugendlichen, andererseits zeigt sie, wie Fuflballkinder
thre Wahl begriinden und wie komplex diese Begriindung ist.

4.1.3 Einordnung der Ergebnisse

Bestitigt werden konnte, dass FuBballspieler fiir FuBballkinder
Modelle sind und folglich nach Bandura (1976) eine entscheidende
Rolle im Lernprozess der FuBlballkinder darstellen. Die von Haut
(2014) zugeschriebene pddagogische Funktion iibernehmen Ful3-
ballspieler besonders beim Bewegungslernen, weniger jedoch bei
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der Vermittlung von Werten. Vor allem der modellierende Effekt
nach Bandura und Walters (1963) findet sich beim Bewegungsler-
nen von FuBlballkindern wieder. Des Weiteren zeigte sich, dass die
FuBballprofis, die sich FuBlballkinder wihlen, {iber die von Mietzel
(2017) dargestellten positiv wirkenden Einflussfaktoren von Mo-
dellen verfiigen. Aulerdem stammen die Vorbilder von Fuf3ball-
kindern aus dem medialen Bereich, was den Untersuchungen von
Biskup und Pfister (1999) entspricht, nicht jedoch den Untersu-
chungen von Bricheno und Thornton (2007) sowie Czoske (1980).
Das Ergebnis von Gaum und Haut (2007), dass die wichtigste Ei-
genschaft spitzensportlicher Vorbilder der sportliche Erfolg ist,
konnte nicht bestdtigt werden. Vielmehr ist es FuBlballkindern
wichtig, dass ihr Vorbild seinen sportlichen Aufgaben nachkommt
und eine Identifikationsbasis iiber Gemeinsamkeiten und Zugeho-
rigkeiten besteht. Maier (2013) entsprechend achten Jungen bei
ithrer Vorbildwahl auf das sportliche Kénnen. Charaktereigenschaf-
ten wurden jedoch vermehrt von Jungen genannt, was Gaum und
Haut (2007) widerspricht. Wéhrend bei Schmidt und Bergmann
(2013) die Leistung auf dem Platz die gleiche Beachtung fand wie
das Handeln neben dem Platz, {iberwiegt bei dieser Studie das
Handeln im FuBball. Dass die Midchen unserer Stichprobe fast
ausschlieBlich ménnliche Vorbilder wihlen, entspricht nicht dem
Forschungsstand (Bricheno & Thornton, 2007; Vescio et al., 2016),
auch wenn Gaum und Haut (2007) aussagen, dass Madchen dies
mehrheitlich tun.
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4.2  Methodologische Ebene
4.2.1 Diskussion des Samplings

Der Aufruf zur Studie durch Verantwortliche aus den Vereinen,
DFB-Stiitzpunkten und BFV-Nachwuchsleistungszentren, die in
Kontakt zu Eltern und FuBlballkindern stehen, erwies sich als ge-
eignet. Fiir Riickfragen wurden zwar Kontaktdaten angegeben, gin-
gen jedoch nicht ein, was auf eine klare Formulierung der Aufga-
benstellung schlieBen ldsst. Eltern, deren Kinder am DFB-
Stiitzpunkt trainieren und gleichzeitig Trainer von Breitensportver-
einen sind, fragten an, ob sie die Ausschreibung der Studie an ihre
FuBballkinder aus dem Breitensportverein weiterleiten diirfen. Die-
se Anfragen wurden bejaht. Anzumerken ist, dass die Stichprobe
iiber digitale Medien nur in geringem Male kontrollierbar ist. Wer
letztendlich die Kurznachricht verfasst hat und ob die Angaben zu
Alter und Geschlecht korrekt sind, ist nicht nachpriifbar. Eine
Streuung der Stichprobe bzgl. Geschlecht und Leistungsniveau
wurde durch die Kontaktaufnahme zu Méadchen- und Jungen- sowie
zu Breiten- und Nachwuchsleistungssportmannschaften berticksich-
tigt. Fiir Letzteres kann jedoch aufgrund der anonymen FEinrei-
chung der Kurznachrichten keine Verteilung ermittelt werden. Fiir
die Stichprobengrofle lagen keinerlei Erfahrungswerte vor. Wie
viele FuBballkinder iiber diese Studie informiert wurden und wel-
cher Anteil davon letztendlich eine Kurznachricht verfasste, l1asst
sich nachtriglich nicht rekonstruieren. Die resultierende Stichpro-
bengrdBe iibertraf jedoch die Erwartungen.

Die Auswahl der FuBlballkinder fiir das Leitfadeninterview anhand
der Kurznachrichten erwies sich als sinnvoll. Alle ausgewihlten
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FuBballkinder hatten ihren Lieblingsspieler zum Vorbild und waren
iiberwiegend kommunikationsfreudig.

4.2.2 Diskussion und Datenerhebung

Die Ubermittlung der Aufgabenstellung an die FuBballkinder er-
folgte iiber die Weiterleitung der Studienausschreibung per E-Mail
oder WhatsApp durch die kontaktierten Stellen, so dass die Durch-
fithrungsobjektivitit gewihrleistet war. Bestdtigt wurde dies da-
durch, dass alle Kinder ihre Kurznachricht im gleichen Stil verfass-
ten. Alle zur Verfiigung gestellten Plattformen zur Einreichung der
Kurznachricht wurden angenommen. Hervorzuheben ist, dass die
Kurznachrichten iiberwiegend iiber den Nachrichtendienst Whats-
App eingereicht wurden, seine Nutzung zum Zeitpunkt der Daten-
erhebung jedoch erst ab 13 — neuerdings erst ab 16 — Jahren erlaubt
ist (WhatsApp Inc., 2018). Inwiefern ein Missbrauch der Nut-
zungsbestimmungen von WhatsApp erfolgte, ist nachtrdglich nicht
nachzuweisen. Dies sollte aber bei weiteren Untersuchungen Be-
riicksichtigung finden.

Vorab war die Frage des elterlichen Einverstdndnisses zu kléren.
Im vorliegenden Fall wurde auf eine Einverstdndniserkldrung der
Eltern verzichtet, da die Kontaktaufnahme tiber Vereine, DFB-
Stiitzpunkte und BFV-Nachwuchsleistungszentren erfolgte, die in
Kontakt zu den Eltern stehen. Soweit nachvollziehbar, haben die
FuBballkinder vor dem Absenden der Kurznachricht ihre Eltern
iiber die Teilnahme an der Studie informiert und sie um Erlaubnis
gebeten.
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Empfehlenswert ist bei der Verwendung von digitalen Datenerhe-
bungsmethoden wie Kurznachrichten das Einrichten einer fiir die
Studie separaten E-Mailadresse und Handynummer, um den Uber-
blick tiber den Verlauf der Datenerhebung zu gewihrleisten, um
das Risiko eines Datenverlusts zu verringern und um dem Miss-
brauch digitaler Medien vorzubeugen.

Die Kontaktaufnahme und Terminvereinbarung fiir das Leitfaden-
interview erfolgte problemlos iiber das vorab vom FufBballkind
verwendete digitale Medium zur Einreichung der Kurznachricht.
Alle zwolf kontaktierten Fullballkinder waren bereit, an einem In-
terview teilzunehmen. Sie sprachen ihre Teilnahme und den Ter-
min selbststindig mit ihren Eltern ab. Die Termine durften sich die
Kinder selbst wihlen, so dass keine Uberschneidungen mit weite-
ren Terminen der Kinder Einfluss auf das Interview nahmen. Au-
Berdem fiel die Interviewphase in die Schulferien der Ful3ballkin-
der, was sowohl von Eltern als auch FuBballkindern positiv bewer-
tet wurde.

Die Informationsphase des Leitfadeninterviews wurde zusammen
mit den Eltern durchgefiihrt, die anschlieBend gebeten wurden, das
Zimmer zu verlassen. Als Ort des Interviews wihlten alle FuB3ball-
kinder ihr Wohnhaus, meist das eigene Kinderzimmer. Die damit
entstehende Zweisamkeit erwies sich als gilinstige Erhebungssitua-
tion. In einzelnen Fillen wurde das Interview von Familienmitglie-
dern, die den Raum passierten, gestort. Eine Beeintrachtigung des
Interviews wurde in keinem Fall wahrgenommen.

Das Vorgehen, Kinder anhand der von ihnen vorab verfassten
Kurznachricht zu interviewen und Impulse mit Leitfadenfragen und
ad-hoc-Fragen je nach Situation zu verbinden, bewéhrte sich. Der
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Leitfaden erwies sich fiir die Datenerhebung als geeignet, da eine
Beantwortung der Fragestellung anhand der gewonnenen Daten
abschlieend moglich war. Die Durchfiihrungsobjektivitit wurde
gewihrleistet, indem immer nach demselben Schema mit einem
variationsarmen, aber zugleich offenen Leitfaden interviewt wurde.
Durch die Offenheit der qualitativen Forschung wird die Zuverlas-
sigkeit zwar beeintrichtigt, durch eine Optimierung der Objektivi-
tit kann dem jedoch entgegengewirkt werden. Deshalb wurden
vorab zwei Testinterviews gefiihrt, um den Leitfaden entsprechend
zu optimieren. Die anfdngliche Befangenheit der Kinder gegeniiber
der Audioaufnahme legte sich rasch. Die einzelnen Interviews dau-
erten zwischen zehn und 20 Minuten, was Indiz fiir die unter-
schiedliche Erzéhlbereitschaft der FuBballkinder ist. Die Intervie-
werin durchlief widhrend der Interviewphase einen Lernprozess,
sodass die Interviews zunehmend ergiebiger verliefen.

Die Methodenkombination aus Kurznachrichten und Leitfadenin-
terview bewdhrte sich. Das qualitative Forschungsdesign im Sinne
einer digitalen Kurznachricht motivierte die FuBballkinder zur
Teilnahme an der Studie und ihre Nachrichten bildeten eine tragfa-
hige Ausgangsbasis fiir das Leitfadeninterview. Der zeitliche Ab-
stand zwischen Kurznachricht und Interview lag zwischen sieben
und 14 Tagen. Sowohl im Hinblick auf das Verfassen der Kurz-
nachricht als auch im Hinblick auf die Auswahl der Interviewkin-
der erwies sich dieser Abstand riickwirkend betrachtet als giinstig.
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4.2.3 Diskussion und Datenauswertung

Validitdt der Interpretation der Kurznachrichten und des Leitfaden-
interviews wurde dadurch angesteuert, dass die Daten von zwei
Personen unterschiedlichen Geschlechts und aus verschiedenen
Generationen unabhingig voneinander ausgewertet wurden. Aus-
wertungs- und Interpretationsobjektivitdt wurden angestrebt, indem
alle Kurznachrichten und Transkripte des Leitfadeninterviews nach
demselben Verfahren von verschiedenen Auswertern ausgewertet
und interpretiert wurden. Die erzielten Ergebnisse deckten sich
weitestgehend und wurden in Konsensgespriachen {iiberarbeitet.
Daraus resultierte ein moglichst transparentes und intersubjektives
Ergebnis. Dabei ist aufgrund der Komplexitit des Forschungsge-
genstands zu beriicksichtigen, dass einzelne Kategorien in wechsel-
seitiger Beziehung zueinanderstehen, und nicht immer eine klare
Trennung erreichbar ist.

5 Forschungsausblick

Fiir die weitere Forschung sind drei Perspektiven vorstellbar: Zum
einen ist denkbar, dass durch eine Ausweitung der Stichprobe eine
Grounded Theory (Strauss & Corbin, 1996) zur Vorbildwahl von
FuBballkindern generiert werden kann. Als Ansatzpunkte kdnnen
die in Kapitel 3 dargestellten Ergebnisse der Kurznachrichten und
des Leitfadeninterviews, die durch ihre thematische Aufarbeitung
Moglichkeiten einer tiefer gehenden Kodierung darstellen, verwen-
det werden. Es ist vorstellbar, dass als ,,Kernkategorie®, die den
Schliissel zum Verstdndnis des Phdnomens liefert (ebd., 1996, S.
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94), die taktische Position resultiert. Sie erweist sich als das struk-
turierende Zentralkonzept, da die Variablen des Handelns im FuB3-
ball, die die FuBlballkinder dem Vorbild zuschreiben, positionsbe-
zogen sind. Die Variablen der Personlichkeit ermoglichen dem
Vorbild eine gute Zusammenarbeit mit seiner Mannschaft, was die
Erfiillung der positionsbezogenen Aufgaben erst ermdglicht.

Eine zweite Moglichkeit bieten Sekunddranalysen mittels einzel-
fallanalytischer Verfahren (ebd., S. 113), die fiir eine weitere Ana-
lyse der Identifikation der FuBBballkinder mit ihrem Vorbild heran-
gezogen werden konnen (Lamnek & Krell, 2016).

Drittens ist denkbar, die Studie vom Fuf3ball zu 16sen und eine Un-
tersuchung der Vorbildwahl von Kindern und Jugendlichen aus
anderen Ballsportarten bzw. sogar aus der gesamten Vielfalt an
Individual- und Mannschaftssportarten durchzufiihren. Durch einen
Ergebnisvergleich konnen sportarteniibergreifende Theorien entwi-
ckelt sowie sportartspezifische Unterschiede herausgearbeitet wer-
den.
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