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Summary

In Germany today, hospital schools form an integral part of any larger hospital. Their
am is to provide patients of school age with a level of teaching that enables them to
keep up with whatever subjects they are missing during what may be months of absence
from their regular schools. This formal task aside, experience shows that many children
attending hospital schools during their stay already have a history of educational
problems, requiring comprehensive support in order to achieve later reintegration. In
particular, patients/students on children’s and juvenile psychiatric wards frequently
require much more than normal lessons in their subjects. In some difficult cases,
physicians, psychologists and carers working on such wards have to develop strategies
for crisis resolution which include a restructuring of the relevant patients /students
schooling requirements. Thus, hospital schools not only face an educational challenge
but also can only work effectively if they take therapeutic objectives into consideration,

too.

The objective of this study is the systematic clarification of such targeted cooperation
which, in the working context of the ItaWegman-Schule (hospital school at the
Herdecke Gemeinschaftskrankenhaus clinic in  Germany), contributes to crisis
resolution in students with severe learning impairments. My experiences led me to the
working hypothesis that simply adding ‘educational’ and ‘social-pedagogical’
competence and possibly the knowledge of ‘clinical pictures to the classic approach of
teaching is not enough. Rather, and depending on a given pedagogical-therapeutic
situation, it must be extended or replaced by a different attitude on the part of the

teacher.

It is this issue which focuses the professiona attitudes at the hospital school and
generated the concept for this study. Two exemplary case analyses were used to find the
requirements for the relevant pedagogica working bond based on the established

structure of the social, personal, school and family situation of a student.

First of al, the results stress the methodological significance of case reconstructions. As
these aim for accuracy with regard to the interpretive work, or rather the planning of the
subsequent interventions, they reemphasize the awareness for the objectives of everyday

educational work. Also, it becomes apparent that resolving crises with students demands
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that the teacher adjust their attitudes, away from those habitually associated with their
role. The study proves the effective use of so-called diffuse and specific aspects within
the school’s socia relationships, provided the teacher can employ them in a reflective
manner. In addition, the handling of these aspects reveals their diagnostic and
instrumental potential and, eventually, indications of the function and relevance of

‘representative interpretations' and working bonds.

The paper is structured as follows. following the introduction (Chapter 1) and the
formulation of the problem, the second chapter outlines the current educational situation
in Germany and the increasing demands facing schools today. This is amplified by
notes on theses based on the theories of professionalization regarding the teacher’s
actions, as held by sociologist and educational scientist Ulrich Oevermann. His grasp of
the ‘therapeutic dimension’ of school work eventually led to his understanding of the
desired outcome of systematic ‘trialogical working bonds'. A glance at approaches to
developmental education (Waldorf and Montessori education) shows that they

consciously employ the therapeutic dimension as well as trialogical working bonds.

The third chapter describes the research methods applied for the case analyses and why

they were chosen.

Chapters 4 and 5 describe the case studies which are subsequently (in Chapter 6)
compared with regard to the paper’s theme. The case comparison is designed to allow a

schematic overview of the results. A brief discussion completes this section of the

paper.

The bibliography, comprising only quoted publications (Chapter 7), is followed by an
appendix (Chapter 8) containing the transcripts of interviews and discussions as well as

afamily genogram relating to Case Study 1.



Vorwort

Als ich mich im Frihjahr 2005 nach Moglichkeiten fur einen Masterstudiengang
umschaute, der es mir erlauben wirde, meine bisherige berufliche Arbeit as
Waldorflehrer in einer Klinikschule mit einem wissenschaftlichen Ansatz beleuchten zu
konnen, da war es dankenswerterweise der Hinweis von Dr. Jost Schieren von der
Alanus Hochschule in Alfter, der mich auf den “nordischen Pfad” brachte. Er hatte
zuvor die Initiatoren dieses neuen Studienprojekts kennengelernt. Nach kurzem
Uberlegen und einer ersten Kontaktnahme zum Rudolf Steiner University College in
Oslo suchte ich die nétigen Dokumente zusammen und bewarb mich dort fir den
Studiengang Educational Action Research. Dies war der Startpunkt fir zwei Jahre des
Fragenstellens, Studierens und gemeinsamen Arbeitens in einer inspirierenden Lern-

und Forschungsgemeinschaft.

Die vorliegende Master-Thesis versucht, aus dem unmittelbaren und aktuellen
Arbeitsbereich der Klinikschule heraus, Bezlige zur heutigen, teilweise krisenhaften
Erziehungswirklichkeit herzustellen. Es sollen Moglichkeiten erkundet werden, im
weitesten Sinne des Wortes helfende Arbeitsbindnisse aufgrund systematischer
Erkenntnisbemihungen einzurichten. Die Klinikschulen sind nach meiner Auffassung
hervorragend dazu geeignet, die mit padagogisch-therapeutischen Mitteln
herbeigefiihrten Krisenbewaltigungen mit Schiilern zu untersuchen und wissenschaftlich
auszuwerten. Die Stdrke dieser Schulen ist darin zu sehen, dass sie in einem
multiprofessionellen Netzwerk arbeiten und fast jede erdenkliche Perspektive
einnehmen konnen, die “den Fal” zu beleuchten vermag. Hier liegt ein noch nicht
ansatzweise  ausgeschopftes  Potenzial fur die  erziehungswissenschaftliche
Grundlagenforschung bereit.

Zustande gekommen ist die Arbeit auf mehreren Feldern gleichzeitig (das kennzeichnet
das nicht immer einfache Schicksal eines Praxisforschers) und mit der Unterstiitzung
anderer Menschen. Hier ist an erster Stelle vor alem meinen beiden Schilerlnnen und
ihren Familien zu danken, denen meine Bewunderung sicher ist. Sie haben sich
ungewohnlich weit sich selbst gegeniiber und einem fremden Menschen getffnet und
damit ein intimes Zwiegespréch ermdglicht. lhre Geduld mit meinen Fragen,

Tiefbohrungen und Terminwiinschen war schier unerschopflich.
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Herrn Prof. Dr. Peter F. Matthiessen (Universitét Witten-Herdecke) danke ich dafr,
dass er mich fur die Einzelfallforschung sensibilisiert hat und damit meine Gedanken in
die Richtung dieses Studienprojekts lenkte. In seinem Forschungskollogium am
Lehrstuhl fir Medizintheorie und Komplementdrmedizin durfte ich wertvolle praktische

Erfahrungen in der Handhabung der Untersuchungsmethoden machen.

Herrn Dr. Hermann Mdller, dem Leiter des Kolloquiums, verdanke ich eine Fulle von
Anregungen und Verbesserungsvorschldgen fur die Interpretationen. Geduldig sah er

jeweils dem Wust meiner Transkripte entgegen.

Mit David Brierley Dr. Aksel Hugo vom Rudolf Steiner University College ergaben
sich viele wertvolle Gespréche tber das Thema “Raum und Bewusstsein”. Diese
Anregungen flossen in meine Arbeit ein und befruchteten sie. Thnen sei dafir herzlich
gedankt (wie auch fur die kostlichen Lachsalven bei den gemeinsamen Mahlzeiten in
Fyresdal).

Ulrike Garrido hat mich durch ihre Begeisterung und die ermunternden Worte immer
wieder in dem Glauben bestarkt, dass das Licht am Ende des Tunnels sicher erscheinen

werde. Dafur sai ihr gedankt.

Fur das tiefgehende Interesse an meinen Fragen und die uneingeschrankte Forderung
bei der Verwirklichung der Thesis weild ich mich meinem Mentor Dr. Akse Hugo
besonders verbunden. Er hat dartiber hinaus keine Mihe gescheut, immer wieder neu

die besten Arbeitsbedingungen fir den Studienkurs zu schaffen.

Berufsbegleitendes Studieren ist mitunter entbehrungsreich. Jedwede Unterstiitzung -
auch in materieller Hinsicht - kann da sehr wichtig werden. In grof3ziigiger Weise haben
die Zukunftsstiftung Soziales Leben in der GLS Treuhand eV. / Bochum und die
Studienfonds der GLS Treuhand e.V. / Bochum mein Projekt mit zwei Stipendien

finanziell gefordert. Ihnen danke ich herzlich fir das geschenkte Vertrauen.

Axel Foller-Mancini Witten-Herdecke, im Friihjahr 2007
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1 Einleitung

Die Ita Wegman Schule am Gemeinschaftskrankenhaus Herdecke ist als Klinikschule
eine ,Waldorfschule eigener Art* und unterrichtet seit ihrer Genehmigung 1990
schulpflichtige Kinder und Jugendliche aller Jahrgange und Schultypen. Bildung und
Erziehung in dieser Schule haben das Ziel, ,a) die therapeutischen Mal3nahmen des
Krankenhauses durch ein padagogisches Angebot zu erganzen, dem die Grundsétze der
Waldorfpadagogik und -Hellp&dagogik zugrunde liegen und b) dem Schiler den
Anschluss an den Stand seiner Klasse so weit zu erhalten, wie dies im Rahmen der
therapeutischen Ziele der Behandlung mdglich ist. Entsprechend den Richtlinien der
Schulen fur Kranke in Nordrheinwestfalen geschieht dies durch eine individuell
gestaltete Forderung in Absprache mit den Lehrern der Heimatschule, orientiert an den

dort geltenden Lehrplanen.**

Die Erfahrunger?, die sich bei der Umsetzung dieser Ziele ergeben haben, lassen
deutlich eine gestaltende und vermittelnde Rolle hervortreten, die das Lehrerkollegium
im Gesamtzusammenhang mit den Schilern, deren Eltern und den Lehrern der
Herkunftsschulen zu haben scheint. Bei einer erheblichen Anzahl von Schilern treten
neben den primdren Behandlungsauftragen, die von der Klinik bearbeitet werden,
Schulprobleme auf, die in der biografischen Situation der Kinder und Jugendlichen oft
nur als Nebenschauplatz begriffen werden, die in Wirklichkeit aber die gesunde
Entwicklung von Selbstsicherheit und Selbstbewusstsein generell negativ beeinflussen
oder gar verunmdglichen. Die Chancen fir eine verbesserte Entwicklung in diesen
Bereichen scheinen umso hoher zu sein, as die padagogische Arbeit insgesamt
Beziehung stiftend angelegt ist, zumal viele Schulprobleme direkt auf unterbrochene

Kommunikationen zwischen den Akteuren hinweisen.

Zahlreiche positive Erfahrungen und Rickmeldungen der letzten Jahre, aber auch
gescheiterte Versuche von Wiedereingliederungen in das Schulsystem lassen daher die
Frage nach den bestmdglichen Bedingungen zur Nutzung des , Kompetenzfeldes
Krankenhausschule® entstehen. Der Fokus liegt dabel auf dem Kooperationsfeld, in das
nicht nur der Schiler, sondern auch die Eltern und Lehrer der Herkunftschulen

einbezogen sind.

Y aus: , Padagogische Konzeption® (Antrag zur Genehmigung, Herdecke, Januar 1989)
2 Vgl. hierzu B. Beekmann (1998: 161ff.): ,Krankenhausschule und schulische Re-Integration in der
Kinder- und Jugendpsychiatrie. Die Ita Wegman Schule im Gemeinschaftskrankenhaus®
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1.1  Aufgabenfelder der Klinikschule

Als Reaktion auf einen grundlegenden gesellschaftlichen Wandel wird gegenwaértig der
Schule ein Mit-Erziehungsauftrag erteilt. Die erheblich gestiegene Rate an
Schulverweigerern und Abgéangern ohne Abschluss weist u.a. darauf hin, dass Eltern die
sich anbahnenden Konflikte nicht allein bewaltigen kdnnen. Viele der genuin elterlichen
Verantwortungsbereiche  wie das Aufrechterhalten von  Ordnungsstrukturen,
Motivierung, Fursorge und emotionale Bindung sind oftmals verwaist. Eltern scheinen
nicht mehr in jedem Falle Garanten einer beziehungssicheren Fuhrung innerhalb der
Erziehung zu sein. Treten diese Probleme in den Regelschulen schon breit gestreut auf,
so werden sie im Bereich der Schule fur Kranke (mit ihrem hohen Prozentsatz an
psychiatrischer Behandlungsbedurftigkeit) noch stérker fokussierbar; handelt es sich
doch hier um jene Schilerinnen und Schiler (Patienten), deren Leidensdruck auf
irgendeinem Gebiet zum Handeln veranlasste. Die Behandlungskonzepte der Kinder-
und Jugendlichenabteilungen am Gemeinschaftskrankenhaus Herdecke gehen insgesamt
dabei von der Verantwortungsiibernahme der Eltern bzw. im gegebenen Falle von der
notwendigen Starkung der elterlichen Verantwortlichkeit in Zusammenarbeit mit den
betroffenen Kindern und Jugendlichen aus. In diese Arbeit greift die Schule fir Kranke
in Abstimmung mit den Behandlern fortfihrend ein. Gemal3 der Einsicht, dass ,die
Beziehung die unauflésbare, wenn auch unsichtbare Grundlage fur jede padagogische
Aktivitét ist“ [Neumann, U. (2001): 147] wird versucht, das Beziehungsgeflecht, in dem

der Schuler steht, zu verstehen, zu stérken und ggf. auszuweiten.

Fir die meisten Schiler/Patienten ist der 1angere Aufenthalt in einer Klinik Gberhaupt
nur ertréglich, wenn die grofe Sorge wegféllt: ,Was ist, wenn ich wieder in meine
Schule gehen muss, komme ich im Stoff mit, wie werde ich angenommen?* Da dem
Erfolg in der Schule ein hoher Stellenwert fir eine stabile Entwicklung zukommt, lassen
sich generell mindestens zwei Aufgaben mit der Klinikbeschulung umreif3en: einmal die
Herstellung der inneren Sicherheit, sofern sie an die Erledigung aller anfallenden
schulischen Belange im engeren Sinne geknlpft ist (Leistungsstand, Fragen des
Abschlusses und damit zusammenhéngende Klassenarbeiten oder Prifungen, Pflege des
Kontaktes zur Herkunftsschule); zum andern wird fir viele Schiller das Bearbeiten der
schulischen Belange eine Kontaktnahme mit Beziehung und Kommunikation darstellen,
die bisang ungewohnt war. In diesem Kontext steht oft nicht nur der neue

Brickenschlag zur Herkunftsschule (oder ein Schulwechsel) an, sondern meist auch die
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Verbesserung oder neuen Ingangsetzung der Kommunikation zu den Eltern. Das
Aufbrechen des Raums der Sprachlosigkeit, der sich hier oft zeigt, kann schon relativ
schnell elnen Beitrag zur subjektiven Steigerung der Selbstwerts und damit zur
Stabilisierung darstellen. Dass dies einer generellen Reifung der Personlichkeit
zutréglich ist, liegt auf der Hand. Die Erfahrung scheint jedenfalls die hohe Bedeutung
von erfolgreichen Schritten auf diesem zweiten, allgemeineren Feld hinsichtlich einer

generellen Stérkung der Personlichkeit zu bestétigen.

1.2  Konkrete Anforderungsprofile

Die angedeuteten Bereiche, in denen Schritte der Beziehungsgestaltung und

Kommunikation vollzogen werden konnen, gliedern sich fir die Klinikschule des

weiteren in vier Felder mit konkreten Anforderungsprofilen auf (nach Klemm et al.

1998):

a) Musisch-kreative Erziehung (Starkung von Fahigkeiten, Gefuhlen Ausdruck
verleithen usw.)

b) Unterricht am Schulstoff der Unterrichtsfacher (Anschluss an die Klasse halten, das
Lernen lernen usw.)

¢) Krankheitsbezogene Bildung und Erziehung (Leben lernen mit der Erkrankung, mit
Therapien, mit Endlichkeit usw.)

d) Umfeldarbeit (sozide Re-Integration durch Kontaktpflege, Aufklarung, gof.

Einleitung eines Schul- oder Klassenwechsels usw.).

Das erste Feld wird am Gemeinschaftskrankenhaus teilweise ,, doppelt bearbeitet”: in
der Ita Wegman Schule im Rahmen von unterrichtlichen Tétigkeiten, wie auch von
kunsttherapeutischer Seite. Feld ¢ wird in der Ita Wegman Schule nur falweise
bearbeitet; Routinen scheinen dafir kaum vorhanden zu sein; entsprechend wenig ist
dieser Bereich reflektiert.® Von Interesse wére aber, was Jugendliche und Eltern in
diessm Bereich fir Erwartungen haben; daraus konnten sich konkretere
Aufgabenstellungen fir die Zukunft ergeben. Die Kernkompetenzen verteilen sich in

der Ita Wegman Schule zunéchst einmal klar auf die Felder b und d. Insbesondere ist es

3 Diessieht in Kliniken mit einem hohen Anteil chronisch kranker Kinder und Jugendlichen anders aus.
Zu diesem Themenkomplex liegen Ergebnisse aus Forschungsprojekten vor. Vgl. etwa: Ertle, C. (°2004):
Abschlussbericht tiber das Forschungsprojekt , Schiler im Klinikum 1994-2000¢ und Ders. (32004):
Forschungsprojekt , Chronisch kranke Kinder und Jugendliche in den algemeinen Schulen®.
Handreichungen zum Unterricht mit kranken Kindern und Jugendlichen. Tubingen: Padagogische
Hochschule Ludwigsburg. Fakultét fir Sonderpéadagogik in Reutlingen



13
die Wiedereingliederung, die nach Krankheitsphasen oder nach langeren
Abwesenheiten vom regularen Schulbesuch als konkrete Aufgabe ergriffen werden
muss. Unterbrechungen in der Schulkarriere finden sich heute immer 6fter (vgl. dazu
Kapitel 2), weshalb die Untersuchung der strukturellen Bedingungen reintegrativer
Malinahmen ein bedeutsames Thema gegenwartiger Schulforschung. ist.*

Doch was as unmittelbare Hilfe in akuter familiérer und schulischer Not gedacht i<t,
kann sich langfristig positiv auf die allgemeine Gesundheitssituation betroffener Schuler
auswirken. Mit dem erfolgreichen Durchstehen echter Krisensituationen kénnen
eindriickliche Lernprozesse einhergehen, auf die in zuklnftigen, schwierigen Lebens-

lagen zurtckgegriffen werden kann. Die protektiven Effekte sind hier kaum zu
unterschétzen, da  Schlisselkompetenzen  wie  Kommunikationsfahigkeit,
Selbstreflexion, Auseinandersetzungsbereitschaft mit eigenen seelischen Mustern und
Fremderwartungen, Verbindlichkeit und Kooperationswilligkeit wenigstens anfanglich
zur Entwicklung gelangen. Die Schiller erleben hier oft nachhaltig, in welcher Weise ein
ernstes Einlassen auf dieses Beziehungsfeld die eigene Grundbefindlichkeit (und zum
Teil digienige des sozialen Umfeldes) verédndert. Der spétere Ruckblick auf einen
solchen Erfolg wird stets verbunden sein mit der Erinnerung an den Wert der

diesbeziiglichen Anstrengungen.®

Die Entfatung protektiver, innerer Krafte des Menschen ist ein Grundanliegen der
salutogenetisch orientierten Medizin, deren Erkenntnisse auch fur den Kinder- und
Jugendbereich  immer mehr Bedeutung erlangen. Thomas Marti (2006) hat diesen

Zusammenhang folgendermal3en umrissen:

.Mit dem Begriff ,Salutogenese’ liegt ein von Aaron Antonovsky (1979, 1997) vollzogener
Perspektivenwechsel im Bereich der Gesundheitsforschung vor. Der israelisch-amerikanische
Medizinsoziologe entwickelte aufgrund empirischer Studien ein Konzept, das Gesundheit nicht als
Abwesenheit von Krankheit versteht und dementsprechend nicht einseitig auf eine Bekdmpfung
pathogenetischer (= krankmachender) Faktoren abzielt, sondern und hauptséchlich nach den
salutogenetischen (= gesundmachenden) Bedingungen im Leben des Menschen fragt. Die positiv

gewendete Frage nach der Gesundheit und ihren Entstehungsbedingungen wirft auf praktisch alle

4 Vgl. hierzu Kriger, D. / Romer, G. (2002): Schule in der Kinder und Jugendpsychiatrie: Eine
Herausforderung an die Erziehungswissenschaft. Verfigbar unter:  http://www.schule-und-
E)sychiatrie.de/dateien/schule_kjp.htm [Stand: 10.09. 2006]

Vgl. hierzu Schmitt, F. (1997): Interdisziplindre Zusammenarbeit als Merkmal professioneller
Handlungsfahigkeit von Lehrern in der Kinder- und Jugendpsychiatrie. In: Zeitschrift fir Heil padagogik,
Heft 1/ 1997 (S. 447-450)
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wesentlichen Fragen der Padagogik, der Medizin, der Psychologie, der Soziologie usw. ein entscheidend
neues Licht. Die Einleitung dieses Perspektivenwechsels ist das Hauptverdienst Antonovskys. Zentrale
Bedeutung in der Salutogenese hat das sogenannte , Kohéarenzgefiihl* (Sense of coherence, SOC), d.h. die
empfindungsgeméal3e Grundibereinstimmung eines Menschen mit seiner physischen, sozialen und
kulturellen Umwelt. Das Kohéarenzgefihl wird von Antonovsky gelegentlich als eine Grundhaltung der
Welt gegentiber beschrieben und mit dem Ausdruck ,Weltanschauung’ belegt. Sie ist geméR vielen
empirischen Studien eine entscheidende Einflussgréfie fir den Gesundheitszustand eines Menschen und

wirkt sich nicht nur psychisch, sondern auch leiblich aus.” (Marti 2006: 62f.)

Aber auch die beiden anderen, von Antonovsky herausgearbeiteten
gesundheitsschitzenden und  fordernden Aspekte  lassen  sich  auf  die
Erfahrungswirklichkeit beziehen, die Schiler in gewandelter Zeit erleben: @) das Gefiihl
von Verstehbarkeit (Sense of comprehensibility), das die Erwartung und Fahigkeit des
Menschen beschreibt, ,die Welt - auch noch die unbekannte - als geordnete,
konsistente, strukturierte verstehen zu konnen, und nicht mit Fakten konfrontiert zu
werden, die chaotisch, willkirlich, zufélig und unerklérlich sind“ (Marti, aa.O.: 64).

b) Das Gefiihl von Handhabbarkeit und Bewdltigharkeit (Sense of manageability)
beschreibt die ,Uberzeugung, eines Menschen, dass Schwierigkeiten prinzipiell
Uberwindbar sind. Es ist das Vertrauen darauf, dass geeignete Ressourcen zur

Verfugung stehen, um den Anforderungen des Lebens zu begegnen* (Marti, ebd.).

Wenn die gesdllschaftliche Lage schon auf der Ebene der primaren Erziehung
Unsicherheiten oder gar die Erodierung dieser Basiskomponenten indiziert, dann
werden sich auch im schulischen Leben kaum adaguate, salutogenetisch relevante
Rahmenbedingungen schaffen lassen, da die Grundvoraussetzungen in vielen Féllen
fraglich sind. Die Erkundung von Nachreifungsprozessen, welche die von Antonovsky
ermittelten und gut belegten Komponenten gesunden Lebens in der Personlichkeit des

Schiilers verankern konnten, scheint daher von auRerordentlichem Interesse zu sein.®

® In der medizintheoretischen Diskussion hat die Aufmerksamkeit fir den Paradigmenwechsel von der
pathogenetischen zur salutogenetischen Betrachtungsweise ebenfalls die Frage nach einem
M ethodenwechsel wachgerufen. Die Subjektperspektive scheint hier sowohl im diagnostischen Verfahren
wie auch in der &rztlichen Thearpie in den Blickpunkt zu ricken, was die Konsequenz hat, der
guantitativen Verortung von Krankheitssymptomen eine qualitative Ermittlung von selbst zu
aktivierenden Gesundheitsressourcen gegeniiberzustellen. Vgl. hierzu Konitzer, M. (2005): Narrative
Based Medicine. Wiedereinfiihrung des Subjekts in die Medizin? und Matthiessen, P.F. (2007):
Salutogenese und hausdrztliches Handeln. Matthiessen hat in diesem Kontext die methodologischen
Voraussetzungen einer subjektorientierten, salutogenetischen Einzelfallforschung thematisiert. Vgl.
Ostermann, T. / Matthiessen, P.F. (2003), (Hg.): Einzelfallforschung in der Medizin. Bedeutung,
Moglichkeiten, Grenzen. M edizintheoreti sches Symposium.
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1.3  Fragestellung der Untersuchung

Ausgehend von den praktischen Erfahrungen aus den oben skizzierten Aufgabenfeldern
einer Klinikschule und engedenk des theoretischen Bezugsrahmens sollten
Moglichkeiten erkundet werden, die zu einer beschreibbaren Stérkung auf einem der
oben genannten Kompetenzfelder fihren. Dabel war die These leitend, dass Schiler
nicht als isolierte Subjekte zur Schule gehen und dort einen Abschluss erlangen oder
manchmal straucheln, sondern dass sie immer in einem komplexen Bezugsrahmen
stehen, aus dessen Qualitdtsmerkmalen ihre sozialisatorischen wie auch lernpraktischen
Fortschritte oder Hemmnisse auch zu verstehen sind. Der Bezugsrahmen ist, well er dy-

namisch auf Kooperationen angelegt ist, letztlich nichts anderes as ein pddagogisches
Arbeitsbiindnis (der Begriff wird in Kapitel 2 ausfihrlich abgeleitet). Im Arbeitsbindnis
zwischen Schiler, Lehrern und Eltern lassen sich aus detaillierter Einzelfallperspektive
in der Regel die zum Gelingen beitragenden wie auch die ein Scheitern begiinstigenden
Faktoren lokalisieren. Erst wenn die bestimmenden strukturellen Aspekte freigelegt
sind, kénnen padagogische oder therapeutische Mal3nahmen wirklich greifen und so
z.B. Basiskompetenzen férdern, welche im biografischen Verlauf bisher unterzugehen

drohten.

Die Arbeit in einer Klinikschule ist letztlich nur mit einer Erweiterung der habituellen
Einstellung des Lehrers zu leisten. Dies wird umgesetzt, wenn sich z.B. schulische
Probleme im engeren Sinne auf eine therapeutische Fragestellung beziehen lassen. Nur
mit einer solchen inneren Einstellungsénderung des Lehrers konnen wahrscheinlich
salutogenetische Rahmenbedingungen auch in der Regelschule Platz greifen. Da die
Klinikschule per definitionem einen therapeutischen Mit-Auftrag hat, scheint sie wie
pradestiniert dafir zu sein, Systematiserungen zu leisten, die von der Anayse
padagogischer Arbeitsbindnisse bis hin zur Neuorganisation solcher Kooperationen
reichen. Erfahrungen und gewonnene Erkenntnisse lassen sich mdglicherweise spéter
auf den Bereich der erzieherischen und sozialisatorischern Grundbedingungen auch der

Regelschule Ubertragen.

Folgende konkrete Ziele wurden mit der Untersuchung verfolgt: Anhand von zwei
exemplarischen Fallstudien sollten die inneren Problematiken eines Schilers und einer
Schilerin vor dem Hintergrund ihrer biografischen, familiéren und / oder schulischen
Entwicklung zur Darstellung gelangen. Gleichzeitig mit dieser individuellen
Perspektive sollte das Kooperationsfeld (Schiler / Eltern / Schule) nach strukturellen
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Aspekten durchleuchtet werden. Kernhypothesen aus diesen Bereichen mussten am
Datenmaterial Uberprifbar sein und letztlich Hinweise auf Ansatzpunkte fur die
Reorganisation des jeweiligen Arbeitsbindnisses liefern. Es zeigte sich dabei, dass der
erste Fall stark von einer biografischen Fragestellung dominiert war; entsprechend
konnte der schulspezifische Aspekt eher vernachlassigt werden. Die Untersuchung
erarbeitete dort notwendigerweise eine genuin therapeutische Dimension heraus, so wie
sie im Schulalltag vermutlich hdufig begegnet, ohne dass dies bewusst wird. Der zweite
Fall wurde nach dem methodischen Verfahren des theoretical sampling (vgl. Kap. 3.6)
in der Welse ausgesucht, dass sich ein moglichst grof3er Kontrast zum ersten Fall bildet.
Dementsprechend stand hier ein schulspezifisches Problem im Vordergrund, ndmlich
ein fast zweljahriger Schulabsentismus. Die Analyse bezog deshalb die Struktur des
kompletten, bestehenden Arbeitsbindnisses mit ein, was nur mdglich war Uber die
Aufzeichnung einer entsprechenden Interaktion. Auch hier kam es im Zuge der
Interpretation zu Strukturaussagen und praktischen Kerninterventionen, die en detail in

ein Passungsverhaltnis zueinander zu bringen waren.

Die Untersuchung der Félle sollte dartiber hinaus beschreibbar machen, wie genau die
Anforderungen an die Haltung des Lehrers aussehen, wenn er die zeitlich begrenzte
Stellvertreterschaft in einem Arbeitsbiindnis bernimmt.” Hier kam es auf den
prifenden Umgang mit Beschreibungsdimensionen an, die aus einer theoretischen
Vorbetrachtung stammten (Kapitel 2) und mit dem Begriffsgegensatz diffuse vs.
spezifische Haltung in der Sozialbeziehung zu umreifen ist.

Der Forschungsansatz folgt nicht einem hypothesenpriifenden Verfahren, sondern
verortet sich im Bereich qualitativer Empirie mit der Zielrichtung auf eine kumulative
Hypothesengenerierung. Dass eine solche im gegebenen Rahmen nur ansatzweise zu
erkennen ist, verstent sich von selbst. Die Fallrekonstruktionen bezogen sich auf von
mir durchgefuihrte offene, nichtstandardisierte Interviews und auf Protokolle von
Interaktionen. Zur methodischen Auswertung des Datenmaterials verweise ich auf das
Kapitel 3.

" Bei dem Begriff , stellvertretendes padagogisches Arbeitsbiindnis* handelt es sich um eine Anlehnung
an den aus der Psychoanalyse tradierten und von Ulrich Oevermann weiter entwickelten Begriff der
»Stellvertretenden Krisenbewdltigung®. Er scheint mir gerade im Klinikschulbereich angemessen zu sein,
datatséchlich Teile des Verantwortungsgefliges des bestehenden Arbeitsbiindnisses zeitlich begrenzt und
gewissermal3en probehalber auf eine dem Arbeitshiindnis beitretende Person (Klinikschullehrer,
Therapeut, Arztin u.a.) Ubertragen werden. Ziel perspektive kann es aber nur sein, die Stellvertreterschaft
moglichst schnell wieder aufzugeben um die Entscheidungsmacht in die Hande des bestehenden oder
zukinftigen Arbeitsbiindnisses zu legen.
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Bezliglich des aten, nie ganz verebbenden methodischen Streitgespréches Gber den

Sinn von Einzelfallbetrachtungen, sei schliefdlich an das Wort Goethes erinnert:

,, Wer nicht gewahr werden kann, dass ein Fall oft Tausende wert ist, und sie alle in sich
schliefit, wer das nicht zu fassen und zu ehren imstande ist, was wir Urphdnomene
genannt haben, der wird weder sich, noch anderen jemals etwas zur Freude und zum

3

Nutzen fordern konnen.
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2 Dimensionen des Lehrerhandelns

2.1 Vorbemerkung

Um den spezifschen Aufgabenbereich der Klinikschule néher charakterisieren zu
koénnen, will ich einige der wichtigsten Diskussionspunkte zum Thema , Gegenwartige
Anforderungsprofile der Schulpadagogik” skizzieren. Dabei gehe ich zunéchst von
aktuellen Anaysen nach dem ,PISA-Schock® in Deutschland aus, mit dem Ziel, die
vielfatigen Aufgaben aufscheinen zu lassen, die sich durch einen weiter gefassten Lern-
und Erziehungsbegriff im Zusammenhang mit der Schule ergeben. Die Ausfihrungen
sind als Blicklenkung auf ein Themengebiet zu verstehen, das professionstheoretische
Bedeutung hat und in den Zusammenhang der grundsitzlichen Uberlegungen Ulrich
Oevermanns zur padagogischen Professionalitdt gehort. Aus einer dreifachen
strukturlogischen Bestimmung des Lehrerhandelns leitet der Soziologe Oevermann den
Idealtypus des pédagogischen Arbeitsbiindnisses ab - ein Konzept, das fur das hier
beschriebene Forschungsprojekt aufgrund seines nitzlichen Diagnosepotenzials von
Bedeutung ist. Eine kritische Reflexion zu einigen Folgeannahmen dieses methodischen

Begriffes findet sich am Ende dieses Kapitels.

2.2 Analysen nach dem PISA-Schock

In einer Reihe internationaler Vergleichsstudien, darunter auch der PISA-Untersuchung
(,Programme for International Student Assessment*) mit zahlreichen Subanalysen, wird
dem deutschen Schulbildungssystem lediglich ein mittleres Guteniveau bescheinigt.
Nach Einzelfachern und spezifischen Lernkompetenzen aufgesplittet ergibt sich
regional innerhalb Deutschlands gar eine bisweilen negative Bilanz (insbesondere was
die Beherrschung der deutschen Muttersprache, Textverstdndnis, aber auch
mathematische Fahigkeiten angeht). Die daran anschlief3enden Diskussionen in Kreisen
von Bildungsexperten beflligelten - auch unter Zuhilfenahme neu aufgelegter
Forschungsprojekte - die Durchfuhrung differenzierter Analysen zur gegenwartigen
Lage, den Anforderungsprofilen und Schwachstellen des Schulsystems. Nach einer
offenkundig vorschnellen Reaktion, welche sich vornehmlich auf die Handelnden im
Schulsystem kaprizierte, wechselte der Fokus, gegenwértig stehen eher die
gesellschaftlichen  Rahmenbedingungen von Schule und die Frage nach ener

strukturellen Anpassung des Systems Schule an die sozialen Vorbedingungen auf dem
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Prufstand. So sieht der Bildungsforscher Klaus Hurrelmann (2004) in der Tendenz einer
hohen Individualiserung innerhalb der Gesellschaft die Vorbedingung fir eine
Abkoppelung der sozialen Anerkennung von traditionellen Parametern wie sozialer
Herkunft, Geschlecht, Religion u.a. Was friher tUber Erfolg und Misserfolg auf dem
Bildungsweg mitentschied, spielt heute so gut wie keine Rolle mehr. Grundsétzlich soll
jeder in der Lage sein, jeden Bildungsabschluss zu erwerben, unabhéngig von den
genannten sozialen Herkinften. Diese Entwicklung fuhrt alerdings zu der Konsequenz,
dass ,Kinder und Jugendliche heute die individuelle Verantwortung fur Erfolg oder
Misserfolg ihrer schulischen Laufbahn ganz personlich zu tragen® haben (ebd.: 26). Im
Zuge ener feststellbaren Bildungsexpansion, die sich im stetig wachsenden Zulauf zu
hoheren Bildungsabschliissen manifestiert, nehme daher ein neuer sozialer Druck
permanent zu. Unruhe und Nervositét, latenter Erwartungsdruck und Zukunftsangst
angesichts knapp werdender Arbeitspldtze sind nach Hurrelmann die Ursachen fir eine
tiefgreifende Wandlung in der Gesundheitssituation heutiger Schuler. Gestitzt auf
Ergebnisse der Studie ,Heath Behaviour in School Children® (HBSC) kommt er zu
dem Schluss, dass vor allem das Umsichgreifen chronischer Erkrankungen bel Schiilern
Anlass zur Sorge bereitet. Darin spreche sich die unausgeglichene Balance zwischen
inneren und auleren Anforderungen aus bzw. eine ,, Disbalance zwischen den Systemen
Korper, Psyche, sozialer Umwelt und physischer Umwelt“ (ebd.: 28). Fur die Schule
ergaben sich aus dieser Entwicklung Aufgaben der Krankheitspravention und der
Gesundheitsforderung, weil eben auch die Elternhduser im Sog des gesellschaftlichen
Wandlungsprozesses stehen und nicht in jedem Fale mehr als Garanten fur die
Entwicklung der Gesamtpersonlichkeit ihrer Kinder / der Schiler gesehen werden
koénnen. ZeitgemaRe Schulprofile zeichnen sich deshalb, so Hurrelmann, durch den
padagogisch-praktischen Ansatz  einer  gesundheitsfordernden,  sozialisatorisch
relevanten Schulkultur aus.

Fast zeitgleich mit der ersten PISA-Erhebungsphase, die im Jahr 2000 stattfand,
veroffentlichten Schmidt-Lachenmann et al. die Jugendgesundheitsstudie Stuttgart
(2000). Diese Untersuchung erfolgte an 2000 Kindern und Jugendlichen im Alter
zwischen 12 und 16 Jahren. Von den befragten Tellnehmern der Studie gaben 51, 4%
an, haufig unter psychosomatischen Beschwerden zu leiden. Nach Angaben einer
weiteren, bei Uber 500 Kindern und Jugendlichen (11 bis 18 Jahre) durchgefihrten
Untersuchung der Universitétsklinik Aachen zeigten Uber 15% der Probanden gar
psychiatrische Aufféligkeiten (Ziegert etal. 2002). Beide Studien konnten
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Ubereinstimmend Aussagen Uber den mangelnden Kenntnisstand der Eltern beziglich
der Gesundheitsverfassung ihrer Kinder machen. Dies erhértet die Vermutung einer
teilweise stattfindenden sozialen Erodierung. Die elterliche Verantwortlichkeit scheint
in einem gesellschaftlich relevanten Sinne briichig geworden und diese negative

Entwicklung fordert kompensatorische Leistungen im Bildungssektor heraus.

Die Situation lasst sich noch weiter verdeutlichen, wenn man Beurteillungen Uber
bestehende erzieherische Leistungen und Uber zukinftige pé&dagogische
Herausforderungen der Schule mitberlicksichtigt, die aus dem Schulsystem heraus
bereits expliziert werden. Damit entsteht eine Spiegelsituation: Die festgestellte
gesundheitliche Problematik bundesdeutscher Schiler erklart sich zu einem gewissen
Teil selbst im Spiegel bisheriger schulpédagogischer Pré&ferenzen. Die Studie, auf die
ich hier Bezug nehme, wurde vom Dortmunder Institut fir Schulentwicklungsforschung
durchgefuhrt und basiert auf einer fir ganz Deutschland représentativen Umfrage unter
Schilern und Lehrern der 8. Klassen aller Schultypen (vgl. Kanders 2000; vgl. auch
Rolff 2004). Den Lehrern wurde die Frage gestellt: , Welchen Aufgaben soll an Ihrer
Schule zukiinftig mehr Bedeutung beigemessen werden? 17 Antworten deckten ein
Spektrum von  klassisch-schulischen Vermittlungsaufgaben im Wissensbereich bis zu
sozialen Kompetenzen und Fahigkeiten der algemeinen Lebensbewéltigung ab. Der
»vVermittlung gesunder Lebensweisen” wurde dabel lediglich Rang 13 zugewiesen und
die ,FOrderung der Identitétsfindung” plazierte sich gerade einmal um einen Rang
besser. Dieses Ergebnis ist aber, wie Hans-Glnter Rolff (ebd: 42) bemerkt, nicht etwa
das Resultat einer bereits a's zufriedenstellend bewerteten Gesundheitserziehung. Denn
die Schiler beantworteten ebenfals die Frage: ,Wie gut werden die folgenden
Aufgaben in der eigenen Schule bewdtigt?* Auch in diesem Fal erreichte die
Vermittlung gesunder Lebensweisen nur den Plaiz 10 von 14 mdglichen Réngen. Die
Lehrer favoriserten in diessr Befragung noch deutlich Kompetenzen wie
Probleml 6sefahigkeit, Lernstrategien und die Vermittlung effektiver Arbeitstechniken.
Allerdings sind sozial vermittelnde Fahigkeiten laut dieser Studie ebenfalls auf ,,dem

Vormarsch”.

Die folgenden Diagramme reprasentieren die Ergebnisse der Studie des Dortmunder
Instituts fur Schulentwicklungsforschung. In Abbildung 2 (Schiilersicht) wurden die
Prozentwerte fur ,,sehr gut* und ,,gut* statistisch zusammengefasst.



Studie des Dortmunder Instituts fir Schulentwicklungsforschung:

[Ergebnisse der Befragungen]

Aus Lehrersicht: Welchen Aufgaben soll an Threr Schule zukiinftig mehr Bedeutung

zugemessen werden?

Items:

01 Foérderung der Probleml dsefahigkeit

02 Forderung von Fahigkeiten zur Konfliktbewaltigung

03 Vermittlung von effizienten Lernstrategien

04 Vermittlung von von eefektiven Arbeitstechniken

05 Forderung Bewaltigung von Lebensproblemen

06 Vermittlung von Fahigkeiten zur Zusammenarbeit

07 Forderung von solidarischen Verhaltensweisen

08 Forderung von Kommunikationsfahigkeit

09 Forderung des Denkensin Zusammenhangen / Abstrahieren
10 Vermittlung von Methoden zur Informationsgewinnung
11 Befahigung im Umgang mit dem Computer

12 Foderung der | dentitatsfindung

13 Vermittlung gesunder Lebensweise

14 Vermittlung von sprachlichen Grundfahigkeiten

15 Foérderung zukiinftiger unternehmerischer Tatigkeit

16 Vermittlung von mathematischen Grundkenntnissen

17 Vermittlung von Fachwissen

Zustimmung in Prozent:

70
69
69
65
63
61
59

BREREREEEILY

[Abb. I (Lehrersicht), nach Kanders 2000: 54)]

Aus Schiilersicht: Wie gut werden die folgenden Aufgaben an der eigenen Schule

bewiltigt?

Items:

01 Vermittlung von mathemati schen Grundkenntnissen
02 Vermittlung von Fachwissen

03 Vermittlung von sprachlichen Grundfertigkeiten

04 Vermittlung von Fahigkeiten zur Zusammenarbeit
05 Forderung von Kommunikationsfahigkeit

06 Forderung des Denkens in Zusammenhangen / Abstrahieren
07 Forderung von solidarischen Verhaltensweisen

08 Forderung des Selbstbewusstseins

09 Forderung von Fahigkeiten zur Konfliktbewaltigung
10 Vermittlung gesunder Lebensweise

11 Forderung der Probleml dseféhigkeit

12 Foérderung zukunftiger unternehmerischer Tétigkeit
13 Befahigung im Umgang mit dem Computer

14 Férderung Bewaltigung von L ebensproblemen

Zustimmung in Prozent:

NNBBERBIBERARS

[Abb. 2 (Schiilerrsicht), nach Kanders 2000: 56)]
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Sofern Probleme im sozialen und padagogischen Arrangement der Schule aus Sicht der
Jugendlichen nicht mehr |6sbar erscheinen, heifldt die Handlungsalternative immer 6fter
,verweigerung der Tellnahme® am schulischen Entwicklungsprozess. Die stetige
Zunahme an Schulverweigerern ist statistisch gut belegbar. Sie ist eng korreliert mit der
groler werdenden Zahl jener Abganger, die ohne Hauptschulabschluss die Schule
verlassen. Hier verzeichnete die Statistik des Bundesministeriums fir Bildung und
Forschung seit 1995 einen jahrlichen Anstieg, der 1998 die Marke von 10% berschritt
und inzwischen wieder leicht rucklaufig ist (BMBF 2004: 46). Schwierigkeiten
bereiten dabel immer noch die Anaysen Uber Bedingungskontexte und
Entstehungsursachen  des  insgesamt  sehr  variantenreichen ~ Komplexes
»Laufbahnabbruch bzw. Schulabsentismus‘. Um diese Liicke zu schlief?en erhob die
Studie Alles Versager? Schulverweigerer im Urteil von Experten (Schreiber-Kittl 2001)
mit Hilfe eines quantitativ-qualitativen Methodenansatzes Daten, die das Ursachenfeld
ausleuchten sollten. Im qudlitativen Tell der Untersuchung arbeitete die
Forschungsgruppe anhand von Experteninterviews Ubereinstimmende Merkmale des
Phénomens heraus. Beobachtbar ist demnach vor alem eine Verlagerung des
Altersprofils, passiv verweigernde Schiler findet man heute schon in Klasse 4 der
Grundschule. Ab der 6. Klasse der Sekundarstufe | lassen sich dann sogenannte aktive
Schulverweigerer finden, die sich bis in alle Jahrgangsstufen und Schultypen verfolgen
lassen, wobel die niederen Bildungsgange am meisten betroffen sind. Die Erhebung
l&sst den Schluss zu, dass unerkannte und nicht thematisierte Angste in alen moglichen
Schattierungen zu den Hauptmotiven des Absentismus zdhlen. Diese kénnen im
familiaren Umkreis entstehen oder direkt im schulischen Zusammenhang lokalisierbar
sein. Insbesondere fehle eine geschulte Aufmerksamkeit von Eltern und Lehrern fir die
ersten Anzeichen enes passiven Rickzugs. Wichtige Impulse flr gegensteuernde
Interventionen werden somit verpasst. Schulverweigerung kann in letzter Konsequenz
das Vefehlen ener Ausbildungsgualifizierung bedeuten und wirkt sich
dementsprechend gesamtbiografisch aus. Dabel scheint die Kategorie der subjektiven
Selbstwirksamkeitserwartung zentral zu sein. Damit ist die individuelle Gewissheit
gemeint, die eigene Lebenssituation steuern bzw. beeinflussen zu kénnen. Dieser Faktor
ist besonders gering ausgepragt im Falle von Schilern mit Absentismus. Insgesamt
schreibt Hurrelmann im Rahmen des WHO-Jugendgesundheitssurvey fur Deutschland
lediglich 20% der untersuchten Jugendlichen eine hohe generaiserte
Selbstwirksamkeitserwartung  zu, was wiederum Schlussfolgerungen fir eine

angespannte seelisch-mentale Gesundheitslage zulasse (Hurrelmann et. a. 2003: 6).
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Die gesundheitliche Lage von Schilern quer durch alle Schultypen hindurch ist nach
Auffassung von Bildungsexperten schon fur sich genommen bedenklich. Hinzu
kommen die Ausstrahlungseffekte auf das gesamte System, einschliefdich der darin
handelnden Personen. Einerseits werden massive seelische und soziale Probleme von
(in betrachtlicher Zahl auftretenden) einzelnen Schilern in den Soziaverband der
Klassen zurtickwirken und damit die Gruppenstabiltitét beeinflussen; andererseits ist zu
erwarten, dass die Lehrer es heute immer schwerer haben, in dieser Gemengelage selbst
gesund zu bleiben. Hier sind weitreichende Folgen fir den padagogischen Auftrag der
Schulen, aber auch generell fir das Gesundheitssystem zu befirchten. Inzwischen
lassen sich solche Vermutungen durch Studien erhérten. Sie unterstreichen die
Bedeutung bisher weitgehend vernachlassigter Aspekte des schulischen Lebens wie
Salutogenese, sozides Klima oder den Aspekt der ,Schule as Lern- und

Entwicklungsraum®.

In einer weiteren Untersuchung, ndmlich der Freiburger Schulstudie zu Fragen der
Gesundheit von Lehrern wurden 400 Gymnasial-L ehrkréfte nach ihren gesundheitlichen
Belastungsfaktoren befragt. 35% der Lehrer befinden sich danach in einer durch hohe
Verausgabung, Erschopfung und Resignation gekennzeichneten Situation, d.h. in einer
Burnout-Konstellation. Stressbedingte Belastungssymptome, die in ihrer Schwere einer
medizinisch relevanten gesundheitlichen Beeintréchtigung entsprechen, zeigten sich bei
20% der Probanden (Bauer 2004). Die Schlussfolgerung der Autoren lautet: , Der
entscheidende Ansatz zur Verbesserung der Situation an den Schulen liegt nicht in
neuen Leistungsstandards, sondern in Hilfestellungen, die zu einer Verbesserung der
innerschulischen Beziehungsgestaltung fohren.” (ebd.: 1) Fragt man nach der
Haufigkeitsverteilung von gesundheitlichen Problemen bel Lehrkraften, ergibt sich ein
interessanter Hinwels auf den ,Verarbeitungsmodus® innerberuflicher Konflikte. Im
Zuge einer Untersuchung des Instituts fir Arbeitsmedizin der Universitét Erlangen
wurden die Diagnosen von mehr as 5000 Dienstunfahigkeitsbescheinigungen von
Lehrern analysiert. 52% aller Hauptursachen bezogen sich auf den Bereich
.Psyche/Verhalten*, der Rest der Erkrankungen verteilt sich auf somatische
Erkrankungen, die zu einem nicht exakt abklarbaren Teil psychosomatischen Ursprungs
sein konnten (Weber, Weltle & Lederer 2001).
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2.3  Wasist pidagogische Professionalitiit?

Die oben skizzierte Lage, in der sich die soziale Wirklichkeit von Schule heute
niederschlagt, bertihrt in nicht unerheblicher Weise wichtige gesellschaftliche Bereiche
wie die Okonomie (Ausgleich der negativen Folgen durch das Versorgungssystem), die
Medizin (Wiederherstellung der Gesundheit, Vorkehrungen im Sinne der Salutogenese)
oder auch die Politik (gesetzgeberische Initiativen, Planung neuer personeller wie auch
organisatorischer Ausstattung von Schulen zum Zwecke der Strukturverbesserung). Aus
diesen Bereichen wére aber auf Dauer nur eine Symptombehandiung zu erwarten, wenn
nicht grundsdtzlich noch einmal die Frage nach den leitenden Werten und
Rahmenbedingungen der Institution Schule aufgeworfen wirde. Eine solche Diskussion
wird gegenwadrtig im Rahmen der Professionalisierungstheorie, die mal3geblich durch
die Soziologie angestof3en wurde, gefihrt. Auf diesem Feld hat sich u.a. der Frankfurter
Soziologe und Bildungsforscher Ulrich Oevermann engagiert. Wie oben angekindigt,
zeichne ich die Umrisse seiner Analyse zur padagogischen Professionaitét nach, um
von dort aus sein Konzept des (professionalisierten) padagogischen Arbeitsbindnisses

verflgbar zu machen.

In der Traditon der Soziologie unterscheidet man Berufe und berufliche Té&tigkeiten von
sogenannten ,, Professionen”. Diese unterliegen spezifischen Merkmalen, welche sich
aus der Systematik des Modernisierungsprozesses und der Verwissenschaftlichung der
Gesdllschaften wie ,von selbst®, d.h. unter 6konomiesoziologischen Bedingungen
herausgebildet haben. Insofern bestent durchaus der Anspruch, die begriffliche
Kategorie ,Profession” nicht von auf3en an eine Gruppe von Berufen herangetragen zu
haben, sondern eben jene gesellschaftlich relevante Bildedynamik damit abzubilden.
Die Kriterien, nach denen sich die Zuordnung einer beruflichen Tétigkeit zum Bereich

der Professionen richten, lassen sich wie folgt auflisten (vgl. Stock 2006):

» Professionen sind gekennzeichnet durch einen hohen Grad an Autonomie in der
Ausbildung und Berufsaustibung.

» Sie genief}en ein relativ hohes Prestige und garantieren in der Regel ein hohes
Einkommen.

» Sie sind auf die Verwirklichung zentraler gesellschaftlicher Werte professionsethisch
verpflichtet (Werte wie Gesundheit, Rechtsdurchsetzung, Wahrheit, Erziehungserfolg
etc.).

* Professionen treten nicht gewinnorientiert auf einem Markt auf.
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Im Aktionszentrum von Professionen geht es nach diesem Verstdndnis primar um
spezifische Problemldsungen, die ihrerseits von strukturellen Merkmalen durchzogen
sind und somit bei aller Verschiedenheit typologogisch fassbar sind:
»1. Die Erarbeitung der Problemldsung beinhaltet die Anwendung abstrakten
und universellen Wissens. Aber: Das Wissen kann nicht routineférmig und in
einem technischen Sinne angewendet werden, sondern im Rahmen der Deutung
eines Falles. Arzte, Juristen, Wissenschaftler, Lehrer sind keine Ingenieure, die —
mehr oder weniger - auf dem Wege der Deduktion wissenschaftliches Wissen in
praktikable und standardisierte Probleml Gsungen umsetzen.
2. Professionelle ProblemlGsungen sind nicht standardisierbar. Es gibt folglich
keine allgemeinen Technologien der Problemldsung. Der Erfolg professionellen
Handelns ist unsicher. Der Professionelle kann nicht planméaRig Uber einen
Erfolg verfigen. Damit entzieht sich das professionelle Handeln der
Berechenbarkeit. Und entsprechend ist die Bezahlung nicht an den Erfolg
gebunden.” (Stock 2006: 4)
Gemald dieser begrifflichen Bestimmung zeichnen sich die Professionen durch
Spannungsverhdltnisse aus, die eine verlassiche Planbarkeit erschweren oder gar
verunmoglichen. Insofern scheint die Instrumentalisierbarkeit von Expertenwissen,
welches in professionellen Tatigkeiten zur Anwendung gelangt, Grenzen zu haber®. Da
die hier aufgefiihrten Berufsgruppen: Arzte, Juristen, Wissenschaftler, Lehrer (M. Stock
zahlt an anderer Stelle generell auch Therapeuten dazu; vgl. ebd.) Problemlésungen am
/ bzw. mit dem Menschen zu vollziehen haben, ist das individuelle Geprége der Klientel
quas as Funktion von Problemlage und Problemlésung aufzufassen. Aufkommende
Routine in diesem Bereich wirde die Vermutung nahelegen, dass nach Mal3gabe eines
allgemeinen Schemas interveniert wirde, anstait die Besonderheit der Lage
durchschaubar und fruchtbar zu machen. Andreas Wernet hat das hier Gemeinte fur den
juristischen Fall erlautert (vgl. Wernet 2006: 58). Der Rechtsfal stelle jenen
Sachverhalt dar, der unter die Merkmale eines juristischen Tatbestands subsumiert
werden kann, um ihn einer Rechtsentscheidung zuzufihren. Kein Fall gehe aber
umstandsos in ener Allgemeinheit von Merkmalen auf, sondern zeige sich

Uberwiegend als Ausdruck einer Besonderheit mit allgemeinen Zigen, die den

! Diese Grenzen auszuloten und offen zu verhandeln, ist aber gerade wieder ein Zeichen fiir vorliegende
Professionalitét: , Professionen sind dann Berufe eines besonderen Typs. Sie unterscheiden sich dadurch,
dass sie die Berufsidee reflexiv handhaben, also das Wissen und das Ethos eines Berufes bewusst
kultivieren“ (vgl. Stichweh, aa.O.: 51).
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Ansatzpunkt fir die Subsumtion bieten. Die Losung des Falles ist daher eine Losung fur
das Besondere im Allgemeinen. Entsprechend erfordert die Logik der Sache einen
Habitus der Offenheit und ,, mimetisches Vermogen® (R. Horster / B. Muller 1996:
622ff.). In Bezug auf die Padagogik wird von einigen Autoren besonders das Problem
der Ungewissheit hervorgehoben. Diese tritt markant hervor, weil padagogische
Problemlosungen in der Regel zukunftsorientiert sind und die Entwicklung bzw.
Individuierung ihrer Klientel im Auge haben missen (Stichweh 1996: 63, aber auch
Bauer 2000: 58). Was in der Zukunft passiert, ist trivialerweise nicht vorhersehbar; die
bestimmenden externen und internen Faktoren einer Personlichkeitsentwicklung
entziehen sich der Antizipation. Insofern unterscheidet sich auch prinzipiell die
Unbestimmtheit des Rechtsfalles, dessen Untersuchung vergangenheitsgerichtet ist, von
derjenigen im pé&dagogischen Kontext. Vor diesem Hintergrund kann padagogische
»Professionalitét als die subjektive Fahigkeit und Bereitschaft begriffen werden, die
Ungewissheit des Handelns zu ertragen, immer wieder neu die Implikationen fir das
Handeln in Ungewissheit zu reflektieren und auf der Basis von Zustandigkeit auch die
Verantwortung fur das Handeln zu Gbernehmen.” (Rabe-Kleberg 1996: 295)

2.4 Zur Strukturbestimmung des pidagogischen Handelns nach Oevermann

Mit Blick auf die professionstheoretische Einordnung des Typs ,,Padagogik” sucht
Oevermann nach Bestimmungsmerkmalen, die einerseits den Wesensbereich dieser
Profession beschreiben und andererseits die Relation zu strukturverwandten Typen

vermitteln kénnen.

Der Begriff des pédagogischen Handelns kann nach Oevermann gewonnen werden
insbesondere in Abhebung von der erzieherischen Praxis in Familie, Verwandtschaft
und anderen nahen Gemeinschaften. Diese Differenzierung beruht auf der Anerkennung
einer zusdtzlichen Kompetenz, welche aufSerhalb der normalen Sozialiserung ansetzt
und diese notwendig zu erganzen hat. (Oevermann 1996: 142) Bezlglich einer solchen
Hinzuziehung erzieherischer Kompetenz von auflen gestehen Eltern und
Bezugspersonen ihre Nicht-Zusténdigkeit ein und delegieren padagogische Prozesse an
dafir ausgebildete Experten. Das hier entstehende Verhdltnis begreift Oevermann als
die strukturelle soziologische Basis aller Formen professionalisierter Padagogik; in der
Schulpadagogik scheint diese Notwendigkeit alerdings besonders deutlich

hervorzutreten, was mit dem komplizierten Verhaltnis von diversen Wissensgebieten zu
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ihren unterschiedlichen didaktischen Zugéangen zusammenhangt. , Nicht nur bedarf es
dabel einer expliziten theoretischen Begriindung einer pddagogischen Handlungslehre
ahnlich dem Verhdltnis von Naturwissenschaften und medizinischer Handlungsehre,
sondern auch einer spezifischen, in sich praktischen, kunstlehrehaft fixierbaren
Vermittlung von theoretischer Begriindung und fallspezifischer Anwendung des
theoretischen Wissens in einer in sich autonomen Aktion.” (ebd., kursiv im Original)
Diese, die Familien- und sonstige Gemeinschaftserziehung erganzende pédagogische
Handlungslehre diene - darliber bestehe ein breiter Konsens - vornehmlich zwei
Funktionen: der Wissensvermittlung ,as Voraussetzung fir die Reproduktion der
Gesdllschaft als ganzer* (aaO.: 144) und einer je nach Gesellschaft variierenden
Normenvermittlung. Die Kompetenzen fir die Weitergabe gesellschaftlicher Werte und
Normen bzw. fur die Vermittlung ihrer Bedeutung liegen in der Regel in habitueller
Form bel Lehrerinnen und Lehrern vor; werden sie nicht wenigstens teillweise auch
bewusst vorgelebt und eingeklagt, scheitert ihre Ubertragung unausweichlich. Um
diesen Umstand zu verdeutlichen, kann das Verhdltnis zwischen den beiden
Strukturbereichen auch klassisch mit dem Begriffspaar Ausbildung / Bildung
beschrieben werden. Spezifizierte Féhigkeiten und Kenntnisse braucht die Gesellschaft
fur die Sicherung ihrer Existenz; dazu bildet sie systematisch aus. Sie wird sich aber in
den Antlitzen ihrer Burger als Gesellschaft nur wiedererkennen, wenn die erworbenen
Kompetenzen im Sinne der Identitit dieser Gesellschaft zur Anwendung gelangen. In
modernen Gesellschaften gehort die habituell veranlagte (vorgelebte) Individualisierung
des Angeeigneten wie auch der Impetus gesellschaftlicher Neuschépfungen durch die
mundigen Burger zum Begriff der Gesellschaft hinzu; sie |a3t sich somit dem Bereich

einer universalisierten Bildung zurechnen (a.a.O.: 145).

Die bisher skizzierten Merkmale schul padagogischen Handelns sind im hier referierten
Entwurf weitgehend deckungsgleich mit den oben genannten professionstheoretischen
Kriterien. Mit anderen Worten: Oevermann sieht keinen Anlass, einen Bedarf fur
Professionalisierung anzumelden, solange sich die Erwartungen auf Problemlésungen in
der Wissens- und Normenvermittlung beschraénken. Auch Kritiker werden mit Verweis
auf die akademische Ausbildung und das Fortbildungswesen fur Lehrkréfte immerhin
den offentlichen Diskurs zur Kenntnis nehmen, welcher die Verbesserung in Lehre und
Berufspraxis vorantreibt. Dennoch bezeichnet Oevermann das duale Gespann von
Wissen und Normen as ,den Normalfal”, der nur unter Ausblendung einer latent

immer vorhandenen, quasi schlummernden Krise unangetastet bleibt. Sofern sich die
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Padagogik nicht einer ihr strukturell zuzuordnenden dritten Dimension zuwende,
bestehe eben doch eine immense Professionalisierungsbedirftigkeit (a.a.O.: 145/146).
Was ist damit gemeint? Der Autor rekurriert hier auf eine weitere - in seinen Augen
strukturell geforderte - therapeutische Dimension der padagogischen Praxis. Sie ergebe
sich dadurch, dass die Wissenss und Normenvermittlung sich von Beginn an im
Rahmen ener Interaktionspraxis zwischen Schilern und Lehrern vollziehe, wobel , das
zu erziehende Kind in seiner Totalitét als ganze Person erfasst” wird (aa.O.: 149), was
folgenreich fur die Kongtitution der psychosozialen Gesundheit der Schiler sai. Die
Schiler bilden in den Lebensjahren ihres Schulbesuchs den eigenen Autonomiebereich
erst aus; dieses Entwicklungsfeld ist so storanféllig wie die Rollenidentitét diffus,
unfertig und labil ist. Es handdt sich demnach um  bedeutsame
entwicklungspsychologische Aspekte der Selbstwerdung, welche sich zu einem
betrachtlichen Teil im Interaktionsfeld der Schule und in den entstehenden peer groups
herausbilden. Wenn man der These folgt, dann kommt der Lehrer-Schiler-Beziehung
eine grofere Bedeutung zu, al's gemeinhin angenommen. Es ist im schulischen Rahmen
dann genau diese Beziehung, die entscheidet, ob solche Aspekte geférdert oder
verhindert werden, welche der Entwicklung des Schillers als ganzer Person zutréglich
sind. Oevermann betont, dass die in diesem Bereich anstehende Professionalisierung im
Regelfall fur den Lehrer nur bedeuten wirde, eine ,hoch entwickelte bewusste
Beherrschung der widerspriichlichen Spannung von ,spezifisch und diffus“®
anzustreben. Auch beziehe sich die therapeutische Dimension im pédagogischen
Handeln selten auf manifeste, sondern eher auf potentielle pathogene Entwicklungen
wahrend des Sozialisationsprozesses. , Pddagogisches Handeln ist aso unter dem
Aspekt seiner objektiv gegebenen therapeutischen Dimension ein prophylaktisches
Handeln im Hinblick auf sein Potential der Weichenstellung der Biografie von Schiilern
in Richtung auf psychosoziale Normalitit oder Pathologie.* (a.a.0.. 149, kursiv im
Origina)

Damit scheint angedeutet zu sein, dass die strukturellen Komponenten der Wissens- und
Normenvermittlung bisher so stark im Vordergrund standen, dass der dritte Aspekt aus
dem Blick geriet. Die Schuler, die irgendwo auf diesem Feld gestrandet sind, wurden -

so Oevermann - an das Sonderschulwesen oder an die Heilpddagogik delegiert. Die

° Damit ist die spezifische und die diffuse Rollenbeziehung nach Talcott Parsons gemeint. Auf diese
Begriffe und ihre Bedeutung fir die therapeutische Dimension gehe ich im néachsten Abschnitt ein.



29
dritte Strukturkomponente der Padagogik werde professionell auch nur dort umgesetzt.

Sie fehle gegenwartig noch a's integraler Bestandteil im Regel schulwesen.

2.5 Ein Modell professionalisierter Therapie

2.5.1 Die familiale Triade

Ein Ausgangspunkt der klassischen Professionstheorie wird oft in dem Werk The Social
System von Talcott Parsons (1964) gesehen. In diessm Buch behandelt der
amerikanische Soziologe u.a. die Struktur der Arzt-Patient-Beziehung und leitet daraus
wesentliche Merkmale fir asymmetrische, berufliche Klientenrelationen ab. Auch die
Lehrer-Schuler-Beziehung ist durch eine solche Asymmetrie gekennzeichnet. Die
Veranschaulichung ist nicht schwer: Der Lehrer tritt as Experte fir den Lern- und
Entwicklungszuwachs seiner Schuler auf. Sofern der Unterricht und generell die soziale
Beziehung in diesem Sinne professionell gestaltet ist, entsteht ein ganz natirliches
Autoritétsverhditnis. Diese, durch Expertenhandeln verankerte Autoritdt des Lehrers
braucht im Regelfall kaum ausdriicklich eingefordert zu werden; sie bringt as soziae
Wirklichkeit eben diese strukturelle Asymmetrie zur Erscheinung - alerdings mit dem

langfristigen Ziel, ihre Auflésung zu erméglichen -.

Ahnlich wie in der von Parsons untersuchten Arzt-Patient-Beziehung enthélt das
Verhdtnis des Padagogen zu seinen Schilern nun beim nadheren Hinsehen Momente,
die as widersprichliche Einheit diffuser und spezifischer Beziehungen zu bezeichnen
sind. Oevermann transferiert fir sein Modell des padagogischen Arbeitsbiindnisses
diese Paralele, auf die schon Parsons hinwies, in die Folie seiner ,soziologischen
Sozidisationstheorie®  (Oevermann  1996: 109f.). Das Spannungsverhdltnis
»widersprichliche Einheit® taucht aber grundlegend schon as intraindividuelles
Entwicklungsmoment im Kontext der diffusen Sozialbeziehung auf. Ich referiere daher
zundchst diesen Gedankengang, um dann dieselbe Kategorie als Erklarungsansatz fir
den Zusammenhang von diffusen und spezifischen Sozialbeziehungen, wie er im

therapeutischen und padagogischen Feld vorkommt, heranzuziehen.

Fir den Fokus der grundlegenden Sozialisation markiert Oevermann erwartungsgemal3
eine Vorrangstellung der familiaden Wechselbeziehungen fir alle Grundschritte der
kindlichen Entwicklung. Er betrachtet die familiale (,6dipale’) Triade aus dem
Blickwinkel von drei verschiedenen Dyaden: der Mutter-Kind-Beziehung, der
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Gattenbeziehung und der Vater-Kind-Beziehung. In diesen Konstellationen wirken
Dynamiken, welche als Prototypen von diffusen Sozialbeziehungen zu gelten hétten
(ebd.: 110). Sie stehen in deutlichem Kontrast zu jeder Art von spezifischen
Sozialbeziehungen  (z.B.  weitere  Verwandtschaft, Freundschaftss  oder
Kollegenbeziehungen). Wahrend in den letzteren das Einbringen eines
aulergewohnlichen Themas zu rechtfertigen sei, konne prinzipiell im Rahmen der
familialen Dyaden kein Thema ausgeschlossen werden. Lediglich der Zeitpunkt eines
zu verhandelnden Themas kann in Abhangigkeit von diversen Variablen diskutierbar
sein. Die grundsétzliche Weigerung z.B. eines Ehepartners, Uber ein bestimmtes Thema
zu sprechen, schadigt elementar die Dyade. Umgekehrt kann aber auch schon ein
beschadigtes Verhdltnis vorliegen und die Weigerung ist bereits Ausdruck dieser
bestehenden Problematik.

Im Unterschied zu Parsons, der diffuse Beziehungen rollenformig konzipierte,
exigtieren fur Oevermann ausdriicklich nur diffuse Sozialbeziehungen. ,Diffusitét und
Rollenformigkeit schlief3en sich strukturell gegenseitig aus. Die Kategorie der Rolle
muss namlich vor allem leisten, der Konkretion einer Beziehungspraxis ihr letztlich auf
ingtitutionalisierte Normen zurtickgehendes Muster abzunehmen.” (ebd.: 110) Wahrend
soziale oder berufliche Rollen von wechselnden Personen tibernommen werden kénnen,
sind die Trager diffuser Sozialbeziehungen unersetzbar. Oevermann unterstreicht dies
mit dem Hinweis, dass gerade an gescheiterten Gattenbeziehungen das Kippen von
einer existenten diffusen Sozialbeziehung in deren Nichtexistenz zu beobachten sei; und
dies bedeute die Reduktion auf eine Rollenbeziehung, wo vorher wesentlich mehr
vorhanden war (der Ehepartner wird jetzt zum Ex-Ehemann und a's solcher von auf3en
in die gesetzlich definierte finanzielle Pflicht genommen). Solange alerdings diffuse
Soziabeziehungen fortdauern, missen sie sich permanent mit Widersprichlichkeiten
auseinandersetzen, die tief in ihnen veranlagt sind: ,,Fir die ddipale Triade ergibt sich
(...) zwingend und konstituierend, dass in ihr jedes Strukturelement, also jede beteiligte
Person, (a) den Ausschliefdlichkeitsanspruch auf einen Partner der Dyade mit einem
Dritten teilen muss, in sich eine Widerspruchlichkeit, (b) diese Teilung mit einem
Dritten bei zwei verschiedenen Partnern sich gefallen lassen muss'® und (c) sich selbst
reziprok ebenfalls zwischen zwei Partnern teilen muss.” (ebd.: 113) Was aus diesem

logisch unlosbar scheinenden Konflikt resultiert, kennt die Psychoanalyse als

10 Beispielhaft fiihrt Hans-Josef Wagner dies so aus: , Das Kind muss die Mutter mit dem Vater teilen, der
Vater die Mutter mit dem Kind, die Mutter das Kind mit dem Vater etc.” (vgl. Wagner 2004: 66)
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transformierende Kraft, welche die Ontogenese sozial erst ermdglicht (vgl. Erikson
1993: 142ff.) Sofern also primére Soziaisation gelingt, kann im vorliegenden
psychoanalytischen Deutungsrahmen davon ausgegangen werden, dass symbiotische
und sich krisenhaft ablosende Tendenzen produktiv austarierbar sind. Aus diesem
Prozess geht das Subjekt (Kind) letztlich als eine die eigene Autonomie sukzessiv

generierende Personlichkeit hervor.

Wichtig scheint mir hier eine néhere formale Kennzeichnung der Wechselbeziehung
zwischen den Dyaden zu sein: Oevermann verweist dabei auf 4 Merkmale (ebd.: 113),
die unverzichtbar die diffuse Sozialbeziehung quasi ,,von innen* aufrechterhalten.

1) Grundlegend sei zunachst eine Korperbasis, die diffuse Sozialbeziehung sei
wesentlich durch den Bezug der Korper aufeinander bestimmt. 2.) Die Beziehungen
werden generell als unkindbare Wechselbeziehungen begriindet. Hier bedeute
Trennung immer und rigoros ein Scheitern der Beziehung. 3.) Die Vertrauensbasis sel
bedingungslos, d.h. die Beziehung verzichtet auf ale abstrakten und formalisierbaren
Kriterien zu ihrer Herstellung oder Sicherung. Die EinfUhrung eines solchen Kriteriums
waére bereits , eine Perversion dieser Beziehungen® (ebd.) und - dies kann hinzugefiigt
werden - ein solcher Akt lief}e z.B. erst gar nicht zu, dass dem Grundsatz von der
prinzipiellen Thematisierbarkeit aller Lebens- und Sterbensaspekte entsprochen werden
konnte. Der Schrankenlosigkeit des geschenkten Vertrauens entspricht die Entgrenzung
von thematischen Bereichen, mit denen man sich im gegenseitigen Austausch
beschéftigt. An dieser Stelle zeigt sich der funktionale Zusammenhang der konstitutiven
Merkmale untereinander. 4.) Diffuse Sozialbeziehungen seien weitgehend bestimmt

durch eine allgemeine, bedingungsl ose affektive Bindung.

Eine dariber hinaus geltende Rahmung betrifft das Verhdltnis zur Sexuditét. Jene
beiden Dyaden, in die die Kinder einbezogen sind, kdnnen psychosozia nur Bestand
haben unter dem Verdikt, dass sie fur die Sexuditét tabu sind (Inzesttabu). Fur die
Gattenbeziehung hingegen ist nach Oevermann die reziprok intendierte und

funktionierende Sexual beziehung konstitutiv.

Dieser knappe Uberblick soll geniigen, um wesentliche Bildemomente der diffusen
Sozialbeziehung zu beleuchten. Oevermann bezient sich einerseits auf die
sozialisatorisch wirksame Grundgeste krisenhafter Abldseprozesse im Rahmengeflige

primérer Beziehungen (Psychoanalyse) und andererseits auf die Rollentheorie Talcott
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Parsons. Diese erféhrt allerdings, wie erwdhnt, in der Rezeption Oevermanns eine
entscheidende Anderung: indem Oevermann jedes Rollenverstandnis aus dem Begriff
der diffusen Beziehung tilgt, sucht er das Unterscheidungsvermogen fir seelische

Prozesse (Psychologie) und normative Gebilde (Soziologie) zu scharfen.

2.5.2  Beitrdge aus der Bindungsforschung

Die Entwicklung des Menschen zur autonomen Personlichkeit ist, darlber sind sich die
meisten psychologischen Schulen einig, nur im Zuge der Uberwindung krisenhafter
Phasen moglich. Vor alem das Aushalten der angedeuteten widersprichlichen
Spannungen im priméren Sozialgeflige, aber auch die notwendig erfolgenden
Abldsungen (z.B. das Verlassen des geschitzten familidgren Bereiches zugunsten des
Kindergarten- und Schulbesuches) kann als voribergehender Verlust von Sicherheiten
erlebt werden. In solchen Krisenmomenten sehen Psychiater Ausgangspunkte fir sich
entwickelnde Angste. Die Bindungsforschung kann heute darstellen, wie bereits der
mitterliche Umgang mit dem Kleinkind die Bahnung bestimmter Qualitdten wie
Geborgenheit und Angst schafft. Die ganz normale Fremdenangst, welche ein wenige
Monate ates Kind Uberkommen kann, wenn ein Fremder an es herantritt, ist im
Erlebnisgrad entscheidend abhangig von der Art der Prasenz oder Abwesenheit der
Mutter. ,Wenn die Mutter den Raum verldsst und dem Fremden sozusagen die
Moglichkeit gibt, mit dem Kind ganz allein zu sein, 10st dies ungefdhr ab dem achten
Lebensmonat ein deutliches Furcht- oder Angstgeguhl aus. Ist die Mutter hingegen in
der Ndhe oder sitzt das Kind gar noch auf ihrem Schof3 und sie nimmt Kontakt auf mit
dem Fremden, kommt es zu einem vorsichtigen Annghern, wobei Vorsichtigkeit immer
die Tendenz hat, einen Schritt nach vorne und wieder zuriickzugehen, eine Art
Pendelbewegung zwischen der Neigung, etwas zu wagen, und sSich wieder
rickzuversichern.” (Wildermuth 2006: 13) Die empirischen Befunde zeigen zwei
maldgebliche Einflisse fur die Erlebnistendenz, welche sich im Kleinkind bei ener
solchen Situation einstellt. Das Kind erlebt einerseit die Beziehungsqualitdt der Mutter
auf es selbst und damit die unterschiedlichsten Grade von Schutz und Sicherheit oder
auch von innerer Abwesenheit, Ambivalenz oder gar Unsicherheit. Andererseits nimmt
das Kind deutlich den emotionalen Bezug der Mutter zum ,, Fremden* und umgekehrt
wahr. Beide Stimmungen konnen recht schnell das weitere Agieren des Kindes

beeinflussen. Weil die dritte Person fir einen Moment die Beziehungsqualitdt zwischen
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Kind und Mutter verandert und das Ereignis in keiner Weise vom Kind menta
verarbeitet werden kann - weder die Dauer, noch die Bedeutungshaftigkeit ist
antizipierbar oder relativierbar - verbindet sich situativ mit der Fremdenangst das
Moment der Trennungsangst. ,, Trennungsangst ist also as verborgenes Element in der
Fremdenangst vorhanden.” (Wildermuth, ebd.: 14) Die gelebte Struktur der familialen
Triade entscheidet oftmals, ob aus dem verborgenen Element der Trennungsangst ein
manifestes und an die Oberflache des kindlichen Verhaltens tretendes Element wird
oder ob sich der Raum der autonomen Selbstbildung auf der Basis der emotionalen
Sicherheit allméhlich bilden kann. Je 6fter mit dem Eintritt einer bestimmten Person die
Erfahrung verbunden ist, dass die Mutter nun geht, vielleicht fur viele Stunden, etabliert
sich das Gefuihl eines Verlustes und die urspriingliche Furcht vor einem zunéchst nicht
bekannten Menschen wandelt sich in die Angst vor der Trennung von der Mutter. Das
vollig normale krisenhafte Moment der Abldsung des Kindes aus dem symbiotischen
Mutterverhdtnis beginnt in solchen Fallen zu einer Strukturkomponente der sich
entwickelnden Personlichkeit zu werden. Der Psychiater Matthias Wildermuth weist in
diesem Zusammenhang auf die gerade in Scheidungsfamilien géangige Praxis des
, Schichtdienstes am Kind* (ebd.: 15) hin. Die terminierte Ubergabe des Kindes an das
andere Familienmitglied, oder - bei Alleinerziehenden - an die , Kinderfrau* - dient
dabel meist der Freistellung der abgebenden Person. Diese kann nun nach ihrem
,Hutedienst® anderen Aufgaben nachgehen. Im Sinne der im vorliegenden Kapitel
diskutierten Sozialisationstheorie 183 sich hier durchaus von einer Brechung, in krassen
Falen von der Erodierung der diffusen Rollenbeziehung sprechen. Das Familienleben
veradndert sich im Zuge seiner neu eingerichteten, rollenférmigen Steuerung. Auch dem
grofer werdenden Kind kann, bedingt durch die sozialisatorische Qualitét in der Triade,
die Tendenz zu rollenférmigem Handeln aufgezwungen werden. Die Situation fordert
von ihm dann vielleicht Botendienste der Art ab: ,Sag deinem Vater, sag deiner
Mutter...“ (Wildermuth, ebd.: 17)

Insgesamt geht die Bindungsforschung gegenwartig davon aus, dass sich

Bindungsqualitdten vom frilhesten Kindesater' an bis in das Erwachsenenleben

M Selbst diese Spanne scheint noch zu knapp bemessen. Neueste Erkenntnisse legen auch die Maglichkeit
der Entstehung préanataler Bindungsstdrungen nahe: ,Die Angste der Schwangeren, sich durch die
bevorstehende Geburt von ihrem Kind lésen zu mussen, kénnen den Abschluss der Schwangerschaft
erschweren und Geburtskomplikationen beeinflussen. Es kann diskutiert werden, ob und in welcher
Weise eine wahrend der Schwangerschaft aktivierte Bindungsstérung auch die Entwicklung des Féten an
seine Mutter beeintrachtigt und in welcher Weise sich dies auf die prd- und postnatale Mutter-Kind-
Beziehung auswirkt.“ (Brisch ®2005: 116)
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typologisch unterscheiden lassen. ,Die Entstehung dieser unterschiedlichen
Bindungstypen geht auf Unterschiede in der Qualitét der elterlichen Interaktion bereits
im ersten Lebengahr zurick wie es in zahlreichen einzelnen empirischen
Langsschnittstudien und in Metaanalysen nachgewiesen werden konnte. Bei besonders
riskoreichen Eltern-Kind-Beziehungen wie Misshandlungen und traumatischen,
unverarbeiteten Verlusten in der Familiengeschichte kommt es zu einem zeitweisen
Zusammenbruch von Bindungsstrategien, bei Kindern zu ener desorganisierten
Bindung, bei Erwachsenen zu einem unverarbeiteten Bindungsstatus.” (Gogler-Tippelt
1999)

Die sozialgenetische Herausbildung des autonomen Subjekts ist auch nach diesen
Erkenntnissen dauerhaft dem Risiko krisenhafter Verlaufe unterworfen. Das Moment
der Krise taucht sowohl in symbiotischer Varianz, wie auch in strukturauflésender
Tendenz auf. Wenn nicht physiologische Griinde die Entwicklung geféhrden, kénnten
sicherlich die meisten Krisensituationen des Kindes- und Jugendalters im bewussten,
d.h. reflektierten Sozialisationsgeschehen gemeistert werden. Da, wo dies nicht gelingt,
beginnt der Aufgabenbereich professioneller Therapie. Ulrich Oevermann sieht hier ein
Schnittfeld beschadigter und gesunder Anteile der Personlichkeit, mit denen dann
professionell zugunsten der Wiederherstellung der leiblichen und psychozosiaden
Integritét gearbeitet werden muss. Da er sich bei dieser Sichtweise auf das Modell der
psychoanalytischen Therapie stitzt, muss eine Fokussierung auf den erwachsenen

Menschen unterstellt werden.

Der folgende Abschnitt befasst sich mit der Frage, inwieweit das as professionaisiert
geltende Verhdltnis zwischen Psychotherapeuten und ihren Patienten schon ene
idedltypische und damit vielleicht modellhafte Lésung fur die Widersprichlichkelt
diffus-spezifischer Sozialbeziehungen bereithélt.

2.5.3 Diffuse und spezifische Momente in der psychoanalytischen Therapie

Zunéchst soll die , Eréffnung”, also die Entscheidung eines hilfesuchenden Menschen,
sich in Therapie zu begeben, in den Blickpunkt ricken. Oevermann sieht in dieser
Hinwendung des potenziellen Patienten zu einem Therapeuten die Aktualisierung seiner
vorhandenen autonomen Anteile. Mit dem nach wie vor existenten autonomen

Wesensbereich seiner Personlichkeit anerkenne der Patient Uber den vorhandenen
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Leidensdruck den beschadigten Tell als behandlungsbedirftig. Dies sa die
Grundbedingung fir den Eintritt in ein therapeutisches Arbeitsbindnis. Auf
Therapeutenseite gilt das professionsethische Credo (nicht nur fir Psychotherapeuten,
sondern auch fir Arzte), nicht aktiv die eigenen therapeutischen Angebote zu bewerben,
well dies einem Eingriff in den autonomen Entscheidungsbereich des Hilfesuchenden
gleichkdme. Wiirde ein Arzt / Psychotherapeut einem potenziellen Klienten die eigene
Behandlungspraxis anempfehlen, gélte dies as Verstol? gegen den ethischen Grundsatz.
Die weltgehende ,Marktunsichtbarkeit® von Therapeuten ist hdchstens durch
Empfehlungen Dritter, z.B. von Patienten, die gute Erfahrungen mit einer Praxis
gemacht haben, aufhebbar. Der Beginn eines Arbeitsbindnisses zwischen einem
Patienten und einem Therapeuten erfolgt mindestens auf Behandlerseite nicht durch
einen Input qua Rolle, sondern bleibt diffus alein der Wahl der ,beschadigten
Lebenspraxis® Uberlassen. Erst wenn es zu einem Behandlungsbiindnis gekommen ist,
treten rollenspezifische Aspekte wie Terminierung der Sitzungen, Erstattung der

Leistungen Uber die Krankenkasse oder Honorare in den Vordergrund.

Ist der Therapiebeginn beidseitig markiert, dann gilt umgehend und streng der
Geltungsbereich der von Freud so bezeichneten ,Grundregel“: Die Patienten sind
explizit aufgefordert, , alles mitzuteilen, was ihnen in ihren Assoziationen einfdllt, ohne
Rucksicht auf den alfdlig anstoRigen, beschamenden, peinlichen, scheinbar
unwichtigen oder inadaquaten Inhalt“. (R. Battegay ©1988: 246) Ebenso gehért die
Ausschaltung begleitender Selbstkritik bezliglich der zu berichtenden Erlebnisse nach
Freud zu der psychoanalytischen Grundregel dazu. Oevermann sieht hierin die
strukturlogische Parallele zu der oben beschriebenen Sozidité in familidren
Intimverhdltnissen. Mit anderen Worten: ,Die Grundregel 8% sich  (...)
professionalisierungstheoretisch Ubersetzen as Représentanz der Komponente der
,diffusen Sozialbeziehung'“ (Oevermann 1996: 116). Analytisch ist dies eine ergiebige
Stelle, well hier unmittelbar die Frage entsteht, was der Grundregel komplementéar
entspricht. Wie muss die Hatung auf Therapeutenseite aussehen, damit das
Beziehungsgefiige im Sinne des Wiedergewinns von Patientenautonomie arbeitet? Die
Frage a3 sich mit Hilfe eines Gedankenexperiments beantworten. Angenommen, der
Therapeut wirde auf die ungefilterten Assoziationsketten des Patienten durch
Mitgefuhl, Beruhigung, Trost oder auch Ablehnung reagieren; es ist leicht einzusehen,
dass er sich damit in den Strudel einer symmetrischen Diffusitét begdbe, welche die

professionellen Grenzen niederreif3en wirde. Die habituelle Differenz im Umgang mit
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dem Strom von Klientenassoziationen schafft den Unterschied, der zwischen einem
helfenden Freund und einem professionellen Therapeuten besteht. Logisch fordert daher
die psychoanalytische Grundregel, die ja dem Patienten zugedacht ist, ein spezifisch
rollenbewusstes Verhalten auf der Seite des Therapeuten. Der Rollencharakter tritt
markant gerade durch den Kontrast zum sozialen Alltagsgeschehen hervor, in dessen
Vollzigen ene durchgehaltene Abstinenz vom emotionalen Mitschwingen
problematisch wére. Genau diese wird vom Therapeuten gefordert. Dabel soll die
ausdriicklich  zuriickhaltende  Partizipation des Analytikers durch  dessen
»gleichschwebende Aufmerksamkeit® (Battegay, a.a.O.:. 247) gesichert sein. Nach
Oevermann ist die Freud'sche ,Abstinenzregel® aso das strukturelle
Komplementérstiick zur sogenannten Grundregel von der umfassenden Thematisierung
aller inneren Belange des Patienten. Diffusitdt und spezifisches, instrumentelles
Rollenbewusstsein verschranken sich, wahrend der Patient von seinen Erlebnissen frei
erzahit.

Auch die zweite Komplementaritdt im psychoanaytischen Prozess, namlich die
Beziehung von Ubertragung und Gegeniibertragung ist nach Oevermann (ebd.: 120)
aufschlussreich fir die Analyse der professionalisierten Sozialbeziehung. Fur Battegay
(°1988: 161f.) beruht der Ubertragungsvorgang , einerseits auf dem Umstand, dass im
menschlichen Unbewussten Geschehnisse, die zeitlich nichts miteinander zu tun haben,
anachronistisch  aneinandergekoppelt werden. Neu an das Ich herantretende
Wahrnehmungen werden so umgedeutet, dass sie aten, langst im Ich abgelagerten
Eindriicken moglichst gleichkommen.” Dieses Phanomen der Ubertragung alter
Gefuhlseindricke und Konflikte auf neue Situationen und neu entgegenkommende
Personen gestatte es in der Psychoanalyse, im Verhdltnis zwischen Therapeut und
Patient alte, noch nicht verarbeitete Konflikte zu reaktivieren. Der Anachronismus
erzeugt das pathologische Profil, denn der Begegnende ist ja nicht als solcher gemeint,
sondern er fungiert nur zeitversetzt im Sinne einer Projektionsfléche. Je weiter der
Patient in der Thematisierung seines Innern gelangt, desto wahrscheinlicher wird ein
Ubertragungsgeschehen in Gang gebracht. Oevermann schlagt dies der gesteigerten und
auch gewollten Diffusitdt zu. Die damit provozierte Grenziberschreitung misse nun
vom Therapeuten so genutzt werden, dass sie ihm zum Erkenntisinstrument werde. In
der Gegentiibertragung realisiere der Therapeut die Wirkungen, welche die Ubertragung
des Patienten in ihm hervorrufen, ohne sie jedoch sofort abzuwehren oder auch

auszuagieren. Moglich ist das nach gangiger Lehrmeinung aufgrund der eigenen
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durchgearbeiteten Lebensgeschichte. Sofern also Gegentiibertragungsgefiihle entstehen,
versucht der Therapeut deren Bedeutung in Bezug auf die zu analysierende
Lebensgeschichte des Patienten zu nutzen. Er instrumentalisiert eigene Gefihle,
Erinnerungen oder Assoziationen im Rahmen seiner spezifischen Rollenausiibung, die
er inne hat. Entsprechend verschranken sich nach Oevermann auch in diesem Bereich
wieder diffuse und spezifische Momente der Interaktion. Beide Komplementérpaare:
Grundregel und Abstinenzregel sowie Ubertragung und Gegeniibertragung rechnet
Oevermann zur ,Kernstruktur professionalisierten Handelns im Fokus von Therapie.”
(aa0.: 121)

Die referierten Strukturbeziehungen fasse ich wie folgt grafisch zusammen:

Therapeut: Patient:
Spezifische Beziehung: * Abstinenzregel « zahlt fur Leistungen
« Kontrolle der « hélt sich an Terminierungen
Gegenubertragung
* Beendigung / Bewertung der
Therapie
Diffuse Beziehung:  Grundregel
« Ubertragung

Abb. 3 Strukturbeziehungen im Therapeut-Patientenverhdltnis nach Ulrich Oevermann

Beendigung und Bewertung der Therapie obliegen in diesem Modell dem Therapeuten
(das kann in anderen therapeutischen Schulen anders sein). Der Prozess ist deshalb
insgesamt aus einer asymmetrischen Struktur gesteuert. Innerhalb des asymmetrischen
Rahmens zielen dlerdings alle Bemihungen beider Akteure auf die Wiederherstellung
der Autonomie des Patienten und damit auf eine Symmetrie jenseits der bestehen-
bleibenden , Experten-Laien-Asymmetrie”. Diese ist quasi unausldschlich, es s denn
der Patient la’t sich nach erfolgreicher Behandlung zu einem professionellen

Therapeuten ausbilden.

Es stellt sich nun die Frage, wie die konstitutiven Bedingungen beschaffen sind, welche
die Redisierung der widersprichlichen Einheit diffuser und spezifischer
Beziehungsmomente im konkreten therapeutischen Arbeitsbindnis ermdglichen. Denn
wenn im padagogischen Bereich eine grundsétzlich dhnliche, soziologisch fassbare
Ausgangslage besteht und zugleich ein Nachholbedarf an Professionalisierung, dann

kann die Untersuchung der konstitutiven Prinzipien fir die Modellbildung bedeutsam
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sein. Um Redundanzen zu vermeiden, fuhre ich die von Oevermann herausgearbeiteten
Profile nur verkirzt an. Sie sollen bei der Besprechung des Entwurfs des padagogischen

Arbeitsbiindnisses konkretisiert zur Sprache kommen.

2.5.4 Konstitutive Bedingungen professionalisierter Therapie

Begrifflich lassen sich die Anforderungen, die das therapeutische Arbeitsbindnis an den
Arzt oder Psychotherapeuten stellt, relativ eindeutig formulieren*?. Das Herstellen einer
widerspruchlichen Einheit von Beziehungsaspekten folgt offensichtlich nicht einem nur
logisch fassbaren Verfahren, sondern bedarf der bewussten Herausbildung von
Einstellungen und Haltungen. Es geht um Fahigkeiten, die sich professionell Tétige auf
diesem Gebiet aneignen missen, und zwar jenseits blof3er theoretischer Information.
Oevermann (a.a.O.: 124) sieht bei tétigen Therapeuten in der Regel eine zweifach
gelungene Professionalisierung. Einerseits haben diese Uber die akademische
Ausbildung eine theoretisch geformte Vermittlung von Theorie und Praxis erhaten. Sie
sind damit umfassend in den wissenschaftlichen Diskurs eingelibt und verfigen
dementsprechend Uber die Fahigkeit, Praxisfélle unter Diagnosen und andere Kriterien
subsumieren zu konnen. Dartiber hinaus sind sie ein zweites Mal professionalisiert, nun
aber in Bezug auf die Loésung der Probleme einer konkreten Praxis d.h im Bereich der
»personalisierten Beziehung zum Klienten bzw. Patienten.” (Oevermann, ebd.: 124) Die
methodische Steigerung sei im Verfahren des Fallverstehens zu sehen, in dem so
wichtige Instrumente wie die stellvertretende Deutung und interventionspraktische
Ansétze gelibt werden. Beide Momente spitzen die Situation des Handelns fur den
Therapeuten zu: Die sdlvertretende Deutung von  Lebenssituationen,
Entscheidungsmomenten oder Krankheitssymptomen fur den Klienten ist erforderlich,
da dieser aus dem Grund der eingeschrankten Autonomie die Selbstinterpretation nicht
zu leisten vermag. Well sie aufschlief3enden und einstellungsdndernden Charakter haben
soll, muss die Deutung umsichtig und verantwortlich zur Anwendung gelangen. Sie ist
damit ruckgebunden an die Angemessenheit des konkreten Fallverstehens. Dass dies
noch gravierender fir die Begrindung therapeutischer Interventionen gilt, da diese

direkt lebenspraktisch wirksam werden, liegt auf der Hand.

12 yygl. dazu auch das Kapitel , Zur Struktur professionellen Handelns am Beipiel des praktischen Arztes
in der Dissertationsschrift Suchttherapie und Supervision von Hermann Mdiller (1995:; 19-35) Miller
betont im Anschluss an Oevermann, dass sich die &rztliche Professionsethik autonom ausgebildet habe
(ebd.: 27). Dies kann fir die professionellen Rahmenbedingungen schul pédagogischen Handelns nicht
behauptet werden. Zur strukturellen Bedeutung der gesetzlichen Schulpflicht vgl. Abschnitt 2.6.2.
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Aus einem anderen Blickwinkel erhdt dieser Ansatz noch etwas mehr Kontur. So hat
Andreas Wernet (2003) auf den Unterschied zwischen der wissenschaftlich allgemeinen
Geltungsbasis hingewiesen, welche vollgultige Professionen mit ihrem Arsenal an
Erkenntnissen besitzen und jener Ausrichtung, die mit dem Begriff ,, Anwendung“ zu
bezeichnen ist. Dabel sei festzuhalten, dass die Anwendung von Wissen selbst keine
wissenschaftliche Operation sai (ebd.: 22), weder im sogenannten Expertisenmodell, in
welchem technisch mehr oder weniger starre Prozeduren erforderlich seien und schon
gar nicht im Modell der Professionen, das mit lebendigen Klienten zu rechnen habe.
Dort, wo eine wissenschaftliche Geltungsbasis eine direkte Beriihrung mit Klienten
habe, sei nicht die Subsumtion des ,Fales’ unter Kategorien, sondern die Vermittlung
von Wissensallgemeinem und Besonderem der Personlichkeit gefragt. Wernet schreibt:
»Dieser professionellen Vermittlungsnotwendigkeit hat Oevermann mit dem Modell der
Dialektik von Entscheidungszwang und Begriindungsverpflichtung [Kkursiv orig.]
Rechnung getragen. Die wissenschaftliche Wissensbasis wird hier nicht als Anleitung
eined professionellen  Berufspraxis  konzipiert, sondern als  gesteigerte
Begrindungsverpflichtung gerade der nichtstandardisierten professionellen Praxis.”
(Wernet, ebd: 22) Noch einma anders gewendet: Die in vorliegender Arbeit in
Abschnitt 2.3 formulierten Unwéagbarkeiten z.B. im pé&dagogischen Handeln wirden
sch in der zugespitzten begrifflichen Form von Entscheidungszwang und
Begrindungsverpflichtung systematisch beherrschen lassen, sofern beide Optionen im
gelibten Fallverstehen immer wieder in den Fokus gelangen. Im Rahmen dieser zweiten
stattfindenden Professionalisierung ginge es dann primér um die methodisch geleitete
Fahigkeitshbildung in der Begegnung mit der Praxis. Sie triige dazu bei, immer wieder
neu die Einheit der widersprichlichen Elemente von diffus und spezifisch herzustellen,
wie auch unsichere Entscheidungen unter Hinzuziehung der verflgbaren allgemeinen
Erkenntnisse und des Fallwissens zu begrinden. In diesem Prozess - so die Annahme -
entstehen allméhlich die Potenziale fir professionalisiertes therapeutisches Handeln. Sie
sind handlungsperspektivisch deckungsgleich mit den konstitutiven Bedingungen
professioneller Therapie.

2.6 Zum Konzept eines pidagogischen Arbeitsbiindnisses

Zunédchst einmal ist fur die Ausarbeitung eines abgeleiteten padagogischen Modells ein

wesentlicher Unterschied zum &ztlichen oder psychotherapeutischen Modell
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hervorzuheben. Kein Patient wird in einer Patientengruppe unter gleichen Bedingungen
behandelt. Sofern in irgendeinem Zusammenhang Gruppentherapie stattfindet, bildet
diese in der Regd nur en FElement innerhalb eines bereits bestehenden
individualisierten Therapeut-Patient-Verhdltnisses. Anders in der Schule. Hier hat der
Lehrer primér vorab strukturell eingerichtete Klassen vor sich, die er als soziale
Entitdten anspricht. Die Klassen sind nach Kriterien des Alters, des Faches, des
Schultyps und/oder des berufsschulischen Ausbildungsganges konzipiert. Unabhéngig
von dieser zusammenfassenden, kollektiven Orientierung nehmen die meisten
erziehungswissenschaftlichen Untersuchungen zur Schulpédagogik ihren
Ausgangspunkt von der einzelnen Lehrer-Schiler-Beziehung, um von dort aus das
sozidle Feld unter den Rahmenbedingungen von ,Klasse® oder ,Lerngruppe"
systematisch zu erforschen bzw. pragmatisch zu organisieren. Dies mag mit dem
eigentlichen Ziel des Unterrichts zusammenhéngen, namlich jeden einzelnen Schiler fur
seinen individuellen Lern- oder Lebensbezug zu fordern. Die kollektive Perspektive
erscheint daher mindestens im westlichen Schulsystem als sekundér und hat lediglich
dienende Funktion in Hinsicht auf die Sozialisation bzw. Forderung des Einzelnen
(Parsons 1971). Auch Oevermann’s Uberlegungen gehen libereinstimmend damit von
der Beziehung des Lehrers zum einzelnen Schiler aus, sie implementieren dann aber
schrittweise grof3er werdende soziale Kontexte wie die peer-group, die Elternposition
und auch die gesellschaftlich-normative Ebene gesetzlicher Regelungen (Schulpflicht)
mit ihren je unterschiedlichen Erwartungshal tungen.

Die strukturelle Grindungsvoraussetzung fur das padagogische Arbeitsbiindnis ist nun
in enger Anlehnung an die Bedingung des therapeutischen Kontraktes zu suchen. Der
Patient begibt sich als Leidender mit dem autonomen Wesensanteil bewusst in eine
Behandlung; er aktualisiert dabei seinen Gesundungswillen. Dem Leidensdruck steuert
der Patient mit dem autonomen Impuls entgegen. Was entspricht diesem Streben auf
Schillerseite? Das Aquvalent sei in der alfélig akzeptierten Unausgebildetheit der
kindlichen Anlagen zu sehen, die durch Neugierde und Wissensdurst in hohere
Zustande transformiert werden wollen (Oevermann 1996: 153). Im Gegensatz zum
Patienten verfigt das Kind nicht Uber eine ausgebildete Teilautonomie seiner
Personlichkeit, sondern es begibt sich als erst autonom werdendes Wesen in den Prozess
der Weltaneignung hinein, es ist aso in diesem Sinne doppelt ungeschitzt. Die
Aktivitét, die das Kind in diesem Zusammenhang aufbringt, 1&3t sich am besten mit

LVertrauen® oder ,Anvertrauen® umschreiben. Oevermann identifiziert dieses
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Geschehen mit der diffusen Komponente der vorhandenen Sozialbeziehung. Sie
verdeutlicht noch einmal die dritte Dimension im Aufgabenkanon des Lehrers. Der
therapeutische Aspekt (neben der Wissens- und Normenvermittiung) ist nach diesem
Verstandnis objektiv strukturell gegeben, und nicht etwa nur ene spezifische
Anforderung in Krisenzeiten des Schulsystems. Gerade weil dem Kind Funktionen der
Distanznahme, der Relativierung wie generell der autonomen Regulierung begegnender
Einflusse - aus welchem Kontext auch immer - fehlen, kann aus der Interaktion des
Lehrers mit dem Schiler potenziell Forderndes (, Therapeutisches*) oder Schadigendes

flr seine Entwicklung resultieren. Dazu Oevermann:

,Das dles it letztlich as die spezifisch padagogische Ausformung einer Analogie zur
Verschrankung  von  Ubertragungss und  Gegenulbertragungsprozessen  im
therapeutischen Arbeitsbindnis zu sehen. Nur dass eben hier nicht von einem von
vornherein pathologischen Mechanismus der Ubertragung auszugehen ist, dessen sich
die Therapie im Gift-Gegengift-Modell kunstvoll bedient. Im padagogischen
Arbeitsbiindnis wére das die Ausnahme im Falle einer schon manifesten neurotischen
Stérung. Im Regelfall erfolgt die Ubertragung in der padagogischen Interaktion wie
selbstverstandlich aus der noch nicht abgeschlossenen psychosozialen Entwicklung des
Schulers.”( Oevermann 1996: 158)

Was das Schulkind in den ersten Jahren auch immer aufnimmt: es schopft aus der
intimeren dyadischen Lehrer-Schiler-Beziehung mit der Geste des Vertrauens.
Allerdings lemt das Kind in den ersten Schuljahren auch, dass es diese
Vertrauensbeziehung, in die es sich begibt, mit anderen teilen muss. Indem der Lehrer
gleichfalls klassenorientiert denkt und handelt, kommt ihm insofern die Ubernahme der

spezifischen Rollenkomponente zu.

Von diesem Ansatz her lief3e sich ein idealtypischer Verlauf konstruieren, der dann
ungefahr so aussahe: Aufgrund der natirlich vorhandenen Entwicklungsbereitschaft und
Lernfreude ist der diffuse Aspekt einer neu zu stiftenden Sozialbeziehung zwischen der
Lehrerin - nennen wir sie Frau Timm - und dem Schiler Kevin ohne formales
Arrangement (im Sinne der psychoanalytischen Grundregel im therapeutischen
Arbeitsbiindnis) vorhanden. Die offene, allseitig vorhandene Wahrnehmung (diffuser
Anteil) von Frau Timm nimmt entwicklungsbezogene und lernrelevante

Eigentimlichkeiten Kevins auf und ,verarbeitet diese spezifisch rollenbezogen
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hinsichtlich ausgleichender und fordernder Anséatze im Unterricht oder in personlichen
Gesprachen. Hinsichtlich aler inadaguat erscheinenden Verhatensweisen oder
Leistungen des Schilers versucht Frau Timm eine stellvertretende Deutung wirksam
werden zu lassen, aus der sie korrigierende Mal3nahmen entwirft und in Anschlag
bringt. Je nach anaysierter biografischer Situation, sozialem Kontext und Alter des
Schiilers entscheidet Frau Timm, eine solche Deutung zu explizieren oder sie fir sich zu
behdlten. In jedem Fale zieht sie aber Handlungskonsequenzen aus der Deutung. Sie
ahnt die Realitét von Ubertragungsprozessen bei Kevin und versucht die Gefahr bloRen
Agierens aus der Gegeniibertragung einzudammen. Uberhaupt weil sie um ihr sicheres
Scheitern, wenn es ihr nicht gelingt, sich aus der naheliegenden Semantik einer
»diffusen und unkontrollierten Betroffenheit” (Brunkhorst 1996: 350) zu befreien In
diesem Prozess kommt es seitens des Schilers zu gestitzten Losungen krisenhafter
Momente, die insgesamt seiner Autonomieentwicklung und das heif3t auch: einem
allmahlich entstehenden spezifischen Rollenbewusstsein as Schiler / Heranwachsender
| Teilnehmer am Bildungsprozess der Gesellschaft zugute kommen. Beide, Kevin und
Frau Timm, handeln aso innerhab der schulischen Dyade permanent die
widersprichliche Einheit diffuser und spezifischer Sozialbeziehung neu aus mit dem
langfristigen Ziel, die Unterweisungsbedirftigkeit (Oevermann, ebd.: 153) Kevins
sowohl hinsichtlich seiner Wissensdefizite wie auch seiner latent labilen psychosozialen

Identitét - soweit letzteres im Schulkontext moglich ist - GUberflissig zu machen.

Soweit der ideale Entwurf einer gut verlaufenden Schulkarriere (die es
selbstverstandlich auch gibt). Oevermann entwickelt allerdings keineswegs einen
solchen Verlauf, sondern er problematisiert ohne Umschweife eine beobachtbare

Dichotomie, nach der man soziologisch Typen des Lehrerseins aufstellen konnte:

»Die fehlende Professionalisierung des pddagogischen Handelns zeigt sich unter dem Binnenaspekt
téglicher Praxis nun vor allem darin, dass die Lehrer diese widerspriichliche Einheit von Diffusitit und
Spezifitit nicht aufrechterhalten kénnen, sondern entweder zur distanzlosen ,Verkindlichung* des
Schiilers oder zum technologischen, wissensmdfigen und verwaltungsrechtlichen Expertentum verfallen
lassen. Fur die erste Form der Vereinseitigung ware der Schiler, der auf Sachlichkeit und Distanz um des
Lernen willen Wert legt, eine Unangemessenheit, fir die zweite der Schiler, der emotional verunsichert

ist und darin Anlehnung sucht.“ ( Oevermann, ebd: 156 , kursiv original)

Dreh- und Angelpunkt fur die Herstellung eines professionalisierten pédagogischen

Arbeitsbiindnisses wére demnach die Bewusstwerdung und methodische (technische)
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Uberwindung der dichotomen Problematik. Die Uberwindung wiirde einerseits in der
Reflexion der strukturellen Differenz von diffusen und spezifischen Momenten der
Lehrer-Schiler-Interaktion veranlagt und konnte andererseits mittels Etablierung
fallbezogener, stellvertretender Deutungen des latenten Sinns des Schilerhandelns
praktisch angegangen werden. Dies setzt nach Oevermann allerdings voraus, dass der
Schiler als ganze Person fur den Lehrer thematisch wird unter Einbeziehung der
therapeutischen Dimension des padagogischen Handelns; d.h. die Kenntnis tber den
Schiler miusste reichhaltig genug und so ausgerichtet sein, dass sich Ansdtze fir
prophylaktisches oder entwicklungskorrigierendes Handeln ergeben konnen. Dass
stellvertretende Deutungen im Schulkontext unter vollig anderen Umstanden zustande
kédmen als im ungestorten Arzt-Patient-Verhdtnis erwahnt der Autor zwar nicht, dirfte
aber als Selbstverstandlichkeit ,, mitgedacht” sein. Fir Lehrer ginge es meiner Ansicht
nach deshalb um ein sicherlich verkiirzendes, aber gleichwohl effektives Herausarbeiten
der therapeutischen Dimension. Diese konnte z.B. im Kollegium per regulér

eingerichteter Fallanalyse systematisch geschehen.

2.6.1 Die trialogische Konzeption des pddagogischen Arbeitsbiindnisses oder : Die
Einbeziehung der Elternrolle

Es wurde schon darauf hingewiesen, dass in mancherlel Hinsicht die Struktur
padagogischer Arbeitsbindnisse in der Schule komplexer ist als im therapeutischen
Zusammenhang. Die individuellen Arbeitsbeziehungen zwischen dem Lehrer und den
einzelnen Schilern kénnen wohl kaum als atomisierte Beziehungen Uberleben. Sie
mussen ihrerseits aufgehoben sein in einem Ubergreifenden Bindnis, das die Klasse
oder Lerngruppe as Ganzes gestaltet. Dies ist nur moglich im Rahmen einer
hoherstufigen Solidaritét, an die Schulkinder in der Regel erstmalig auRerhalb des
familidren Zusammenhanges herangefihrt werden. Eine weitere Besonderheit besteht in
der Eingangsvoraussetzung fur diesen Prozess. Oevermann sieht hier gerade durch das
natdrliche ,, Autonomiedefizit® der Kinder eine in das padagogische Arbeitsbindnis
hineinreichende Verantwortlichkeit der Eltern. Er sieht sie als stellvertretende Partner
an, die generell, aber insbesondere im Falle von , Existenzproblemen® (Oevermann
1996: 171) eine Allianz mit dem Lehrer unterhalten sollten. Strukturell ist dies
gleichbedeutend mit der Einbeziehung der gesamten familiden Triade in das
Arbeitsbiindnis mit dem Lehrer. Bemerkenswert ist an dieser Konzeption nicht die

Forderung nach einem moglichst breiten Bindnis, sondern der gewdhite
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Funktionsaspekt. Oevermann geht es hier namlich nicht um Koalitionen zum Zwecke
der Steigerung des Lern-Outputs, er legt den Eltern vielmehr nahe, mit ihrem
engagierten Eintritt in das padagogische Arbeitsbindns die Schule als ,, Katalysator (des
kindlichen) Ubergangs in die Autonomie® (ebd.: 175) anzuerkennen. Damit waren sie
aso vornehmlich in die bewusste Steuerung der dritten strukturellen Komponente
(therapeutische Dimension) einbezogen. Dies scheint auch insofern Sinn zu machen, as
die Eltern natirlicherweise die primédre Sozialisation zu verantworten haben und die
Wissensvermittlung anerkanntermal3en in den Bereich des padagogischen Expertentums

delegiert wurde.

In seiner programmatischen Schrift Der gute Arzt hat Klaus Dorner (2003) das
traditonell dyadische Arzt-Patient-Verhdltnis durch die praktische Einbeziehung der
Angehotrigen konzeptionell erweitert. Er sieht damit gute Chancen, drohenden
Vereinsaitigungen, die vor alem bel dem Versuch, Néhe und Distanz professionell zu
regulieren, nicht zu erliegen. , Die systematische und sténdige Aufmerksamkeit fir die
Angehdrigen als , Dritten* 6ffnet nicht nur die Grenzen der Familien, sondern auch der
medizinischen Ingtitutionen und macht sie trialogisch.” (Dorner, aaO.: 162) Waell
Oevermann seinerseits auf ein trianguliertes Arbeitsbindnis im Bereich der Padagogik
verwiesen hat, konnte dies die Logik der Ableitung aus dem &rztlich-therapeutischen

Professionsmodel| plausibler machen'®.

2.6.2 Gesetzliche Schulpflicht und freies Schulwesen

Eine kontroverse Diskussion* |éste die Professionalisierungstheorie Oevermanns zum

Thema ,, Gesetzliche Schulpflicht” aus. Ich zeichne den Hauptgedanken vor allem

13 Inzwischen hat Ulrich Oevermann sein Konzept des padagogischen Arbeitsbiindnisses selbst

begrifflich prézisiert und ausdricklich als dreigeliedertes ausgewiesen: ,,Von der ,Natur der Sache' der
stellvertretenden Krisenbewaltigung her misste also einer professionalisierten schul padagogischen Praxis
ein gleichzeitig operierendes, dreifaches Arbeitsbiindnis, oder besser: ein dreifach geschichtetes
Arbeitsbiindnis entsprechen: Als Grundform das Arbeitsbundnis des Lehrers (und der Schule als
kollegialer Organisation) mit der naturwichsigen, priméren sozialisatorischen Praxis des Schilers, worin
sie ,phanotypisch’ auch immer konkret bestehen mag, in der Regel aso der familialen 6dipalen Triade.
Erst mit Bezug darauf und eingelagert ist dann das Arbeitsbiindnis mit dem konkreten, einzelnen Schiiler,
um den es sichtbar geht, ins Auge zu fassen. Esist schlief3lich drittens seinerseits noch einmal eingebettet
in das Arbeitsbiindnis mit der vom Klassenverband hervorgerufenen ,peer group', deren
Vergemeinschaftung sich der einzelne Schiller zurechnet.” (Oevermann 2006: 82)

4 Ich verzichte hier auf eine Darlegung konkreter Einwande, weil der vorliegende Kontext
strukturlogischen Gesichtspunkten folgt. Unter welchen Umsténden die Abschaffung der Schulpflicht
praktisch erfolgen konnte, ist kategorial eine andere Frage. Zur Auseinandersetzung mit konkreten
Einwanden vgl. Ilien (2005) und auch Oevermann (2006: 70).
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deshalb nach, weil die Konsequenz ein Uberraschendes, aber letztlich doch
folgerichtiges Pladoyer fur ein freies ,Privatschulwesen“ (Oevermann 1996:. 174)
beinhaltet, in dessen Autonomiebereich das triangulierte p&dagogische Arbeitsbindnis
wirklich greifen kénnte.

Die oben dargestellten Strukturbedingungen p&dagogischer professionaisierter Praxis
kollidieren nach der Uberzeugung Oevermanns frontal mit der bestehenden gesetzlichen

Schulpflicht und unterlaufen somit die Chance auf echte Professionalisierung. Warum?

,burch die geseztliche Schulpflicht wird die Neugierde als Konstitutionsbedingung
eines péadagogischen Arbeitsbiindnisses systematisch aberkannt und disqualifiziert.”
(Oevermann 2006: 80) Indem grundsétzlich unterstellt werde, dass die Schiler der
Tendenz folgen wirden, die Schule nicht zu besuchen, spreche man ihnen auch ab, die
Entwicklung zur autonomen Personlichkeit wirklich anzustreben. Damit wére die
Grundbedingung des Arbeitsbiindnisses unerfullbar, denn dieses setze ja gerade auf das
»Wecken der Selbstbildungskréfte’ (ebd.). Letztlich zielt das Argument auf die These
eines komplementdren Verhdltnisses ab, was bedeutet, dass die Erziehung zur
Autonomie auch nur aus der volligen Autonomie des Lehrenden gelingen kann.
Bezogen auf das therapeutische Arbeitsbindnis kénnte man auch zuriickfragen: Was
wére aus der Profession des Therapeuten geworden, wenn es eine der gesetzlichen

Schulpflicht vergleichbare regelmaRige Gesundheitsiiberpriifung geben wiirde?*®

Sofern die psychosoziale Entwicklung des jungen Menschen im Familienverbund ihren
Anfang genommen hat und partiell im Rahmen der Schule weltergefordert wird, liegt
eine eindeutige Verantwortungslinie fir den Schulbesuch bel den Eltern vor. Unterstellt
man den Eltern Einsicht in die grundlegenden Bedingungen der Soziaisation, wozu
auch eine Schulbildung z&hlt, dann gehért nach Oevermann die Verantwortung fir den
Bildungsgang der Kinder vornehmlich den Eltern oder Erziehungsberechtigten. Daraus
hat Wernet (2003: 40) den Schluss gezogen, dass die Riickbindung einer Schulpflicht

15 vgl. hierzu Anmerkung 6 in Abschnitt 2.5.4. (bzw. Hermann Miiller 1995: 27). Anhand der Rolle eines
Betriebsarztes 14t sich tbrigens exemplarisch die Konsequenz einer rollenférmigen Uberformung des
diffusen Aspektes der Arzt-Patient-Interaktion ablesen. Wenn es darum geht, dass ein Betriebsarzt (oder
ein anderer, frei zu wahlender Arzt) die Diensttauglichkeit eines langjahrigen Mitarbeiters einer
Institution prufen soll, was ja berechtigtes und umsetzbares Anliegen eines Arbeitgebers ist, dann stellt
sich aus der Sicht des Mitarbeiters die Untersuchung woméglich als riskantes Manéver dar. Der Patient
kénnte versucht sein, die ,Grundregel“ prinzipieller Thematisierung aller physischen und psychischen
Belange, die gegenwértig bei ihm eine Rolle spielen, strategisch zu kontrollieren. Dieses Beispiel soll
kontrastiv verdeutlichen, dass die &rztliche Professionalisierung fir das Arzt-Patient-Verhaltnis nur unter
den Bedingungen der autonomen Ausgestaltung der strukturlogischen Grundlagen einer
Vertrauensbeziehung méglich war.
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ans Elternhaus keinen Widerspruch mit der Professionalisierungstheorie erzeuge. Im
Gegenteil: Sie a3t sich unter den hier diskutierten Voraussetzungen as logische
Konsequenz formulieren. Nur fir den Fall einer offensichtlich nicht intakten
Verantwortlichkeit der Eltern, also einer beschédigten Autonomie, kdme ein Eingriff
gua gesetzlicher Fursorge infrage. Ansonsten solle der Staat sich darauf beschranken,
die Rahmenbedingungen fir die elterliche Verantwortung so optima wie moglich zu
gestalten. Dazu wirde auch gehoren, die Wahimoglichkeiten hinsichtlich realisierter
schulpédagogischer Ansétze zu erweitern. Oevermann denkt dabei an die Forderung
freier Schulinitiativen, denen auch die Aufgabe zufalle, neue Wege , der Lizenzierung

und Anerkennung von Schulabschlisen (Oevermann, ebd.: 174) zu beschreiten.

Es durfte deutlich sein, dass die Diskussion von ,, Dimensionen des L ehrerhandelns® und
damit die Frage nach der Professionalisierbarkeit schulpédagogischer Arbeit abseits der
Analyse immanenter Strukturprobleme zu bildungpolitischen Verwerfungen fihren
kann. Zunéchst einma gehen die Tendenzen allerdings relativ eindeutig in Richtung
vermehrter staatlicher Zwangsmal3nahmen zur Realisierung der Schulpflicht. Die Frage,
wie denn die gegenwartig konstatierbare, statistisch signifikante Verminderung
elterlicher Verantwortung anders as durch Verwatungsmaldnahmen riickgéngig zu
machen ware, 183t sich vielleicht in Verbindung mit einer intensiveren Zusammenarbeit
zwischen Schule und Elternhaus |6sen. Was hier aber zukinftig erreichbar ware und
dementsprechend anvisiert werden kann, ist noch nicht hinreichend untersucht.
Zunéchst scheint allerdings die faktische Lage, wonach in bundesdeutschen Familien
die erzieherische Basisvermittlung vermehrt brichig ist, nicht ausreichend in
Uberlegungen fiir neue K ooperationsformen einbezogen zu sein. Wenn z.B. Oevermann
fUr seinen Ansatz zur Professionalisierung schulpédagogischen Handelns vor allem auf
die sozialisatorische Funktion von Schule setzt und dabel das nétige Erziehungsniveau
durch das Wirken der familialen Triade flachendeckend als gegeben voraussetzt, dann
scheint die Grundlage fiir sein Konzept fraglich.

Abgesehen von dieser Problematik konnte fir Anregungen zur intensiveren

Zusammenarbeit zwischen Schule und Eltern ein Blick auf bereits rediserte

18 |n Oevermanns Ansatz findet sich, soweit ich sehe, keine Problematisierung der erzieherischen
Grundlage der gegenwartigen Gesellschaft. Eine solche wiirde aber, folgt man den Ergebnissen aus denin
Abschnitt 3.2 zitierten empirischen Studien, unbedingt erforderlich sein. Denn wie sollte das trialogische
Arbeitsbiindnis zur Ausdifferenzierung gelangen, wenn gerade auf Seiten der familialen Triade die
Voraussetzungen fir eine ,Weckung der Selbstbildungskréfte”, an welche die Schule pédagogisch
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Alternativen hilfreich sein. Denn im bestehenden Segment des freien (privaten)
Schulwesens sind ausformulierte Arbeitsbindnisse in Kraft, die explizit die Elternrolle
zu einem bestimmenden und maldgeblichen Faktor erkl&ren. Empirisch arbeitende
Forschergruppen um Oevermann haben zwar Untersuchungen zu Lehrer-Schiler-
Interaktionen in Waldorfschulen durchgefihrt, das Feld kooperativer Partnerschaft
zwischen Schule und Eltern aber bisher ausgespart. Erst durch solche empirischen
Erhebungen wae m.E. edne erfahrungswissenschaftliche  Séttigung  der
Oevermannschen These vom dreigegliederten pédagogischen Arbeitsbindnis zu

erreichent’.

2.6.3. Therapeutische Dimension, Fallanalysen und Bedeutung der Eltern in der
Waldorfpddagogik

Die Waldorfschulen konnen mit Recht als ausgepragter reformpéadagogischer Typus
gelten, der das schulische Bildungsangebot in Deutschland und international seit mehr
als achzig Jahren erweitert. Die Anregungen, welche von der Waldorfpadagogik
ausgehen, bertihren sowohl unterrichtliche Ansdtze in eéinem engeren Sinne wie auch
verwaltungrechtliche und organisatorische Neuerungen, schularchitektonische
Gestaltungsimpulse und eben auch das von Oevermann eingeforderte Beschreiten neuer
Wege bei der ,Lizenzierung und Anerkennung von Schulabschliissen.” (Oevermann
1996: 174) Die Waldorfschulen erweitern durch ihr Angebot, das auf3erlich-formal
geschen einem Gesamtschulansatz gleicht, die Wahimoglichkeiten der Eltern
hinsichtlich einer geeigneten bildungsmal3igen Qualifizierung und sozialen Forderung
ihrer Kinder. Sie offerieren dabel ihr Angebot in freier Konkurrenz mit anderen
reformpadagogischen Ansédtzen, die ihrerseits die Vielfalt garantieren und begriindeten
Akzentuierungen in der schulischen Arbeit zur Wirksamkeit verhelfen. Da
Reformpé&dagogik per definitionem etwas zu reformieren hat, stellt sich die Frage, ob
sich das Spektrum verbesserungswilliger, aternativer Ansétze und Methoden beziglich
des staatlich etablierten Schulangebots systematisieren |a%t. Ich gehe fur die
Beantwortung dieser Frage zunéchst auf eine formale Unterscheidbarkeit in diesem
Bereich ein, um von dort aus skizzenhaft das Profil der Waldorfpadagogik im
anknupfen misste, tendenziell im Schwinden begriffen ware? Vgl. zu dieser Kritik auch Albert Ilien
2005: 53ff.

17 Beziiglich eines ersten Zugangs zu diesem Forschungsfeld vgl. Kunze, K. (2004): Systemkritische

Vermittlung. Berufshiographischer Wandlungsprozess und professionelle Deutungsmuster eines
Waldorfschullehrers, in: Heiner Ulrich / Till-Sebastian Idel / Katharina Kunze (Hrg.): Das Andere



48
Verhdtnis zum dreifachen strukturellen Lehrerverstindnis nach Oevermann

aufzugreifen. Inwieweit dies insbesondere fir mein hier vorgestelltes Forschungsprojekt

von Bedeutung ist, ergibt sich am Ende des Kapitels 3 unmittelbar.

Harm Paschen (1997) hat in seiner Typologie von Padagogiken die jewells in ihnen
veranlagten und intendierten Veranderungsprozesse herausgearbeitet. Er findet drel
Strukturtypen'® allgemeinpadagogischer und schul padagogischer Ansitze und ordnet sie
folgendermal3en an:

1. Lernpadagogiken (die primér die Zielebene der Wissensvermittlung bearbeiten)

2. Sozialisationspaddagogiken (mit einer vorrangigen Beachtung des sozialen Habitus)
3. Entwicklungspadagogiken (ganzheitliche Forderung physisch-seelisch-geistiger

Kompetenzen)

Die gefundene Einteilung 1813 sich durchaus wie ein Okular oder wie eine Blicklenkung
auf verwirklichtes Handeln im schulpédagogischen Zusammenhang nutzen. Die letzte
Hochkonjunktur hatten die traditionellen Lernp&dagogiken mit ihrem Streben nach einer
V erwissenschaftlichung des Unterrichts und einer streng fachlich gegliederten Methodik
zwischen den 1960er und achziger Jahren. In dieser Zeit differenziert sich auch die
erziehungswissenschaftliche Basis dieses Schulkonzeptes immer weiter aus. Die
Erziehungswissenschaften haben bis heute keine Integration von Elementen des dritten

Strukturtyps leisten kénnen.

Beziiglich des zweiten Typus, also demjenigen der wert- und normenvermittelnden
Sozialisationspadagogik, findet Zdrallil im Anschluss an Paschen folgende Merkmale:

,Die Reformpadagogiken sind aus der Kritik und in der Absetzung von dieser
klassischen Wissens-padagogik entstanden, indem gerade ihre Wissens- und Lernform
heftig kritisiert wurde. In der Terminologie, mit der am Anfang des 20. Jahrhunderts
gegen die Wissenspadagogik argumentiert wurde, findet man manche Begriffe (Lebens-
und Leibesndhe, Kindgemdalheit, Natlrlichkeit usw.) die an den heutigen
Gesundheitsbegriff erinnern. [...] Die Padagogik der Landerziehungsheime mit ihrer

erforschen. Empirische Impulse aus Reform- und Alternativschulen, Wiesbaden: Verlag for
Sozialwissenschaften (S. 65-77)

18 Ich folge hier im Wesentlichen Tomas Zdrazil (2000). Der Autor hat sich in seiner Bielefelder
Dissertation mit dem Thema ,Gesundheitsforderung und Waldorfpadagogik auseinandergesetzt.
Paschens Typologie wird dort auf den Seiten 49ff. behandelt.
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kulturkritischen Gesundheits-Argumentation misste in die Gruppe der Sozialisations-
Erziehungs-Padagogiken eingeordnet werden. Sie konzentriert sich nicht auf die
gesundheitsrelevante Wissensvermittiung, sondern auf eine Anderung des Lebensstils,
der Einstellungen und des Verhaltens, es geht um Gesundheitserziehung.” (Zdrazil
2000: 50)

Die Beeinflussung, welche von einer Sozialisationspddagogik ausgeht, kann nach
diesem Verstdndnis also durchaus gesundheitlich motiviert sein; sie wirkt sich aber
nicht direkt leiblich aus. Erzieherisch drangt sie primédr auf eine habituell fundierte,

gesunde L ebenspraxis.

Der dritte paddagogische Typus unterscheidet sich von den beiden ersten maf3geblich
durch die Bezugnahme auf eine Anthropologie. Anthropol ogische Grundannahmen sind
unverzichtbar, wenn das Entwicklungspotenzia des ganzen Menschen durch
erzieherische Maldnahmen zur Entfaltung kommen soll, und darum geht es bei diesem
Typus. Fir Zdrazil (aaO.. 51) eflllen vor alem zwe Padagogiken das
Zugehorigkeitskriterium fr einen reinen Entwicklungtyp: die Montessori- und die
Waldorfpadagogik. Der Unterricht in der Montessorischule ist ohne die engen
Verbindungen zur Entwicklungspsychologie, ohne die ersten Anfénge der
Psychoanalyse, aber auch ohne Grundeinsichten in die Embryologie und andere
medizinische Disziplinen methodisch nicht vorstellbar. Dieser Ansatz ist nach Zdrazil
(ebd.) durchaus medizinisch-prophylaktisch zu verstehen und fordert - das sei
hinzugeftigt - vor alem die autonome Entwicklung des Kindes im sozialisatorischen

Sinne (neben der Stérkung e nes selbstbestimmten Lernens).

Die Waldorfp&ddagogik schlagt im Bereich des dritten Strukturtyps noch einmal einen
eigenen Weg ein und unterscheidet sich schon forma durch den Bezug auf eine
geisteswissenschaftliche Anthropologie, die von ihrem Begriinder Rudolf Steiner (1861-
1925) entwickelt und in den padagogischen Ansatz implementiert wurde. Hier pragt
sich ein Bewusstsein von der mittelbaren und unmittelbaren Wirkung erzieherischen
Handelns fir die leiblich-seelische und geistige Gesundheit methodisch aus.
Dementsprechend entfernt sich die Waldorfpadagogik programmatisch immer dort von
Wissensbeziigen und Methoden, wenn diese nicht mit dem Entwicklungsgedanken
gemdald ihrer Anthropologie kompatibel sind. Zum Beispiel sind neue Wege der
unterrichtlichen Sinnesférderung aus der Waldorfpadagogik bekanntgeworden, eine



50
Didaktik unter Einbeziehung von Medien und Computer wird aber vor der achten
Klasse ausdriicklich abgelehnt, weil der Vermittlung von Mensch zu Mensch weitaus

grolere Bedeutung beizumessen sai.

Zdrazil fasst die Bezugnahme der drel Strukurtypen auf den Gesundheitsaspekt wie
folgt zusammen: ,,In dem Durchgang durch die Grundformen der Padagogiken andert
sich also die Auffassung von Gesundheit und damit auch das Gesundheitskonzept. Man
konnte vielleicht noch einen Schritt weitergehen. In den Lernpadagogiken bleibt die
Gesundheit auf das Wissen beschrankt, in den Sozialisationspédagogiken handelt es
sich um Erziehung zur Gesundheit im Verhalten. Die Entwicklungspadagogiken wollen
direkt durch die Padagogik Gesundheit im Organismus férdern.” ( Zdrazil, a.a.O.: 51f.)
Das folgende Schema in Abbildung 4 verdeutlicht die p&dagogischen Strukturtypen

hinsichtlich ihrer methodischen Bezlige und theoretischen Hintergtinde:

Formen der Orientierung an: Formen: Ziel: Gesundheits- Beispiel:

Pédagogik konzept:

Lernpadagogiken Lerntheorien Unterricht Wissen Gesundheits- | Trad. Erz.-
aufkléarung wissenschaft

Sozialisationspadag.| Sozialisations- Erziehung Habitus Gesundheits- Lietz

theorien erziehung
Entwicklungspadag. | Entwicklungs- Bildung Person Gesundheits- | Montessori
theorien forderung Waldorfpéad.

Abb. 4: ,,Kategorien pddagogisch differenzierter Grundformen und ihre Gesundheitskonzepte
(nach Paschen 1999 und Zdrazil 2000: 52)

Vergleicht man die Waldorfschule mit anderen Entwicklungspadagogiken, dann ragt sie
wegen ihres umfassenden Anspruches noch einma deutlich unter den
Mitkonkurentinnen heraus.'® Entsprechend komplex sind die Anforderungen an den
Waldorflehrer formuliert, der diesen Anspruch ja umsetzen muss. Rudolf Steiner weist
diesem gelegentlich den Status eines ,Arztes’ im Ubertragenen Sinne zu. Zumindest
solle der Lehrer Grundkenntnisse bezlglich der physiologisch-seelischen
Wechselwirkungen haben und genau Bescheid wissen, wie sich unterrichtliche

Téatigkeiten letztlich auf den Schiler als ganzen Menschen auswirken (Selg 2005). Das

19 vgl. hierzu den intuitionspadagogischen Interpretationssansatz von Jost Schieren: Demnach integriert
die Waldorfpadagogik die Wissensvermittiung und das wertorientierte Lernen in ihren
Entwicklungsansatz vor allem Uber die Veranlagung intuitiver Fahigkeiten; der Unterricht ist so angelegt,
dass Uberall ,,die Ahnung der Mdglichkeit des selbsttatigen Vollzugs® erscheinen kann. Das kindliche
Vorstellungsbewusstsein darf nicht Uberformt werden, sondern soll beweglich und offen fir die intuitive
Weltbegegnung bleiben. (Schieren 2005: 296ff.)
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Hauptziel des Unterrichtes von der ersten bis zur letzten Klasse liegt in der Forderung
der individuellen Anlagen des Kindes. Diese sollen so unterstiitzt werden, dass die
(Selbst-) Bildung der Personlichkeit gewdhrleistet sein kann. ,Autonomie” und
,Freitheit” sind die erklarten, universellen Entwicklungsziele, fur die sich die Schiler
idealerweise durch den Unterricht anregen lassen sollen. Wenn dies auf Schwierigkeiten
stofdt, die ihren Grund in schicksalsméldigen, sozialen oder physisch-konstitutionellen
Hindernissen haben, hat der Lehrer gemdl seinem professionellen Verstéandnis die
Aufgabe, korrigierend einzugreifen. Dies setzt in der Regel ein enges kooperierendes
Verhdtnis zu den Eltern voraus, denn alein die genaue Wahrnehmung familidrer
EinflUsse auf die Grundbefindlichkeit des Schilers muss unter diesen Vorzeichen das
Ubliche Mal3 Ubersteigen. Dort alerdings, wo die Kompetenzgrenzen eines Padagogen
eindeutig erreicht sind, kennt die Waldorfpaddagogik weitere institutionelle
Fordermal3nahmen. ,Zum Waldorfschulkonzept gehort die Institution des Schularztes
und die mit ihm kooperierenden Therapeuten. Die waldorfspezifische
Gesundheitsforderung erreicht damit eine Dimension, mit der es im Regelschulwesen
keine Erfahrung gibt. Dabei handelt es sich um eine Dimension, deren Bedeutung in den
letzten Jahren verstérkt wahrgenommen wird. Wir nennen diese Dimension hier die
therapeutische Dimension.” (Zdrazil 2000: 255)

Es sollen der Vollstandigkeit halber die beiden flankierenden Stitzen des
entwicklungspadagogischen Ansatzes der Waldorfschulen erwdhnt werden. Die
»therapeutische Dimension® (die nicht nur bei manifesten Problemen eine Rolle spidlt,
sondern ausdriicklich auch prophylaktisch ausgerichtet ist) kann nach dem Verstandnis
von Steiner nur zum Tragen kommen, wenn eine intensive Schilerorientierung sich mit

einer intensiven Elternkooperation verschrankt.

Mit Schiilerorientierung ist ein Handeln aus dem Verstandnis der Individualitét
gemeint. Dies setzt eine geséttigte Kenntnis von den einzelnen Personlichkeiten voraus
und beinhaltet Lebenshintergund, sozialisatorische Umstande, Interessen, Fahigkeiten,
aber auch Entwicklungsriickstande, Hemmnisse, risikoreiche Neigungen im Jugendalter
etc. In ihren Konferenzen hat sich die Waldorfpadagogik ein Wahrnehmungsorgan fur
diese Schilerorientierung gegeben. Indem systematisch einzelne Schiler sehr
ausfhrlich besprochen werden, findet sich der padagogisch individualisierende Impetus
umgesetzt. Steiner fordert bei schwierigen Schilern explizit eine , Fallbetrachtung” als
Grundlage firr erzieherische Malinahmen oder Interventionen (Steiner 21995: 168f.).
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Heute ist es durchaus ublich, dass die Lehrerkonferenz nach einer ausfihrlichen
Schillerbesprechung eine Fallarbeit in den angeschlossenen Therapeutenkreis delegiert.
Insofern kann man von ener strukturellen Differenzierung im Bereich dieser
fallorientierten Arbeit sprechen. Welche wisssenschaftlich-methodischen Ansédtze bei
diesen Fokussierungen auf einzelne Schiler zur Anwendung gelangen, ob sie auch das
Lehrerhandeln und ggf. fragliche institutionelle Handlungsweisen mitthematisieren, &%
sich sicherlich nur im Blick auf jede einzelne Schule beantworten, da dies eine Frage

desjeweiligen Schulprofilesist.

Die Elternrolle 1st stark auf Einbeziehung in alle Schulbelange konzipiert. Dies schlief3t
auch die Selbstverwaltung der Waldorfschule ausdricklich mit ein. Insgesamt muss
von einem hohen Grad an Zusammenarbeit der Eltern mit der Waldorfschule und
umgekehrt ausgegangen werden, denn die Entscheidung, das eigene Kind dort zu
beschulen, setzt zwangdaufig Informiertheit Uber die pédagogischen Ziele und
Methoden, Bereitschaft zur Mitgestaltung sowie Einwilligung in die Mitfinanzierung
des unahangigen, selbstverwalteten Projekts voraus. Ohne ein ausdriicklich gegenseitig
bekréftigtes  pddagogisches und organisatorisches  Arbeitsbiindnis mit  dem
Schulorganismus im Allgemeinen und dem Klassenlehrer bzw. den Fachlehrern im
Besonderen wére die Redisierung dieses entwicklungspadagogischen Typs
Waldorfschule nicht denkbar.

Restimierend kann gesagt werden: Waldorfschulen redlisieren trialogisch gefasste
padagogische Arbeitsbiindnisse und verstehen den Auftrag des Lehrers zentral aus einer
,therapeutischen Dimension* heraus®®. Sie sind hinsichtlich ihrer Lokalisierung im
Schulwesen ein entwicklungspadagogischer Typ mit einem besonderen Akzent auf dem

Gebiet der Gesundheitsfirsorge. Ulrich Oevermanns ,therapeutische Dimension*

20 Diese Klassifizierung beinhaltet kein Urteil dariiber, in welchem Grad eine Professionalisierung des
Lehrerhandelns in der Waldorfpadagogik verwirklicht vorliegt. Denn nach den im vorliegenden Kapitel
dargestellten Kriterien reicht es nicht aus, die drei Dimensionen pédagogischen Handelns abzudecken;
wichtig wére fur eine Bewertung des Professionalisiertheitsgrades waldorfpadagogischer Arbeit die
bewusste Steuerung der antinomischen Aspekte von diffuser und spezifischer Sozialbeziehung. Sehr
wahrscheinlich fordern die padagogischen Profile vom Sozialisations- und Entwicklungstyp vermehrt
diffuse Anteile in den Lehrer-Schiler-Beziehungen, wahrend der spezifische Rollenduktus vornehmlich
in der auf Wissensvermittiung ausgerichteten Schule anzutreffen ist. ES wére fur eine realistische
Beurteilung der Waldorfpadagogik unabdingbar, ihre Professionalitat und damit ihre Zeitgemaidheit auch
bezlglich ihres , kunstlehrehaften* Umgangs mit diffusen und spezifischen Aspekten zu erforschen.
Bisher liegen Untersuchungen zu den Auswirkungen von Unterricht, Schulkultur und von Lehrer-
Schiler-Beziehungen von folgenden Autoren vor: Tomas Zdrazil 2000 (vergleichende empirische
Erhebung zur Gesundheit von Waldorfschilern), Dirk Randoll 2004 (quantitative Studie zu Lernkultur
und Sozialklima), Sebastian Idel 2004 (Fallstudie zur lebensgeschichtlichen Relevanz der Waldorfschule)
und Graf3hoff et. al. 2006 (Interpretative Fallstudien zu L ehrer-Schiler-1nteraktionen an Waldorfschulen).
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gewinnt die Kontur stdrker aus dem interaktionell geprégten sozialisatorischen
Aufgabenfeld; sie ist aber sicherlich auch mit dem somatischen Gesundheitsbereich
korreliert. Sofern aber Schuler auf diesem Feld Schwierigkeiten haben, wirde der
Soziologe wahrscheinlich Hilfe an dafir ausgebildete Fachkréfte delegieren und damit
die spezifische Rollenfunktion im Schulbetrieb unterstreichen. Die Tatsache, dass sich
vorfindbare padagogische Profile begrindet in drei Hauptkategorien unterteilen lassen,
die mit den Dimensionen Wissen - Normen (Habitus) - Therapie verknupft sind, erhartet
durchaus Oevermanns Anspruch, er habe eine gultige dreigegliederte Struktur des

schulischen Aufgabenkanons nachgewiesen.

2.7 Zusammenfassung

Fassen wir die wichtigsten Ergebnisse dieses Kapitels noch einmal in einem Uberblick
zusammen. Dies dient nicht zuletzt der weiteren Prézisierung der Forschungfrage, die
eng verflochten ist mit der aufgewiesenen padagogischen Problemlage wie auch mit den

hier diskutierten Ldsungsansatzen.

1. Die Situation, in der sich Erziehung und Schule gegenwaértig befinden, ist krisenhaft.
Hier kommen offenkundig mindestens zwei Hauptbereiche in den Blick, in denen sich
die Krisenhaftigkeit samt ihrer Folgeerscheinungen ausdriickt. Erstens sind Haltungen,
Verantwortlichkeiten und normative Einstellungen von Eltern in Bezug auf ihre
Erziehungspraxis in einem Wanded begriffen. Dies fuhrt zum Tell zu mangelnder
Kenntnis, aber auch verminderter Handlungsfahigkeit beziglich innerer Konflikte, die
die Kinder / Jugendlichen in der gegenwaértigen gesellschaftlichen Lage austragen.
Zweitens trifft die Schule immer ofter auf Kinder / Jugendliche mit einem erheblichen
psychischen Konfliktpotenzial. Die Ergebnisse von Studien zeigen prézise, wie die
entstandenen Belastungen die gesundheitliche Situation von Schilern zunehmend
beeintrachtigt. In Folge einer sich ebenfalls zuspitzenden, negativen Gesamtentwicklung
des Systems Schule (verminderter Status des Lehrerberufs, Uberlastung, Resignation
uvm.) erkranken auch immer mehr Lehrer. In dieser Dynamik ist eine Abwartsspirale
wirksam, die nicht durch den Einsatz von lokalen Verbesserungen oder

Arbeitsumverteilungen zu l6sen wére.

2. Unter einer strukturtheoretischen Perspektive betrachtet, leidet das System Schule an

grundlegenden Defiziten, die - folgt man der Analyse - dann auch mindestens teilweise
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nur im Rahmen einer Strukturverbesserung auszugleichen wéaren. Nach Oevermann ist
das System Schule deshalb nicht voll professionaisiert, weil es sich @ nicht unter
autonomen Bedingungen entwickelt hat, so wie z.B. das medizinische System, b) die
sozialisatorisch wirksame Interaktionskultur methodisch nicht souveran beherrscht und
¢) damit zusammenhéngend ene strukturtheorethisch relevante Dimension des
padagogischen Handelns (die therapeutische Dimension) aus dem Blick verloren hat.
Die Einflusse dieser Mangel haben sich dann auf der Ebene der mikrosoziologisch
wirksamen Handlungskultur  fortgeschrieben. Neben dieser schulimmanenten
Defizitlage kommt dann noch der Mangel in der Ausbildung hinzu, der im fehlenden
Schritt der sogenannten ,,zweiten Professionalisierung® zu sehen ist. Was hier die
medizinische, psychotherapeutische und juristische Ausbildung zum Teil in, zum Tell
nach der akademischen Ausbildung durch Klientenanalyse erreicht, fehlt der
allgemeinen L ehreraushildung.

3. Aus den dargelegten Anaysen leitet Oevermann en Model fur die
»Nachprofessionalisierung* ab. Sein Modell zielt auf die Abschaffung der gesetzlichen
Schulpflicht zwecks Entbindung autonomer Gestaltungskréfte (makrostrukturelle
Ebene), es strebt die Konzeptualisierung trialogischer  Arbeitsbindnisse
(mikrostrukturelle Ebene) an und inauguriert Verdnderungen in der Lehrerbildung unter
der Pramisse, systematische, methodisch geleitete Fallanalysen im Sinne der ,, zweiten
Professionalisierung” zu erreichen. Diese Positionen finden sich im Werk Oevermanns
unter diversen Gesichtspunkten behandelt. Sie konnen bis dato als Invarianten seiner

soziologischen Padagogikanalyse gelten.

4. Es zeigt sich, dass die Reformpédagogiken auf die erheblichen Mangel des staatlich
gelenkten Schulsystems in vielerlei Hinsicht reagiert haben. Kategorisiert man im
Anschluss an Harm Paschen die alternativen padagogischen Ansétze, dann gelangt man
in der Synopse (unter Einbeziehung des Regelschulsystems) zu einem Spektrum, das
die drel strukturellen Dimensionen padagogischen Handelns reflektiert. Innerhalb dieser
Padagogiksegmente lassen sich dann auch Verwirklichungen jener Aufgabenbereiche
finden, die Oevermann fur unverzichtbar fUr eine professionalisierte Schule héalt
(Arbeitsbiindnis, Falanalysen, bewusster Umgang mit diffusen und spezifischen
Haltungen). Die pragnantesten Realisierungen muss man in dieser Hinsicht wohl der
Montessori- und der Waldorfpadagogik zuschreiben. Beide gehéren dem

»Entwicklungtyp” an, konnen aber darlber hinaus auf vollig neue und sehr
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differenzierte Didaktiken zur Wissensvermittlung sowie auf neue Lernmaterialien

verweisen.

Abschlieffend méchte ich noch einmal auf die hier entwickelte Forschungsfrage blicken.
Die Klinikschule nimmt innerhalb des Schulsystems sicherlich eine Sonderstellung ein.
Sie arbeitet in einem multiprofessionellen Netzwerk zum Zwecke der Korrektur
biografischer, schulischer und sonstiger Missverhdtnisse. Ihr unmittelbarer Zugang
zum Schiler kann nur ,fallorientiert* sein unter starker Beachtung einer therapeutischen
Dimension bei alen vorgeschlagenen und durchgefihrten Mal3nahmen. Zu diesem
Zweck reorganisiert die Klinikschule in enger Zusammenarbeit mit den Therapeuten
und den Eltern bestehende Arbeitsbiindnisse oder stellt Teile von solchen ggf. erstmalig
her. In solchen Prozessen bildet sich die Qualitat bisher gelebter Kooperationen
zwischen Schilern, Eltern und Herkunftsschule deutlich ab; diese spiegeln sich
gleichfalls in einer extensiv durchgefiihrten Fallrekonstruktion im Sinne eines agens
klar wider. Deshalb bietet es sich an, das Konzept des padagogischen Arbeitsbiindnisses
nach Oevermann in zweifacher Hinsicht zu nutzen: zum einen as Diagnostikum in
Verbindung mit der Fallanalyse. Hier wére z.B. die Frage zu stellen: ,,Welchen Anteil
an der schulbiografischen Verlaufskurve hatten die bisang bestehenden
Kooperationen?* Und zweitens ist die Reorganisation des bestehenden Biindnisses oder
auch die Begrindung eines neuen padagogischen Arbeitsbindnisses, z.B. nach einem
Schulwechsel, im Sinne einer praktischen Intervention zu betrachten, die im klinischen
Zusammenhang den Vortell bietet, hinsichtlich ihrer Wirkung direkt Gberprifbar zu
sein. Daraus leitet sich die Moglichkeit ab, den Stellenwert von Arbeitsbindnissen im
schulischen Zusammenhang unter komprimierteren Verhaltnissen zu betrachten, als dies

sonst moglich ist.



3 Angewandte Methoden

3.1  Einfiihrender Hinweis

Im Folgenden skizziere ich die methodische Vorgehensweise fir die vorliegende
Untersuchung, die sich, wie beschrieben, auf den Vergleich zweier Fallanalysen stiitzt.
Leitend fur die Ausrichtung der Untersuchung ist die in Kapitel 1 dargestellte
Fragestellung und ihre weitere Prézisierung in Kapitel 3. Die Auswahl der Methoden ist
grundsétzlich eingebettet in einen qualitativ-empirischen Ansatz, dessen Spezifitdt mit
dem Begriff der Falrekonstruktion ndher zu bezeichnen ist. Innerhalb des
fallrekonstruktiven Untersuchungsdesigns kommen drei abgrenzbare Methodiken zum
Einsatz:

a) Die Objektive Hermeneutik nach Oevermann

b) Das familiengeschichtliche Gespréch (Genogrammanalyse) nach Hildenbrand und

¢) Elemente der Grounded Theory nach Strauss/ Corbin

Da diese Methoden und ihre Techniken in der Literatur gut beschrieben sind, ertibrigt
sich eine ausfiihrliche Darstellung der methodologischen Hintergrinde wie auch der
praktischen Vorgehensweisen. Ich beschréanke ich mich also auf die Wiedergabe der
jeweils wichtigsten Ansdtze. Durch die angegebene Literatur lassen sich die Hinweise

jederzeit in einen grofieren Kontext setzen.

3.2 Fallrekonstruktion vs. Fallbeschreibung

Die oben genannten methodischen Anséize lassen sich trotz unterschiedlicher Herkunft
und Forschungskultur auf eine gemeinsame methodologische Basis beziehen. Diese
Basis ist mit Hilfe des Begriffs der Fallrekonstruktion darstellbar. Fur Klaus Kraimer
geht es hierbal ,,um die Strukturerschlief3ung, die Rekonstruktion des Sozialen. Félle
werden als sozide Einheiten verstanden, denen algemeine wie spezifische
Sinnstrukturen  inhérent sind. Methodisch zugéngliches Datenmaterial  bilden
beispielsweise autobiographische Zeugnisse, Dokumentationen sozialer
Handlungsvollziige, Ausdrucksweisen menschlicher Praxis, Kunstwerke." (Kraimer
2000: 24) In solchen Spuren menschlicher und zwischenmenschlicher Aktivitéten sind
leitende Impulse zu entdecken, die der geisteswissenschaftlichen Anthropologie in
Form von Motiven, Denkakten, Vorstellungen, Absichten und Erwartungen gelaufig

sind. Kaum eine von einem Subjekt geleistete Produktion im weitesten Sinne ist ohne
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ein solches Hervorbringungsmerkmal verstehbar. Selbst eine irrational erscheinende
Handlung kann prinzipiel im Zuge ener sorgfdtigen Kontextualisierung des
Vollzugsrahmens mindestens plausibel gemacht werden. Aus den AufRerungen
menschlicher Individuen sind die AuRerungsmotive also grundsitzlich erschliefibar, da
se gleichzeitig - aber in unterschiedlichem Grade - ads Gestatungsmerkmale der
jeweiligen AuRerung auftreten. Die fallrekonstruktive Sozialforschung bezeichnet die
Produktivitatsseite von Ausdrucksgestalten mit dem Begriff des Sinns; sie knlpft damit
an eine frihe Form der hermeneutischen Padagogik®! an. Die geronnene Form eines
produktiven Sinnimpulses (Motiv, Vorstellung, Strebung) liegt dementsprechend in der
Ausdrucksgestalt vor, in die dieser einfloss. Der Ausdruck kann im Gewande einer
sprachlichen AuRerung erscheinen oder die Form einer praktischen Handlung
annehmen. Beide sind nicht immer trennscharf differenzierbar, weil sie in einem
Verhdltnis wechselseitigen Verweisens auf jenes Gemeinsame rekurrieren konnen,
dessen Grundlage sie sind: ein durchschaubares intelligibes Sinngebilde. Sofern
Handlungen oder AuRerungen dokumentiert zur Verfiigung stehen, ist methodologisch
geschen die Mdaglichkeit der Rekonstruktion gegeben:  Zusammenhangende
Handlungsvollziige und/oder AuRerungen eines Menschen wie auch Interaktionen
lassen sich als strukturgebende und damit Wirklichkeit bildende Formen aufweisen.
Entsprechend sind sie dann as die die einzelne Ausdrucksgestalt Ubergreifende
Sinnordnung anzusprechen, die in einer sukzessiv fortschreitenden Interpretation zu
einer algemeinen Aussage Uber das generative Prinzip einer Reihe spezifischer
Vollziige fUhren kann. Fallrekonstruktive Forschung verfolgt in diesem Sinne das Zidl,
zu methodisch geleiteten und empirisch abgesicherten Strukturerkenntnissen zu
gelangen. Ulrich Oevermann sieht hier den hauptséchlichen Unterschied zu anderen
Praktiken wie Fallbeschreibungen oder case studies. Diese wirden meist zu illustrativen
Zwecken gebraucht, sie stellten den Fal oft nur als Vertreter oder Beispiel einer
bestimmten Typologie dar, ohne ihn jedoch selbst als sinnstrukturtierte Individualitéat zu
wurdigen oder gar aufzuschlief3en. (vgl. Oevermann 2000: 60 ff.) Neben diesem Mangel
fehle Fallbeschreibungen allzu oft eine methodol ogische Begriindung ihrer Verwendung

im jeweiligen professionellen Rahmen.

2 Vgl. hierzu z.B. Wilhelm Flitner (1989): Das Selbstverstindnis der Erziehungswissenschaft. Eine
Studie iiber Hermeneutik und Pragmatik, Sinnaufkldrung und Normauslegung. Andreas Wernet hat auf
einen grundlegenden Mangel dieser dlteren hermeneutischen Padagogik hingewiesen: , Sie entwickelt
keine empirisch-wirklichkeitswissenschaftlichen Forschungsverfahren und -methoden (und will das wohl
auch nicht) und sie geht nicht auf Distanz zu ihrem Gegenstand (und will dies wohl auch nicht).“ (Wernet
2006: 15) Erst die moderne fallrekonstruktive Sozialforschung sei als weiterentwickeltes Projekt der
Hermeneutik in der Lage, diese Standards wissenschaftlicher Methodik einzuholen.



3.3  Objektive Hermeneutik

Um eine moglichst knappe Darstellung dieses verwendeten Verfahrens geben zu
konnen, gliedere ich es nach den hauptséchlichen methodischen Begriffen. Leitend ist
hier vor allem das fir die Praxis geschriebene Buch von Andreas Wernet: Einfiihrung in
die Interpretationstechnik der Objektiven Hermeneutik (Wernet 2006). Auf eine
Diskussion methodenpraktischer oder gar methodologischer Probleme muss im Rahmen
dieser Arbeit (abgesehen von wenigen Randbemerkungen) verzichtet werden. Da die
Objektive Hermeneutik jedoch einen ,, methodol ogischen Realismus* (Oevermann 1997:
19) vertritt, der eine Gegenposition zum mainstream konstruktivistisch tangierter
Sozidforschung bezieht, wére eine ndhere Betrachtung dieses wissenschaftlichen

Ansatzes sicher lohnend.??

Aufgezeichnete Protokolle als Datenbasis. ES wurde schon darauf hingewiesen, dass die
groRe methodische Klammer rekonstruktiver Verfahren mit Protokollen as
Ausdrucksgestalten  arbeitet.  Interviews, natirlich  verlaufende  Gespréche,
Unterrichtsszenen oder andere soziale Interaktionen werden nicht spontan interpretiert,
sondern auf der Grundlage eines diese Aktivitdéten getreulich wiedergebenden
Dokumentes. Dem Protokoll (der textlichen oder anderweitigen Transkription) des
soziden Geschehens kommt somit eine herausragende Bedeutung zu. Die

interpretierende Arbeit soll sich ohne Zeitdruck und ohne die Einflussgrofie bereits

22 \vgl. hierzu z.B. die folgende Positionsbestimmung Oevermanns; ,Die objektive Hermeneutik
bezeichnet sich bewusst so, weil sie zum einen diese abstrakten Bedeutungswelten zu ihrem zentralen
Gegenstand macht und radikal mit dem Vorurteil bricht, empirisch sei nur das, was auch durch die
Sinneskanale gegangen, aso sinnlich wahrnehmbar sei, insofern also konsequent Hermeneutik ist, und
zum anderen nicht automatisch alles das an der erfahrbaren Welt, das tiber dieses empiristische Kriterium
hinausgeht, mit subjektivem Sinn oder subjektiver Représentanz von Welt gleichsetzt, sondern ganz im
Gegenteil als objektiven Sinn von Ausdrucksgestalten begreift, mit Bezug auf dessen objektive
methodische Erschliebarkeit jener subjektive Sinn bestenfalls als hypothetisch ableitbar gelten kann.
Insofern ist sie konsequent objektiv. Dieser Charakterisierung ihrer Eigenart entspricht, dal3 sie die
Position eines methodologischen Realismus im Unterschied zu einem ontologischen einnimmt In dieser
Position sinkt auch, dhnlich wie in der Philosophie von Peirce, der Gegensatz von Nominalismus und
Realismus in sich zusammen, denn einerseits ist diese Position hominalistisch, insofern sie die Analyse
nicht bei der Realitét der Gegenstande unabhangig von ihrer sprachlichen Reprasentanz beginnt, sondern
bei dieser selbst. Sie ist aber andererseits zugleich realistisch, insofern sie die Sinnstrukturen auf der
Textebene bzw. die abstrakten Sinn- und Bedeutungswelten nicht als subjektiv willkurlich, sondern as
material welthaltig und erfahrungsgeséttigt ansieht, also als aus dem erfahrungshaltigen Umgang mit der
Gegenstandswelt zwingend hervorgegangen und zudem als in sich durch die realen Gesetzméaligkeiten
der Sprache selbst vorstrukturiert. Anders ausgedriickt: Fir diese Position sind die letztlich sprachlichen
Reprasentanzen von Welt nicht, wie fir den Nominalismus, nur Funktionen von Konstruktionen der
erkennenden bzw. handelnden Subjekte, sondern Rekonstruktionen der wirklichen Welt und darin zeigt
sich die Affinitat dieser Position zum Realismus.” (Oevermann 1997: 19 f.) Eine Untersuchung der
wissenschaftstheoretischen Position Oevermanns musste zu kléren versuchen, was unter ,realen
Gesetzmaldigkeiten der Sprache" genau verstanden wird, wie hier die Konstitution logischer (Denk-
)Gesetzmaligkeit im Verhdltnis zur Sprache konzipiert ist und inwiefern man einen ,, methodol ogischen
Realismus* behaupten kann, der nicht in einem ontol ogischen Realismus fundiert ist.
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vorselektierter Beobachtungen der Arbeit am Detail zuwenden. (Die eigene Erfahrung
kann dartiber Aufschluss geben, dass es bel einfachen Fallbeschreibungen, die aus der
Erinnerung geleistet werden, zu einer bunten Mischung aus selbstgewichteter
Beobachtung, Interpretation und Einordnung unter vorher gefasste Schemata kommen
kann). Ubereinstimmend mit anderen fallrekonstruktiven Verfahren will die von
Oevermann entwickelte Objektive Hermeneutik daher am Protokoll a's der eigentlichen
Datenbasis fur die Interpretation festhalten.

Sequenzanalyse. Mit diesem Begriff wird ein methodisch-praktisches Kernstiick des
Verfahrens bezeichnet. Ausgangspunkt ist eine einfache Beobachtung im alltéglichen
Leben: Jede Handlung oder AuRerung kniipft an etwas Vorausgehendes an und bildet
durch ihre ,Verdffentlichung® die Mdoglichkeit zu weiteren Anschlissen fur das
Individuum und die soziale Umgebung. Aus diesem Grundrhythmus regelgeleiteter
Sequenzen ergibt sich einerseits die Kontinuitdt des Lebensvollzugs wie auch ihre
seelisch-geistige Gliederung oder Strukturiertheit. Man kann auch sagen: Die Welt des
Sozialen pulsiert in der Verschrénktheit von jeweils getétigten Erdffnungen und
BeschliefSungen; beide Figuren sind stets von Neuem bedeutungserzeugend fir eine sich
darauf beziehende Wahrnehmung oder Bewertung. Zur Illustration fuhrt Oevermann
gelegentlich die Begegnung zweier Menschen an: Person A begrifét Person B mit den
Worten ,,Guten Tag*. Was Begriifsung as allgemeiner sozialer Akt bedeutet, ist dabei
schon vorab festgelegt. ,, Die Begrii3ung ertffnet eine Interaktion durch die bindende
Verpflichtung eines Subjekts, fir ein anderes Subjekt, mit dem es zugleich eine
gemeinsame Interaktion erdffnet, da zu sein. Soziologisch vornehmer ausgedrickt: Die
BegriBung konstituiert, indem sie mit einem bestimmten Zukunftswunsch eine
gemeinsame Praxis ertffnet, Sittlichkeit oder Reziprozité zwischen Subjekten, sie
erzeugt also konkrete Soziaitdt.” (Oevermann 1996b: 3) Abgesehen von alen
subjektiven Motivierungen, die dazu gefihrt haben kdnnten, in diesem Moment ,, Guten
Tag“ zu sagen, entsteht objektiv regelgeleitet die Moglichkeit — wechselseitiger
Bezugnahmen. Was Person B aus dieser Situation macht, kann as individuelle
Realisierung einer objektiv vorhandenen Potenzialitét angesehen werden. Dabei hat B
streng genommen nur zwei grundsétzliche Optionen vor sich: er kann den Gruf3 in einer
schier unendlichen Variationsbreite in irgendeiner Form erwidern oder ihn verweigern.
Was B auch immer tut: seine Handlung andert nichts an der objektiv gegebenen

Bedeutungshaftigkeit von Begrifung, sie markiert aber seinen subjektiven
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Verwirklichungsimpuls  vor  dem Hintergrund  dieser vorausgesetzten

Bedeutungshaftigkeit.

Nach Oevermann lassen sich an diesem Beispiel noch weitere Grundeinsichten seiner
hermeneutischen Soziologie erlautern, die fur das Verstandnis der Sequenzanalyse
unerldsslich sind, bzw. diese selbst erst fundamentieren. Es wurde schon angedeutet,
dass der sozide Akt von BegrifRung und Erwiderung von einer Gesetzmaldigkeit |ebt,
die as ,freie Reziprozitét“ des Sozialen bezeichnet werden kann. Thr komme gar der
Rang einer unhintergehbaren ,Universalie zu, well diese Gesetzmalligkeit durch
keinen willkdrlichen oder reflektierenden Akt eines Subjektes aulRer Kraft zu setzen
se6.2 (Wagner 2001: 49) Die Reziprozitdt des Soziden sei as zweckfreie
Austauschbeziehung zwischen Individuen erst die Voraussetzung fur jede Art

interessengel eiteter Kommunikation:

» ES handelt sich ndmlich um einen Austausch zwischen Subjekten, der radikal verschieden ist von der
Tauschbeziehung wie sie z.B. der Marx schen Gesellschaftstheorie konstitutiv zugrundeliegt oder auch
den meisten Versionen der Handlungstheorie. In diesen wird notwendig von der Bedingung der Differenz
ausgetauschter Gebrauchswerte ausgegangen. A hat einen Gegenstand X im UberfluR, aber von Y zu
wenig und B hat komplementér dazu von X zu wenig, aber von Y im UberfluR. Also ist es rational, sich
auszutauschen. Man muB3 nur fur diese stofflich bzw. materiell verschiedenen Gebrauchswerte eine
Gleichwertigkeitsbeziehung finden, also einen Aquivalenzmalistab, also den Tauschwert der
Gebrauchswerte. Nichts davon bei der praxiseréffnenden BegriRung. Was ausgetauscht wird, sind
vollkommen gleichlautende, sel bstbindende Wiinsche. Also ein Austausch gerade ohne die V orbedingung
der Gebrauchswertdifferenz. Aber gerade deshalb die Grundform von Sozialitét mit ihrer Kernstruktur der
Reziprozitdt. Sie wird insofern zweckfrei, in zweckfreier Reproduktion eines Regelalgorithmus
hergestellt. Nur deshalb kann sie auch die Eréffnung einer gemeinsamen Praxis leisten, die gegeben sein
muf3, damit Uberhaupt zweckgerichtet und interessiert gehandelt werden kann. Es liegt hier also eine
Soziaitét vor, die Marx und die Handlungstheoretiker gar nicht oder nur ungeniigend kennen.“
(Oevermann 1996: 3f.)

Mit der Bestimmung der freien Reziprozitdt des Sozialen und ihrer Folgeannahmen
grenzt sich die Objektive Hermeneutik explizit gegen Formen der subjektiven
Soziologie bzw. gegen die handlungstheoretische Soziologie Weberscher Provenienz
ab. Letzere geht stets vom subjektiven Handlungssinn aus und sucht von dort den

Aufbau der sozialen Welt verstandlich zu machen, wahrend eine objektive Soziologie

23 Auf eine strukturelle Reziprozitit in den Denkprozessen (Austausch von Akt und Inhalt) hat Jost
Schieren in Anschluss an Herbert Witzenmann hingewiesen. (vgl. Schieren 2007: 13) Auch diese
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auf vorgangige Bedingungen und Konstitutionsleistungen blickt, die im Wechselbezug
mit den ontogenetisch sich heraushildenden Realisierungsimpulsen des Individuums
zum Aufbau der kulturellen und sozialen Wirklichkeit gelangt. In seiner Dissertation
Soziale Wirklichkeitsbildung hat Michael Ross (1996) das konstitutive Prinzip einer

solchen objektiven Soziologie an einem Beispiel illustriert:

»Jede einfachste Sache kann soziologisch bedeutsam werden, wenn das auch nicht durch (subjektiv
sinnhaftes) Handeln, sondern durch den Aufbau neuer (objektiv sinnhafter) Sinnfelder geschieht. Mit der
Konstitution neuer Sinnfelder kann diese Sache dann auch zum Ausgangspunkt bestimmten sozialen
Handelns werden und erscheint so im Rahmen einer handlungswissenschaftlichen Soziologie. Die
sozialen Handlungen sind dabei aber nur innerhalb der Sinnfelder und auf ihrer strukturalen Grundlage
moglich. So ging es Berthold Schwarz nicht um die Entdeckung von Pulver, sondern um Tinte. Aber die
Entdeckung des Pulvers verdnderte die gesamte Welt und verschaffte einem Kontinent hegemoniale
Vormacht. Wenn das kein auf3eres, an den Erwartungen des Verhaltens sachlicher Objekte orientierte
Handeln ist, das eben gerade durch den Aufbau eines neuen Sinnfeldes (die "Feuerwaffen" erméglichen
den "Fernkampf" und implizieren physische Gewalt auf Distanz) enorme soziale Bedeutung erlangte.
Derart wird das Handeln von dem Aufbau von objektiven Sinnfeldern riickbestimmt und dadurch

qualifiziert.* (Ross 1996: 115f.)

Waéhrend nun in der Begrif3ung das Prinzip von der zweckfreien Reziprozitét des
Sozialen sinnlich zum Ausdruck kommt, scheint es in der Drohgebérde, die durch eine
auf einen anderen Menschen gerichtete Feuerwaffe entsteht, wie ausgeldscht zu sein.
Und doch wird die objektive Bedeutung dieser aggressiven Geste auch nur vor dem
Hintergrund einer gewollten Verletzung des Prinzips von der freien
Austauschbeziehung zwischen menschlichen Subjekten verstéandlich. Beide Gesten
beziehen sich damit zurick auf eine dem sozialen Handeln zugrundeliegende
konstitutive Gesetzméaldigkeit, welche universell gultig ist, objektiv wirkt und die in
ihrer Wesensart nicht verandert werden kann. Es stellt sich dann allerdings die Frage
nach der ontologischen Bestimmung dieser Gesetzmal3igkeit, welche ja nur im Tétigsein
des Menschen zur Erscheinung gelangt (Austauschbeziehungen sind keine passiv
hingenommenen  Gegebenheiten, sondern  Vollzugsformen). Eine Objektive
Hermeneutik als Teil eines Gegenentwurfs zur handlungstheoretischen Soziologie
musste an der Erforschung dieser vorgangigen Konstitutionsleistungen vitales Interesse
haben. Sie misste nach der oder den tragenden Komponenten der Austauschbeziehung

fragen wie auch nach den Bestimmungsgrinden, die zur Beschreibung dieser

Prozessstruktur ist gegeben und durch keinen Akt seitens des Subjekts veranderbar; sie gilt mithin
universell.
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Gesetzméaldigkeiten fuhren. Sie konnte letztlich nicht umhin, eine Bestimmung des
Denkens vorzunehmen, da dieses, wie leicht nachzuweisen ist, an jeder Bestimmung
von Gesetzmaldigkeit beteiligt ist. Das hellét: der Logizitdt, von der das menschliche
Subjekt nur qua denkerischer Eigenleistung weil3, begegnet man unausweichlich bei
jedem Versuch, etwas Uber objektive Bedeutungen und universelle Gesetzmaldigkeiten
auszusagen. Eine hermeneutische Soziologie, welche auf solche Gesetzméaldigkeiten zu
ihrer Begrindung rekurriert, kann auch der Frage nach den Geltungsgrinden des
Denkens®® nicht entflichen, wenn sie sich nicht den Vorwurf unbegriindeter

Behauptungen einhandeln will.

Kehren wir noch enma zurick zu der von Oevermann beschriebenen
Begriiungsszene. Hier muss beachtet werden, dass der Grul3 (, Guten Tag* oder , Guten
Morgen®) ja erst durch einen Rahmen sinnvoll wird, der durch die vorher stattfindende
Begegnung der beiden Individuen hergestellt wird. Ohne die Wahrnehmung der Person
B durch A wére der Grul3 sinnlos. Sobald aber B ebenfalls A wahrgenommen hat, also
eine beidseitige Wahrnehumg vorhanden ist, stellt sich Sozialitét unmittelbar ein. Von
diesem Zeitpunkt an ist die Beziehung als solche unabhangig von den anschlief3enden
Willensakten (GruR und Reaktion) der Individuen vorhander?®.

24 vgl. zur Noetik die Untersuchungen Herbert Witzenmanns: ,Das Wahrheitsproblem im Lichte der
Urteilslehre Rudolf Steiners® (Witzenmann 1985) und: Ders.. Strukturphdinomenologie. Ein neues
wissenschaftstheoretisches Konzept (Witzenmann 1983)

25 Dieser Vorgang lasst sich Gbrigens gewinnbringend mit Husserls Begriff der transzendentalen
Intersubjektivitét beleuchten. Ausgangspunkt ist die Unterscheidung der intentionalen Beziehung eines
Subjektes auf Objekte von einer solchen zwischen menschlichen Subjekten. In der Begegnung zweier
Menschen fuhrt die wechselseitige Intentionalitét zu einem Geschehen, das die Subjekte eint ohne ihre
Grenzen zu sprengen; dabei erlangen die Akte unmittelbar kommunikative Bedeutung: es sind ,, Akte, die
sich an den Anderen wenden, in denen der Andere bewusst ist als der, an den ich mich wende (...), Akte,
die zwischen Person und Person eine hthere Bewusstseinseinheit herstellen und in die sie die Dingwelt
als gemeinsame Welt (...) einbeziehen. Die Welt, soweit sie diese Einbeziehung hat, erhalt den Charakter
einer sozialen Welt.* (Husserl 1950: 98) Die konkreten kommunikativen Akte sind demnach
deckungsgleich mit einer eigenen Klasse intentionaler Akte und genau diese Klasse bestimmt den
Husserlschen Begriff von ,Sozialitét" (Husserl, ebd.) Daraus resultiert ein sozialwissenschaftliches
(transzendental phil osophisches) Forschungsprogramm: ,In der sozialen Sphére sind die Grundeinheiten
der Rechnung die einzelnen Menschen und ihre Aktbeziehungen aufeinander (...). Die Analyse der
sozialen Objektivitdten fuhrt auf die letzten fundamentalen Elemente dieser Objektivitdten, und zwar
letzte Elementarbeziehungen, die zwischen Menschen bestehen und von Mensch zu Mensch laufend
Gesellschaft bilden kdnnen. So sind zu erforschen die Beziehungen, die unmittelbar von Mensch zu
Mensch laufen (...). Hier kann man vom Faktischen ausgehen, dann aber in Wesensbetrachtungen
Uibergehend eine systematische Ontologie der sozialen Gegebenheiten entwerfen.” (Husserl 1950: 103) Es
wére zu fragen, ob die von Husserl konstatierte , Einbeziehung der Dingwelt” in die Sozialitat nicht
gerade auch die Einbeziehung ihrer (sachhaltigen, objektiven) Bedeutungshaftigkeit meint. Aber auch die
nachfolgend zitierte Passage aus den Cartesianischen Meditationen —demonstriert eine
Strukturverwandtschaft zwischen den objektiv hermeneutischen Auffassungen zur Sozialitét zu
denjenigen der Tranzendentalphilosophie. Husserl schreibt (nun den Begriff der transzendentalen
Intersubjektivitdt einfihrend): ,Das Charakteristische ist, dass Ich-Akte, in der Sozialitdt (deren
transzendentaler Sinn allerdings erst herauszustellen ist) durch Vergemeinschaftung verbunden, sich in
vielfdltigen Synthesen der spezifischen Aktivitéat verbindend und auf dem Untergrunde schon
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Betrachten wir die hier in Rede stehende Sozialitét etwas genauer, dann zeigt sich, dass
jegliches durch sie eingebettete Verhalten mit einer Bedeutung belegt ist. Die objektive
Bedeutung des konkreten Verhaltens einer Person konstituiert sich durch das
Universum sozialer Regeln, die aber nicht einfach mit den jewells herrschenden
Konventionen gleichgesetzt werden koénnen (wahrscheinlich existieren hier stufenlose
Ubergénge, angefangen von priméaren, leiblich gebundenen seelisch-geistigen
Vollziigen und ihrer Bedeutung bis hin zu zeitlich bedingten Strukturen, die sich den
Konventionen anndhern). Ein Beispid fir solche objektiven Regeln ist die Bedeutung,
die das Zulassen oder Vermeiden von Blickkontakt hat, und zwar unabhangig von der

subjektiven Motivation, die gerade vorliegt°.

Dadurch, dal3 die objektiven sozialen Regeln alles Verhalten mit Sinn und Bedeutung
belegen, entsteht ein objektives Geflecht von Wechselbeziehungen zwischen alen

vorgegebener Gegensténde (in vorgegebenen Bewusstseinsweisen) neue Gegenstdnde urspringlich
konstituieren. Diese treten dann bewusstseinsméaliig als Erzeugnisse auf. So im Kolligieren die Menge, im
Zahlen die Zahl, im Teilen der Teil, im Prédizieren das Pradikat bzw. der prédikative Sachverhalt, im
Schliefien der Schluss usw. Auch das urspriingliche Allgemeinheitsbewusstsein ist eine Aktivitét, in der
das Allgemeine sich gegenstandlich konstituiert. Auf Seiten des Ich konstituiert sich als Folge eine
Habitualitét der Fortgeltung, die mitgehort zur Konstitution der Gegenstande als schlechthin fur das Ich
seiender, auf die also immer wieder zuriickgegriffen werden kann, sei es in Wiedererzeugungen mit dem
synthetischen Bewusstsein derselben Gegenstandlichkeit als in ,kategorialer Anschauung’ wieder
gegebener, sei esin einem synthetisch zugehoérigen vagen Bewusstsein. Die transzendentale Konstitution
von derartigen Gegenstanden mit Beziehung auf intersubjektive Aktivitéten (wie die der Kultur), setzt die
vorangehende Konstitution einer transzendental en I ntersubjektivitét voraus (...)" Husserl 1987: 80)

%6 Die objektive Bedeutung (Qualitat) des Blickkontaktes als sinnlicher Ausdruck der reziproken
Sozialitét (Intersubjektivitét) wird eindrucksvoll durch die Sauglingsforschung bestétigt. Man wird wohl
kaum einem wenige Wochen jungen Saugling zugestehen, die mimische Interaktion mit seiner Mutter
begrifflich oder bewusst interpretierend verarbeiten zu kénnen. An den Reaktionen des Sduglings auf die
Qualitat des Blickkontaktes |assen sich aber unzweifelhaft die von ihm erlebten Qualitaten (Bedeutungen)
ablesen. Der Entzug des Blickkontaktes durch die Mutter (erstarrter Blick, eingefrorene Mimik) fuhrt
signifikant haufig zu Unruhe, Desorientierung, Angstlichkeit und Weinen, wie die
Entwicklungspsychologin Mechthild Papousek in Experimenten feststellte. (vgl. Gebauer / Huther 2002:
14, vgl. hierzu auch die Bemerkungen zur Bindungstheorie in vorliegender Arbeit [Abschnitt 3.5.2.]) Dies
ist ein Beispiel dafiir, dass objektive Sinnstrukturen sozialer Ausdrucksgestalten wirklichkeitbildend sind,
unabhangig von der subjektiven Reprasentation dieser Bedeutungen. Méglicherweise lassen sich auch
bestimmte didaktische Ansétze der Waldorfpadagogik unter dem Blickwinkel latenter Sinnstrukturen
fruchtbar reformulieren. Dies sei kurz an einem Beispiel erlautert: Gehen wir mit der heutigen
Entwicklungspsychologie davon aus, dass die Geborgenheit, welche das Kleinkind in der sicheren
dyadischen Bindung erfdhrt, ,gut* ist fur seine Entwicklung. Konnte das Kind diese leibnahe,
ausschnitthafte Erfahrung explizieren, dann wirde die Welt vermutlich as , guter Ort* beurteilt. Rudolf
Steiner hat nun ebenfalls auf die Bedeutung des priméren kindlichen Welterlebens verwiesen. Er sieht die
Vermittlung von Wahrheit, Gite und Schonheit in Bezug auf eine urspriingliche, beheimatende
Welterfahrung nicht als theoretische Aufgabe an, sondern die Vermittlung sei weitgehend in die
vorgelebten Handlungen der Eltern und spéter des Lehrers zu Ubertragen. ,, Dazu muss dieser Erzieher so
wirken, dass er gewissermal3en das Wahre, Gute und Schéne dem Kinde nicht bloR darstellt, sondern es
ist. Alle Lehre muss wesenhaft im Vorbilde vor das Kind hingestellt werden. Das Lehren muss ein
Kunstwerk, kein theoretischer Inhalt sein (Steiner 1977: 221) Ubersetzt in die Begrifflichkeit der
Objektiven Hermeneutik hief3e das: in der kunstlehrehaften Verbildlichung objektiver Sinnbeziige und aus
den stellvertretenden (dargel ebten) Deutungen des Padagogen lernt das Kind Schritte der Weltaneignung.
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sozidlen Akten.?’ Diese Sinnstrukturiertheit der sozialen Welt ist das Wesen der real
exigtierenden, nicht nominalistisch aufzulésenden Soziditét. Da jegliches Verhalten
Uber entsprechende Regeln mit Bedeutung belegt ist, ist diese Sinnstrukturiertheit
vollsténdig; im Gegensatz zu den Gegenstanden der Naturwissenschaften gibt es in der
sinnstrukturierten soziden Redlitét keinen Zufal. Gerade was zufédlig erscheint, hat im
Sinne eines ,, mikrologischen Blicks® manchmal besondere Bedeutung.

In der Analyse des sozialen Akts schdlen sich nun zwel Elemente heraus, welche zum
methodischen Instrument weiterentwickelt wurden. Es handelt sich um den Unterschied
zwischen vorhandenen, regelerzeugten Mdglichkeiten, die ein Mensch oder eine
Gemeinschaft vorfindet oder auch mitgestaltet hat und die daran anknipfenden realen
Folgehandlungen. Diese Unterscheidung gestaltet die Objektive Hermeneutik zum
systematischen Interpretationsansatz um; ihr entsprechen dann vier Betrachtungsebenen

mit zwel Parametern. Wagner formuliert sie folgendermalien aus:

» (@) Ebene 1 mit Parameter I:

27 Die Verwendung des Attributs , objektiv* wie Uiberhaupt den Objektivitatsbegriff nehme ich hier nicht
in einem erkenntniswissenschaftlich strengen Sinne in Anspruch. Er ist auf den hier thematisierten
hermeneutisch-soziologischen Geltungsrahmen limitiert, der in dieser bewussten Grenzziehung durchaus
behaupten darf, ,dass wir in den Erfahrungswissenschaften von der sinnstrukturierten Welt qua
Konstitution von deren Gegenstanden immer schon bedeutungshafte Ausdrucksgestalten bzw. Protokolle
vor uns haben. (...) Sie treten immer schon zumindest umgangssprachlich pradiziert in Erscheinung.”
(Oevermann 2004: 429) Unterhalb dieser Sphére schon gebildeter Gegensténdlichkeit bzw.
Bedeutungshaftigkeit kennt auch die Objektive Hermeneutik Konstitutionsleistungen, die letztlich auf die
pradikative Verabeitung sinnlicher Wahrnehmung zurtickgehen: , Es zeigt sich dann, dass die Gultigkeit
von Pradikationen an der Basis grundsétzlich auf der Vorannahme der Nicht-Kritisierbarkeit von
Wahrnehmungsakten beruht, denn paradoxerweise kann ich eine konkrete Wahrnehmung als Basisform
einer Pradikation nur dann in Frage stellen, wenn ich meinen Wahrnehmungen grundsétzlich trauen darf.
Sobald ich meine Wahrnehmungen grundsétzlich in ihrer Glltigkeit in Frage stelle, wie das der
Konstruktivismus zwingend tun muss, um seine Relevanz zu erhalten, kann ich auch einen einzelnen
Wahrnehmungs- oder Prédikationszweifel nicht mehr Uberpriifen.” (Oevermann, aa.O.: 424) Immerhin
wird hier die Bedingung der Moglichkeit gultiger Erkenntnisse (Préadikationen) mit der logischen Nicht-
Kritisierbarkeit von Wahrnehumgsakten in Verbindung gebracht; damit ist grob der Weg vorgezeichnet,
der zu einem erkenntniswissenschaftlich relevanten Objektivitétsbegriff fihren kénnte (sofern auch das
. Prédizieren*aufgeklért wirde). Was hier Programm zu sein scheint, namlich eine sinnverstehende
Soziologie auf der Basis subjektiv-objektiver Konstitutionsleistungen zu schaffen, tritt historisch nicht
zum ersten Mal auf: , Steiner konzipiert seine Geisteswissenschaft als Synthese von Hermeneutik und
Phanomenologie und bezieht die Wirksamkeit des realen Geistes in seine Betrachtung mit ein. Sein
Verstehensbegriff beruht auf der Idee des intuitiven und evidenten Denkens, weshalb er die auf dieser
Grundlage erforschbaren Vernunft-Zusammenhange als objektive Wirklichkeit betrachtet. Unter
transzendental -phéanomenol ogischer Perspektive kann Steiners geisteswissenschaftliche Soziologie als
objektive bezeichnet werden, da sie den Konstitutionsgrund der transzendentalen Sozialitét methodisch
erschlief3t.” (Ross 1996: 244)
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Menge aller Strukturgesetzlichkeiten bzw. Regeln, die rekursiv algorithmisch
sinnlogisch wohlgeformte Mdglichkeiten ertffnet. (vgl. z.B. ,BegrifRung”, Anmerkung
A.FM))

(b) Ebene 2 mit Parameter |1
Typische Auswahlen einer Handlungsinstanz (Individuum, Gruppe, Gemeinschaft,
Institution, Gesellschaft) aus Ebene 1. Ebene 2 ist die Ebene der Subjektivitét.

(c) Ebene 3 ds Resultat der Selektionen.
Objektive Fallstrukturgesetzlichkeit bzw. objektive Identitét

(d) Ebene 4 alsimmer nur partielles Begreifen.
Bewusstseinsfahiges Selbsthild, subjektive Identitét.” (Wagner, aa.O.: 51)

Dem Parameter 11 lassen sich Muster oder typische Handlungsformen zuordnen, welche
bei der Begegnung mit bedeutungsahnlichen Moglichkeiten (Parameter 1) aktualisiert
werden. Oevermann kennzeichnet die Herkunft dieser typischen Handlungsauswahlen
mit dem Begriff der ,Dispositionsfaktoren. (Oevermann 2000: 67) Solche Faktoren
bilde das Subjekt in seiner Ontogenese aus. Prinzipiell sei der Mensch in der Lage, im
Modus der Selbstreflexion diese eigenen habituellen Dispositionen zu erkennen und
damit en autonom bestimmendes Verhdtnis zu den objektiven sinnhaften
Moglichkeiten seines Handelns herzustellen. Real bewusstseinsfahig sei man dafir aber
eher selten, sodass dies den Grenzfall markiere, wahrend die Differenz zwischen
subjektiv-intentionalem Handeln und objektiver Sinnstruktur (Ebene 3) den Normalfall
darstelle. Im Falle einer tberwiegend aufgeklarten, intuitiven Ubereinstimmung von
subjektivem Handlungssnn des Menschen und objektiver Bedeutung seiner
Verwirklichungen hétte die Hermeneutik ihr Arbeitsfeld verloren. Je grofder jedoch der
Unterschied ausféllt, desto ritualisierter oder musterhafter erscheint die Praxis der
Lebensfihrung, d.h. die Nadhe zu neurotischen und pathogenen Strukturen wird

offensichtlicher:

»Man kann sich das so vorstellen, dass bei pathologischen Bildungen einerseits die konkrete einzelne
AuRerung oder Handlung nicht nur als universale praktische Vernunft gewissermafRen nicht frei und
souveran sich auf die konkrete Realitét, mit der sie sich jeweils auseinanderzusetzen hat, einlassen kann,

sondern zusétzlich determiniert - und in diesem Sinne Uberdeterminiert - ist durch die quasi habitualisierte
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und dogmatisierte Vor-Einstellung des Subjekts, an der unbedingt, unabhangig davon, was die Realitét
abfordern wird, festgehalten werden muss.“ (Oevermann 2000: 82)

Individuen unterscheiden sich demnach durch die je ausgeprégten (Freiheits-)Grade
ihrer praktischen Vernunft und sie kennzeichnen sich selbst durch den Strom ihrer
Selektivitéten bzw. durch den Verwirklichungsduktus, mit dem se sich auf
regelgeleitete, objektive Moglichkeiten des Lebensvollzugs beziehen. Damit ist der
Begriff der Fallstrukturgesetzlichkeit abgeleitet: ,In Kurzform konnen wir festhalten:
Struktur ist jene Gesetzmaldigkeit, mit der eine je konkrete Handlungsinstanz bzw.
Lebenspraxis (Individuum, Gruppe, Gemeinschaft, Institution, Gesellschaft) Uber einen
bestimmten Zeitraum typische Selektionen aus den nach Regeln objektiv sinnlogisch

erzeugten offenstehenden Optionen vornimmt.“ (Wagner, aa.O.: 53)

Die Sequenzanalyse als praktische Untersuchung (z. B. von Interviews) folgt dem
Rhythmus von Er6ffnung und Schlief3ung oder Option und Realisierung. Sie folgt dem
sich aussprechenden Subjekt in seinen ,typischen Auswahlen® und Verwirklichungen
an jeder Sequenzstelle?®,

Fragestellung und Stichprobe. Der Verlauf einer hermeneutisch operierenden
Fallrekonstruktion ist folgendermal3en gegliedert: Wie in anderen Verfahren auch, ist
die Untersuchungsfrage leitend bei alen forschungsstrategischen Uberlegungen. Aus
der Fragestellung ergeben sich in der Regel die Kriterien fir eine Stichprobe. Der erste
Fall, der hier ausgewahlt wird, sollte in einem ausgezeichneten Passungsverhdtnis zur
Untersuchungsfrage stehen; er wird dementsprechend as ,Kernfall“ betrachtet und

besonders ausfihrlich interpretiert. , In Kenntnis dieser grindlichen Fallrekonstruktion,

28 Was damit konkret gemeint sein kann, erhellt aus einem Bericht, den Bruno Hildenbrand in einer
jingeren Veroffentlichung abgedruckt hat: ,In einem Forschungsprojekt tber junge Erwachsene, die in
einer Pflegefamilie aufgewachsen sind und in dem wir der Frage nachgehen, welche Umsténde dazu
gefihrt haben, dass diese jungen Erwachsenen ein im Rahmen des Mdglichen autonomes Leben fihren,
obwonhl ihre Ausgangslage dem durchweg entgegen stand, war in einem der analysierten Félle bereits das
Beobachtungsprotokoll, das die Ereignisse vom Klingeln an der Haustir bis zum Beginn des
familiengeschichtlichen Gespréchs verzeichnete, im Hinblick auf die Fallstrukturhypothese
aufschlussreich. Auf das Klingeln des Forschers hin 6ffnete ein junger Mann und sprach: , Ich bin hier der
Sohn*. Die Familie hat zwei S6hne, der andere, nicht anwesende, ist in einer Pflegefamilie aufgewachsen,
lebt jetzt alleine und ist unser Fall. Offenbar hat er aus Sicht seines Bruders keinen Status als Bruder (und
als Sohn), und die Frage (vor dem Hintergrund sozialisationstheoretischer Annahmen Uber die Struktur
sozialisatorischer Interaktion gestellt) lautet: Wie kommt es, dass hier universelle Strukturen der
Zugehorigkeit subjektiv keine Geltung haben?* (Hildenbrand 2004: 190) Fir das Alltagsverstandnis mag
der Satz des Sohnes beilaufig dahergesagt sein. Im Rahmen einer fallrekonstruktiven Untersuchung
erlangt er aber einen gewissen Rang, der auch davon abhéngig ist, ob sich mit ihm eine habituelle
Disposition verbindet, die dann aber in anderen Kontexten nachgewiesen werden musste. Aber schon in
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die schon zur Moddllbildung geftihrt worden ist, kann der néchste Fall dann um so
gezidter nach dem Kriterium der maximalen Kontrastivitdt gesucht und erhoben
werden. (...) Auf diese Weise sequenziert man die Analyse der Fallreihe so, dass eine
zunehmende Verdichtung der Fallrekonstruktionen erreicht wird und mit jedem
hinzukommenden Fall die rekonstruierende Sequenzanalyse weniger umfangreich und
gezielter durchgefiihrt werden kann. Vom ersten bis zum letzten Fall einer Fallreihe
nehmen der Zeitaufwand und der Umfang der Sequenzanalysen asymptotisch ab.”
(Oevermann 2000: 100)

Kontextfreiheit. Die Objektive Hermeneutik geht bei der Ausegung der ersten
Sequenzstelle eines Protokolls nach Mdglichkeit kontextfrel vor. Dies dient der
Herausarbeitung sinnlogischer Méglichkeiten, auf die das Individuum sinnadaguat hétte
reagieren konnen. Erst daraufhin kommt es zur Betrachtung der realen Schliefdung, die
der Proband vorgenommen hat. Durch diese Operation soll der Einfluss des Vorwissens
zuriickgedrangt werden. ,,Wenn die Interpretation von dem Vorverstandnis lebt und
abhangig ist, dann ist sie in dessen Belieben gestellt. Aus dieser Perspektive besteht der
Sinn der kontextfreien Interpretation darin, gegentber einem nicht-wissenschaftlich
gewonnenen Vorverstandnis groitmogliche Unabhangigkeit zu wahren.” (Wernet 2006:
23) Nach der Auslegung der ersten Sequenzstelle kann und soll gemdld diesem

Verfahren der Kontext einbezogen werden.

Wortlichkeit. Mit diesem Prinzip wird die Untersuchung auf den exakten Wortlaut des
Textes verpflichtet. Dies entspricht dem hermeneutischen Verstdndnis von der
allgegenwartigen Vernunft menschlicher Ausdrucksgestalten. Da grundsétzlich auch
die kleinsten phonetischen Partikel in den Zusammenhang sprachlich-sinnhafter
Gebilde aufgenommen sind, soll die Analyse grundsétzlich auch diese berticksichtigen.
Die Beachtung der wortwortlichen Wiedergabe as Basis der Interpretation konne oft
auch zu aufschlussreichen Differenzen zwischen subjektive Gemeintem und objektiv
Ausgesagtem fihren und damit die Sequenzanalyse entscheidend vorantreiben (vgl.
Wernet, a.aO.: 25).

Extensivitdt. Im Vergleich zu anderen Verfahren der Datenauswertung verlangt die

Objektive Hermeneutik nur relativ wenige analysierte Textmengen um zu

der Separierung der hier wiedergegebenen Sequenz konnte die Aussage zu einer riskanten (vorlaufigen)
Strukturhypothese fihren.
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aussagekraftigen Schliissen zu kommen. Dadurch hat sie sich oft den Vorwurf
eingehandelt, dass sie der Viefdtigkeit z.B. eines Interviews nicht gerecht werden
konne. (vgl. Oevermann 2003: 9) Dem Einwand soll seitens der Vertreter der Methode
mit dem Hinweis auf die nachweisbare Pragnanz in menschlichen Ausdrucksgestalten
begegnet werden. Demgeméal} lasse sich in nahezu jedem protokollierten Ausschnitt
sozialer Redlitét ein Allgemeines aufweisen, das rekonstruierbar sei. Keine Einzelheit
sei  unvermittelt vorhanden; vielmehr gingen Einzelheiten immer in  enem
explizierbaren  (begrifflichen) Zusammenhang auf. Anders formuliert: ,Die
Sinngtrukturiertheit  sozidler Gebilde ist nicht hintergehbar. Es gibt keine
AuRerungsform eines sozialen Gebildes, das die Sinnstrukturiertheit verlassen konnte.
Wenn dem so ist, dann ist es auch moglich, prinzipiell an jeder Stelle eines Protokolls
der soziden Redité deren Struktur zu rekonstruieren.” (Wernet, aaO.. 32)
Methodenpraktisch Ubersetzt fordert diese theoretische Pramisse ein besonderes
Augenmerk auf das Textprotokoll, d.h. dieses ist im Zuge der Sequenzierung extensiv

auszulegen

Sparsamkeit. Die Regel von der sparsamen Entwicklung interpretierender Lesarten von
Sequenzen kann als forschungsokonomisches Pendant zur Regel von der Extensivitét
angesehen werden. Eine ,ziel- und endlose Bedeutungssuche® (Wernet, ebd.: 35) im
Hinblick auf Ausdrucksgestalten sei kontraproduktiv. Vielmehr misse sich die
Auslegung auf das Spektrum solcher moglicher Lesarten konzentrieren, auf die der Text

salbst immanent verweise.

Fallmonographie®® und abschliefender Vergleich. Jede einzelne Studie erfiillt
wesentlich zwei Bedingungen: 1.) sie plausibilisiert den Gang der Interpretation auf
dem Hintergrund der Fragestellung bzw. sie zeichnet die Schritte eines zeitaufwandigen
Forschungsprozesses bis in die Ergebnisse hinein nach. Dabel ist es nicht erforderlich,
den methodischen Gang der Untersuchung chronologisch abzubilden. In der
Fallmonographie erscheinen zunéchst Anamnesedaten und meist eine biografische
Skizze; beide orientieren den Leser, bilden also einen Kontext, der aus der
Sequenzanalyse methodisch bewusst ausgeklammert war. 2.) Daraus folgt - nicht
zuletzt um der Lesbarkeit einer solchen Studie willen - eine notwendig komprimierte,

d.h. abkirzende Darstellungsweise. Es ist nicht zwingend erforderlich, samtliche

29 vgl. hierzu die fur die Praxis verfasste Schrift von Bruno Hildenbrand: Fallrekonstruktive
Familienforschung (Hildenbrand 22005)
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Sequenzanalysen in die Fallmonographie aufzunehmen. Um die Nachpriifbarkeit der
Deutung zu gewdhrleisten, muss der Zugriff auf das Datenmaterial fir den Leser
sichergestellt sein. In Bezug auf die Fragestellung bietet ein abschlief3ender Vergleich

der analysierten Falle eine weitere Erkenntnisguelle.

3.4  Familiengeschichtliches Gespriich und Genogrammanalyse

Beide Methoden sind forschungspraktisch eng miteinander verflochten. Sie wurden von
Bruno Hildenbrand entwickelt (Hildenbrand 2005a, Hildenbrand 2005b) und gehoéren
der Klasse fallrekonstruktiver Forschung an. Bel der Untersuchung des Kernfalls der

vorliegenden Arbeit (Fallstudie 1) fanden beide Ansdtze Verwendung.

3.4.1 Das familiengeschichtliche Gesprdch

Die Aufgabe des eingerichteten Settings eines familiengeschichtlichen Gespréches
besteht darin, Familien als eine Erzéhlgemeinschaft anzusprechen und sie in diesem
Rahmen zur eigenen Rekonstruktion ihrer Entwicklung anzuregen. Dadurch erhélt der
Forscher Einblick in das kollektive Gedachtnis, aus dem sich von jeder Interpretation
freie, objektive Daten herausziehen lassen, wie auch Einblick in die sinnstrukturierten
Entscheidungen und Handlungsvollziige der einzelnen Familienmitglieder. Das
Gesprach, an dem mdglichst ale in einem Haushalt lebenden Personen teilnehmen
sollen, wird aufgezeichnet und spater verschriftet (Hildenbrand 2005b: 29). Es kann
anschliefiend wie jedes andere Gespréch oder Interview sequenzanalytisch interpretiert
werden. Die Ergebnisse sind dann in ein Passungsverhdtnis zu Hypothesen aus anderen

Datenauswertungen zu bringen.

Fur die Erarbeitung des Kernfals (Fallstudie 1) musste das familiengeschichtliche
Gesprach technisch abgewandelt werden. So war es nicht mdglich, die Familie an einen
Tisch zu holen; die Gespréche mit der Mutter und dem Vater fuhrte ich in den
Raumlichkeiten der Klinik getrennt zu verschiedenen Zeitpunkten. AulRerdem konnte
auf eine eingehende Interpretation einzelner Aussagen verzichtet werden, weil ich die
Aufzeichnungen hauptséachlich zur Generierung familienbiografischer Fakten benutzen
wollte. Diese Fakten bezogen sich auf drei Generationen der Familie, d.h. Uber die
Daten der Eltern des Indexpatienten hinaus wurden jeweils noch Daten aus der

vorherigen Generation abgeleitet. ,Drei Generationen muss man uberblicken kdnnen.
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Denn die Eltern mussen, um as kompetente Eltern handeln zu konnen, selbst die
Ablésung von den Eltern erfolgreich bewdltigt haben. Damit kommt die
Grolelterngeneration (vom Kind aus gesehen) in den Blick, von der sich die
Elterngeneration abgel6st hat. (Hildenbrand 2005a: 20). Die objektiven Daten, welche
spdter in die Genogrammanalyse einflossen, glich ich in den getrennt gefUhrten
Gesprachen gegeneinander ab, so dass hier von einer relativ grofRen Konsistenz
auszugehen ist. Widerspriichliche Angaben, die sich nicht aufkléren lief3en, gingen nicht

in das Genogramm ein.

3.4.2 Die Genogrammanalyse

,Das Genogramm ist en grafisches Hilfsmittel, um zentrae Iebenss und
familiengeschichtliche Daten Uber mehrere Generationen hinweg zu rekonstruieren und
so zu einer Fallstrukturhypothese zu gelangen, die beschreibt, wie die jeweilige Familie
in der Dialektik von Autonomie und Heteronomie immer wieder Entscheidungen als
geordnete (= strukturierte) und zukunftsoffene zugleich hervorbringt.” (Hildenbrand
2005b: 32) Wie schon angedeutet, kommt es dabei zuallererst auf das Sammeln
interpretationsfreier harter Daten an wie Geburten und Orte, Berufe, Eheschlief3ungen,
Nachwuchs, Scheidungen, Ubersiedelungen und Sterbedaten. Durch die Angabe der
Zeitdaten erhdlt das Genogramm implizit historische Bezlige, welche bel der spateren
Deutung genutzt werden konnen. Wenn das Genogramm Uber drel Generationen
grafisch so weit wie mdglich hergestellt ist (es gibt Daten, die aufgrund nicht mehr
rekonstruierbarer Fakten ,leer bleiben), hebt die Sequenzanalyse an. Dabei kommt es
zunéchst zu einer Betrachtung objektiv gegebener Entscheidungsspielraume einzelner
Familienmitglieder einer Generation unter Berlcksichtigung lokaer und
zeitgeschichtlicher Bedingungen. Das konkret vorhandene familienbezogene Vorwissen
wird ausgeblendet, um die objektiv vorhandenen Mdglichkeiten herauszuarbeiten. Erst
in einem zweiten Schritt kommt es zur Aufdeckung von vollzogenen Entscheidungen
und gedulRerten Motiven der konkreten Familie (abgesicherte Informationen aus dem
familiengeschichtlichen Gesprach). Im Kontrast von Mdoglichkeiten und realisierten
Verwirklichungen bilden sich dann systematisch jene Muster ab, die die Basis fur die
Fallstrukturhypothese geben. Die aus der Genogrammanalyse resultierende Hypothese
wird formuliert und spéter in ein Verhdltnis zu den sequenziellen Interpretationen z.B.
eines Interviews gesetzt. Forschungslogisch ist dieses Vorgehen offensichtlich

kompatibel mit der Sequenzanalyse der Objektiven Hermeneutik.
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Hildenbrand betont, dass die Genogrammanalysen vorzugsweise in einer Gruppe
durchgefuhrt werden sollten, ,,denn der Prozess gemeinsamen Analysierens steigert die
Variabilitdt beim Erkunden der oben erwahnten objektiven Mdglichkeiten des Handelns
von Individuen oder Familien.” (Hildenbrand 2005b: 32) Inzwischen gehdren
Forschungswerkstétten zu festen Einrichtungen von Arbeitszusammenhangen, die
fallrekonstruktive Forschung betreiben®®. Auch fir die hier entwickelten beiden
Falstudien nahm ich eine solche Interpretationsgruppe (Forschungswerkstatt an der
Universitat Witten/Herdecke) in Anspruch. Vor allem die Regel von den kontextfreien
ersten Interpretationen 183t sich in einem solchen Zusammenhang gut verwirklichen. Da
immer nur der Autor einer Fallstudie das Vorwissen Uber seine Probanden besitzt, die
anderen Tellnehmer aber nicht, missen diese Personen zwangdaufig kontextfrei
interpretieren bis zu dem Punkt, wo der Forscher wieder Elemente dieses Wissens
freigibt um damit die Anadyse weiterzutreiben. Keine der in der vorliegenden
Untersuchung dargestellten Fallstrukturhypothesen wurde in der Gruppe formuliert,
samtliche Thesen gingen aber durch einen gemeinsamen Prozess der Uberpriifung

anhand des zur Verfigung gestellten Datenmaterials.

3.5 Elemente der Grounded Theory

Bel der Grounded Theory handelt es sich um enen empirisch - qualitativen
Forschungsansatz. Auch diese Methode ist dem Bereich von Fallrekonstruktionen
zuzurechnen, d.h. sie folgt nicht einer (quantitativ operierenden) Subsumtionslogik,
sondern einer Rekonstruktionslogik, die prozessual entstandene Sinnstrukturen freilegen
will. Entwickelt wurde dieser Ansatz von Glaser / Strauss. The Discovery of Grounded
Theory 1967, 1998). Fur meine Untersuchung verwendete ich erstens das Verfahren der
Codierung von solchen Interviewabschnitten, die keiner extensiven Auslegung

unterzogen wurden, weil die Strukturhypothese bereits an den interpretierten Sequenzen

30 Forschungswerkstétten, die sich methodisch an Fallrekonstruktionen orientieren, finden sich z.B. an
folgenden Hochschulen: Universitét Marburg (http://www.staff.uni-marburg.de/~dirks/forwerk.htm)
Universitét Posdam (http://141.89.99.185:8080/uni/professuren/9/b/2/ia/show_mitarbeiter_details)
Universitdt Jena (http://www.uni-jena.de/Prof__Dr__Bruno_Hildenbrand.html)

Universtitat Frankfurt (http://univis.uni-

frankfurt.de/formbot/dsc_3Danew_2Flecture view_26lvs 3Dfb4 2Fwel 2Fzentr 2Fforsch 26dir_3Dfb
4 2Fwel 26ref 3Dlecture)

Universitéat Witten / Herdecke: (http://wga.dmz.uni-wh.de/medizin/html/defaul t/slir-
5r3eh7.de.html;jsessionid=EB19139BC979A 97282C511A A23B2E1EQ)

(sémtliche Internet-Links Stand: 07.02. 2007)
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gewonnen werden konnte. Es diente daher nur der nachtraglichen Uberprifung
(,inwieweit lassen sich dhnliche Gewichtungen und Einstellungen auch in anderen
Textpassagen des Protokolls finden oder lassen sich ggf. der Strukturhypothese
widersprechende Deutungen finden?*). Zweitens findet das Verfahren des theoretical
sampling Verwendung. Dies ist ein in der Grounded Theory veranlagtes Vorgehen zur
Bildung von Stichproben bel kleinen Fallzahlen. Wahrend ich die Codierungen und
Konzepte nicht in die Falmonographien aufgenommen habe, da sie lediglich
nachtraglichen Prifzwecken diente, fihre ich die Stichprobenbildung nach dem
theoretical sampling explizit durch. Das war wichtig, um die Bezogenheit der

ausgesuchten Félle transparent machen zu kénnen.

3.5.1 Das Codierparadigma in der Anwendung

Ansalm Strauss und Juliet Corbin verstehen unter Codieren ein Verfahren, das dazu
fahrt, Sinneinheiten in Interviews oder anderen Beobachtungsdaten zu systematisieren
und zu Ubergeordneten Konzepten zusammenzufassen (Strauss/Corbin 1990: 57). Dabel
kommt es zu einer zusammenhéngenden Organisation dieser Einheiten mit dem Ziel,
begriffliche Aufschllsse der empirischen Daten zu erhalten. Die ,,Konzepte® genannten
Zusammenhénge sollen nicht von auf3en herangetragen werden, im Idedfall
représentieren sie das, was in den Daten selbst liegt (vgl. Krotz 2005: 180): ,Die
Textstellen in den Daten selbst sind dann Belege fiir die Brauchbarkeit dieser Konzepte,
die - zunéachst - in ihrer spezifischen Auspréagung genau dafiir gelten und die nur durch
Zusammenbringen mit anderen Codes veralgemeinert werden kénnen.” (Krotz, ebd.)
Das Codieren geschieht textnah und a3t sich z.B. durch die wiederkehrenden Themen
eines Interviews leiten. Da solche (z.B. Lebens-)Themen in verwandelter Gestalt unter
diversen Bedingungen und Kontexten auftreten, gilt es, das ihnen strukturell
Gemeinsame zu erfassen. Genau dies ist dann mit einer Kategorie zu bezeichnen, die
einerseits algemein genug sein muss, die thematischen Differenzen und Auspragungen
einzufangen, die aber andererseits die Eigenschaft besitzen sollte, weitere
Erscheinungsformen im Material entdecken zu konnen. In der Fallstudie | ist eine
solche Kategorie (,Ambivalenz*) in Bezug auf die am Datenmaterial gewonnenen
Einflussgroflen dimensionalisiert worden (vgl. Abschnitt 4.15.1). Es sai aber noch
einmal hervorgehoben, dass diese Codierung lediglich zum Zwecke der Uberpriifung
erfolgte. Das strukturelle Merkmal, um das es in diessm Zusammenhang ging,

resultierte vorab aus der hermeneutischen Untersuchung; es wurde dann mit Hilfe des
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Codierparadigmas auch in jenen Interviewpassagen nachgewiesen, die nicht extensiv

zur Ausdeutung gelangten.

3.6  Theoretical Sampling

Qualitative Soziaforschung unterscheidet sich u.a. bezlglich der Verfahren der
Stichprobengewinnung mal3geblich von quantitativen Verfahren. Dies hangt nicht
zuletzt mit dem Umstand zusammen, dass die qualitative - also: ,, theoriegenerierende” -
(vgl. Krotz 2005: 116ff.) Untersuchung in der Regel keinen hypothesenprifenden
Ansatz verfolgt. Hypothesen sind vielmehr Resultate einer empirisch geleiteten
Forschung im soziadlen Feld. Insofern entscheidet sich melst erst im Zuge einer
laufenden Untersuchung, welche Félle mit welchem Profil in das sample aufzunehmen
sind. Damit ist unmittelbar die Frage gestellt, welche Kriterien eine systematisch
erfolgende Fallauswahl ermdglichen sollen und wie diese Kriterien begriindet werden

konnen?

Glaser und Strauss entwickelten gemeinsam eine Methode der systematischen
Stichprobenerzeugung fur kleine qualitative samples (vgl. Glaser / Strauss 1967/1998:
53), indem sie aus der Anadyse des Datenmaterids eines Fales die Leitlinien
extrahierten, welche unter der Gesamtfragestellung zum Profil eines weiteren zu
anaysierenden Falles fuhrten. Mit anderen Worten: es handelt sich im Rahmen der
Grounded Theory um einen fast synchronen Prozess von Anayse und
Stichprobengewinnung: , Theoretische Kategorien, die auf der Basis der ersten
Untersuchungseinheiten  entwickelt werden, leiten die Auswahl  weiterer
Untersuchungsgruppen an. Weil die Auswahlkriterien, die die theoretische Relevanz der
ausgewahlten Einheiten betreffen, aus den Kategorien und Hypothesen der sich
entwickelnden Theorie abgleitet werden, kdnnen sie permanent verédndert werden.”
(Kele & Kluge 1999: 44) Glaser und Strauss entwickelten aus diesem Grundgedanken
die beiden Methoden der kontrastiven Vergleichung. Die Minimierung (, minimization")
von Unterschieden &% nach &hnlichen Daten beziglich eines thematischen
Schwerpunktes in einem néchsten Fall suchen und erzeugt damit bewusst eine kleine
Varianz. Die Maximierung (,maximization") erzielt hingegen bezlglich bestimmter
ausgesuchter Aspekte hohere Heterogenitdt und stdrkere Varianz. Dabel ist wiederum
entscheidend, dass die Kriterien fir beide Kontrastierungsverfahren nicht vorab

festzulegen sind, sondern im Forschungsprozess nach Mal3gabe der bereits gefundenen
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Aussagen oder Hypothesen zur Entwicklung und Anwendung gelangen. ,,Die Suche
nach Untersuchungseinheiten wird also zu jedem Zeitpunkt des Forschungsprozesses
von der entstehenden Theorie angeleitet.” (Kelle & Kluge, a.aO: 45) Das Zid ist dann
erreicht, wenn das Spektrum sich zeigender Phénomene im Fokus der Fragestellung
eine gewisse Dichte angenommen hat: Glaser und Strauss sprechen in diesem
Zusammenhang von der ,theoretischen Séttigung® (Glaser / Strauss, zitiert nach
Stribing 2004: 32). ,Mit Séttigung ist der Punkt im Verlauf der Analyse gemeint, an
dem die weitere Auswertung keine neuen Eigenschaften der Kategorie mehr erbringt
und auch zu keiner Verfeinerung des Wissens um diese Kategorie mehr beitragt.”
(Stribing, ebd.: 32f.) Die ,theoretische Sdéttigung® kann sich sowohl in der
Untersuchung eines Einzelfalles, bezogen auf seine immanente Strukturierung ergeben;
der Begriff ist aber ebenfalls auf die Stichprobe anwendbar: eine Reihe untersuchter
Fale schopft dementsprechend einen bestimmten Phénomenbereich samt der ihm
zugeordneten aufschlief3enden Begriffe aus. Beide Sattigungspunkte ermdglichen den

Abbruch des Forschungsprozesses.

3.7 Zusammenfassung: Der Gang der Untersuchung

Die einzelnen methodischen Ansdtze sind nun in einen organischen Zusammenhang zu
bringen. Da sie eine weitgehende Kompatibilitét aufweisen, die sich dem gemeinsamen
Bezugspunkt fallrekonstruktiver Forschung samt ihrer methodologischen Prémissen
verdankt, lasst sich ein Ablaufschema relativ unproblematisch generieren. Der
Ausgangspunkt dieses Verfahrens ist die Untersuchungsfrage; sie zielt - sehr verkirzt
und abstrakt formuliert - auf das Passungsverhdtnis von Fallrekonstruktionen und
darauf bezogener Generierung stellvertretender padagogischer Arbeitsbiindnisse ab. Mit
der Untersuchung der Félle geht also ein Ausschreiten des inneren Raums von
Arbeitsbiindnissen einher. Dies ist dann auch fur das theoretical sampling relevant: Die
Auswahl von Félen ist zugleich eine solche, die fur die Darstellung der
Entstehungsbedingungen des padagogischen Arbeitsbindnisses relevant werden. Bei
der Auswahl des ersten Fales muss dabei naturgema auf externe Kriterien
zurtckgegriffen werden, die aus Voruberlegungen stammen. Erst im zweiten Schritt,
also im Ubergang von Fall 1 zu Fall 2 kommt die Methode des theoretical sampling 2ur

Anwendung.

Der Gang der Untersuchung lasst sich nun folgendermal3en schematisieren:
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Untersuchungsfrage: Passungsverhiltnis Fallrekonstruktionen / Pidagogische
Arbeitsbiindnisse

Externe Kriterien fur Auswahl von Fall 1:

- Schulisch ungekléarte Frage

- Gewicht auf ,, therapeutischer Dimension” im Lehrerhandeln
- Leidensdruck (Proband / Familie)

/

Theoretical Sampling:
Maximale Kontrastierung >
Fall 1 ‘ Fall 2 ‘
Methoden: Methoden:
Sequenzanalyse Sequenzanalyse
Genogrammanalyse Codierung

Codierung

\ /

Abschlieffender Fallvergleich
Schlussfolgerungen bzgl.
Untersuchungsfrage

Abb. 5: Schema zum Aufbau der Untersuchung

Das oben abgebildete Untersuchungsschema enthdlt zwe erklérungsbedirftige
Entscheidungen, die jetzt noch begriindet werden sollen:

- () Die externen Kriterien zur Auswahl von Fall 1

- (b) Die Wahl des Verfahrens der Maximalen Kontrastierung (theoretical sampling)

Externe Kriterien. Die Autoren Kelle und Kluge (1999: 48) weisen darauf hin, dass der
Beginn eines theoriegenerierenden Forschungsprozesses logischerweise in einer
relativen a priori-Situation anheben muss. Einzig leitend kénnen sensibilisierende
Konzepte (,senditizing concepts’) oder deiktische Begriffe sein, die aus
wissenschaftlichen Theoriebesténden entlehnt sind oder aus schon verarbeiteter
Erfahrung stammen (Kelle & Kluge, aaO.: 25ff.). Um eine Entscheidung treffen zu
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konnen, gelangen solche Konzepte dann bewusst, d.h. reflektiert zur Anwendung.
Andererseits ist es moglich, explizit forschungsékonomisch vorzugehen, was allerdings
auch nur unter Verwendung bereits gedeuteter Erfahrung moglich ist. Fir den Fal 1
kam es mir darauf an, einen solchen Probanden zu suchen, dessen Problematik eine
moglichst grol3e Affinitdt zur ,therapeutischen Dimension” des Lehrerhandelns
aufweisen wirde. Es steht dabel zu erwarten, dass ein entsprechender Leidensdruck das
Anforderungsprofil  fir das zu begrindende stellvertretende pé&dagogische
Arbeitsbindnis qualifiziert. Die hier aufgefuhrten externen Auswahlkriterien sind also
einerseits einem spezifischen Erkenntnisinteresse (Erweiterung des Handlungskanons
des Lehrers) wie auch forschungsokonomischen Gesichtspunkten geschuldet (zu

erwartender, schneller Aufbau eines Arbeitsbindni sses).

Maximale Kontrastierung. Die Wahl dieses Verfahrens ergibt sich aus einer einfachen
Uberlegung. Innerhalb naturwissenschaftlicher wie auch sozialer Phanomenbereiche
sind oftmals Polaritdten anzutreffen, die in der Zusammenschau Grenzen des Bereichs
markieren. FUr das sukzessive Abstecken des Untersuchungsfeldes scheint es daher
gunstiger zu sein, Uber eine moglichst grofe Heterogenitét zu verfligen. Der Einsatz des
Verfahrens der minimalen Kontrastierung wirde sich erst dann anbieten, wenn
innerhalb des schon abgesteckten Bereiches immanente Varianzen eine Verdichtung
der Typenbildung fordern. Dies wére erst lohnend, wenn die Untersuchung Uber die
Erhebung von zwei Falen hinausschreiten wirde. Da das vorliegende Projekt zunachst
im Rahmen dieser beiden Féle verbleiben muss, ist die maximale Kontrastierung die
Methode der Wah.



4 Fallstudie I : Andrej Solomischin

4.1 Daten aus der Patientenakte

4.1.1 Sozialdaten

Schiler (Indexpatient):
mannlich
Geburtgahr: 1989
Besonderheiten: 1992 Ubersiedlung von K asachstan nach Deutschland

Eltern: verheratet, 2 Kinder

Mutter: Geburtgahr: 1966
Beruf: Erzieherin
Arbeitsstétte: Kindergarten in der Stadt K.

Vater: Geburtgahr: 1965
Beruf: Mechaniker fur landwirtschaftliche Maschinen
Arbeitsstatte: Autobahnmeisterei in der Stadt K.

4.1.2 Medizinische Daten (Auszug)

1. bis 15. Lebengahr: unauffalig; normale Entwicklung

15. Lebengjahr: Progressive Zwangserkrankung (Kontrollzwang, Waschzwang)

16./ 17. Lebengahr: Erschwerte Bewaltigung des Lebensalltags, kurz vor stationérer
Aufnahme Aussetzen des Schulbesuchs.
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4.1.3 Die biografische Situation des Indexpatienten

Der Schiler Andrgj ist zur Zeit der Aufnahme in die kinder- und jugendspsychiatische
Station des Xkrankenhauses 17 Jahre at. Geboren wurde er 1989 in Kasachstan (Nahe
der Stadt Karagandd) als édltester Sohn von zwei Kindern. Der Vater stammt aus der
Ukraine und die Muitter ist deutschstdmmige Russin, deren Familie seit Generationen im
Wolgagebiet |ebte und durch die Stalinsche Politik nach Kasachstan zwangsumgesi edelt
wurde. Die Familie siedelte 1992 nach Deutschland um und lebt mit anderen
Verwandten im Bundesland Hessen. Beide Eltern haben Arbeit und sind bestrebt, ihren
Kindern eine gute Ausbildung zu vermitteln. Andrg hat einen Realschulabschluss
erworben und besucht zur Zeit der Falldokumentation ein Berufskolleg mit der

Fachrichtung Maschinenbau (Jahrgangsstufe 11).

Der Indexpatient leidet seit dem 15. Lebengahr an einer progressiven
Zwangserkrankung, welche die Bewaltigung des Alltags erheblich erschwert und auch
fur die Familienmitglieder einen stetig zunehmenden Leidensdruck bedeutet. Der
Patient / Schiler ist 1, 77 m grof3, schlank und bewegt sich auffallend gebeugt, unsicher
und tastend. Sein Blick ist flichtig, der sprachliche Ausdruck wenig artikuliert und
ebenfalls flchtig. Andregj scheint jedoch ales zu verstehen, was gesagt wird; die
Antworten deuten daraufhin, dass er einen differenzierten deutschen Wortschatz besitzt.

Ein starker russischer Akzent beim Sprechen ist wahrnehmbar.

Es wird berichtet, dass ein Kontrollzwang fir die meisten Unterbrechungen des
Alltagsgeschehens verantwortlich sei, d.h. der Schiler messe standig die Zeit, er zdhle
ales Mogliche ab und verliere dadurch jede Kontinuitét in den Handlungen. Zuhause

werden auch zwanghafte Waschhandlungen beobachtet.

Nach Aussage des Abteilungsleiters des Berufskollegs sei der Schiler Andregl begabt,
lernbereit und im sozialen Zusammenhang sehr geschétzt. Intensivere Freundschaften
seien aber nicht beobachtbar gewesen. Eine zunehmende innere Abwesenheit Andrejs
habe man mit Sorge beobachtet. Zuletzt hat Andreg) nach Aussage der Eltern und des
Lehrers den Schulweg nicht mehr bewdtigt. Die Zwangshandlungen seien so
ausgepragt aufgetreten, dass der Schiler buchstéblich auf dem Wege stehengeblieben
sei und die Schule nicht mehr erreichte. Dies sai der Anlass zur stationdren Aufnahme
gewesen. Man sei sich nicht ganz sicher, ob nicht auch ein , Schulthema“ bei dieser

Zwangsproblematik virulent sei.
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4.2 Artder Daten und Situation der Datenerhebung

Fur die Falstudie wurden drei Interviews mit einem digitalen Audiorecorder
aufgenommen und zwei familiengeschichtliche Gesprache mit den Eltern gefiihrt. Die
Gesprache dienten der Erstellung eines Genogramms. Die erste Datenerhebung wurde
zusammen mit der Mutter im Dezember 2005 durchgefihrt. Nachdem das
zwischenzeitlich von mir erstellte Genogramm in einer Sitzung der Forschungswerkstatt
der Univeritdt Witten/Herdecke diskutiert wurde (Februar 2006), konnten daraus
entstehende Hypothesen, Fragen und offensichtliche Datenllicken in einem zusétzlichen
Gesprdch mit dem Vater anldsslich einer ambulanten Vorstellung im April 2006
geschlossen werden. Beide familiengeschichtlichen Gespréache dauerten je ungeféhr

zZwei Stunden.

4.3 Zu den Interviews

Das erste Interview wurde mit Andrgl in der ersten Woche nach Aufnahme in die
Klinikschule gefthrt. Es ist ein biographisches Interview mit einem Leitfaden zur
schulischen Entwicklung. Damit die spezifischen Gewichtungen durch den Schiler
selbst vorgenommen werden, gab ich immer wieder narrative Stimuli. Das zweite
Interview mit dem Schiler wurde am Tag der stationdren Entlassung (zwel Monate
spater) aufgenommen. Das dritte Interview wurde mit der Mutter am Tag der
Entlassung ihres Sohnes aufgenommen. Es resimiert die bisherige Entwicklung des
Sohnes und thematisiert Aufgaben, Erwartungen und auch Angste mit Blick auf die
Zukunft. Auch dieses Interview hat starke Antelle im narrativen Bereich, um den
eigenen Interpretationen und Geflhlen der Mutter Raum zu geben. Den Eltern und
ihrem Sohn wurde der Zusammenhang der Interviews erlautert. Es entstand eine
spontane Bereitschaft, im Rahmen des Forschungsprojektes mitzuarbeiten (, Wenn es
der Schule hilft, hilft es wohl auch meinem Sohn“, so die Einschatzung der Mutter) .
Die vorbereiteten Formulare zur Datenschutzerkldrung unterschrieben die Probanden
direkt vor den Interviews. Sdmtliche Gespréache - mit der einzigen Ausnahme des
familiengeschichtlichen Gesprachs mit dem Vater - fanden in den Raumen der
Klinikschule statt. Das letztgenannte Gesprach wurde auf der psychosomatischen
Station gefhrt, die den Sohn aufgenommen hatte. Alle Namen wurden gedndert (was
fur beide Fallstudien gilt). Lander und Stédte wurden beibehalten oder abgekiirzt.



4.4 Generierung weiterer Daten

Um das Bild von dem Schiler zu vervollstandigen, wurde ein Kontakt zu dem
Abtellungdeiter des Berufskollegs hergestellt. Der Lehrer kennt den Probanden seit
eineinhalb Jahren und gab seine Einschdzungen in enem 15-mindtigen
Telefongesprach  preis, das protokolliert wurde. Darlber hinaus fanden
Feldbeobachtungen von Lehrerkollegen und ein abschlief3ender Schulbericht der Klinik-
schule Eingang in den Datenbestand.

4.5 Vorliufige Kontrastierungskriterien

Im Erstkontakt sowohl mit Andregj, as auch mit der Mutter trat das Unverstandnis tber
den momentanen Entwicklungverlauf in den Vordergund. Das Selbstverstandnis einer
sich stetig sozial ,,nach oben“ entwickelnden Familie wird durch den Stillstand des
Sohnes gebrochen. Die Multter steht dabei fur Kontinuitdt und Dynamik, aber auch fur
die Instanz, die bei auftretenden Schwierigkeiten interveniert. Sie ist es, die nach
eigener Aussage arztliche Hilfe aufsuchte und schliefdlich die stationére Unterbringung
veranlasste. Sie sa es auch gewesen, die Kliniken nach ihren verschiedenen
Behandlungsansédtzen bei Zwangserkrankungen miteinander verglich und in Absprache
mit ihrem Mann zur Entscheidung dréngte. Dabei wurde der Migrationshintergrund der
Familie ohne Umschweife in den ersten Sequenzen offengelegt - allerdings nicht in
problematisierender Absicht; die Migration wird von der Mutter eher als Leistung
verstanden, durch welche die Familie as sozialer und 6konomischer Zusammenhang
profitierte.

Die Familie scheint auf den ersten Blick Uber eine durchschnittliche bis gute soziae
Integration in Deutschland beschreibbar zu sein, wobei dieser Integration letztlich durch
eine hohe Leistungsbereitschaft Kontinuitét verliehen wird. Da Migration in der
Forschung oft unter dem Gesichtspunkt einer latenten Krisenhaftigkeit (vgl. A. Schitz
2002) verstanden wird, stellt sich sich die Frage nach einer schweren biographischen
Unsicherheit des Sohnes, die durch die etablierten familalen Losungsstrategien nicht
mehr zu bewdltigen ist.
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4.6 Die Funktion der Genogrammanalyse

In den beiden separaten familiengeschichtlichen Gesprachen mit der Mutter und dem
Vater wurden Daten gesammelt zu den meisten relevanten Verwandtschafts-
verhdtnissen. Diese Daten wurden zum Tell direkt erfragt (zum Beispiel Geburts- und
Sterbedaten in der GroRRelterngeneration von Andreg)) zum Teil ergaben sie sich auch
durch den nattrlichen Verlauf des Gesprachs. An solche Datenerhebungen schlossen
sich aber auch Erzéhlungen an, die den Ereignisstrom der Familienhistorie in einen
Erlebensstrom hineinfihren. Dadurch bekommen die Daten subjektive Bedeutung und
konnen mit den vorgenommenen Bewertungen und Interpretationen sowohl verknupft
as auch von ihnen wieder separiert werden. Die Genogrammanalyse wurde in der
vorliegenden Fallstudie aus theoretischen Uberlegungen in das Ensemble der
praktischen Untersuchungsmethoden aufgenommen. Sie dient der Verdeutlichung und
dem Versténdnis bel der Interpretation der Dynamiken dieser Familie as einer
Migrationsfamilie. In der Forschung wird derzeit untersucht, inwieweit es im Rahmen
kollektiver Migrationsprozesse zu einer Schieflage der sogenannten ,Wir-Bezlige*
kommen kann, mit weitreichenden Folgen fir eine Gruppe oder fir enzelne
Familienmitglieder. (Breckner 2005: 72 ff.) Um solche strukturellen Problematiken
abbilden zu koénnen, erfasst das Genogramm Informationen Uber drei Generationen (vgl.
dazu ausfuhrlich Abschnitt 3.4.2) Ein weiterer Vortell der Genogrammanalyse ergibt
sich durch vergleichendes Arbeiten innerhalb der Untersuchung. Mir kam es darauf an,
zwischen Genogramminterpretation und Analyse der Interviews hin und herzupendeln.

Die eine Datenmenge vermag die andere Datenmenge zu beleuchten und umgekehrt.

4.6.1 Die Technik der Genogrammerstellung

Die Sammlung der vorhandenen Daten aus Anamnese und der medizinischen Akte
wurden durch die Resultate aus dem ersten familiengeschichtlichen Gesprach mit der
Mutter erganzt. Sofern die Angaben im Vergleich mit den Daten, die auch der Sohn
nannte, widerspruchsfrel waren, gingen sie in die erste Genogrammskizze ein. Einige
zeitliche Unklarheiten konnten in einem Telefongespréch bereinigt werden. Diese erste
Genogrammskizze umfasste bereits das Grundgerist Uber drei Generationen (Sohn als
Indexperson, dessen Bruder, die Eltern und die Grofeltern jewells beider
Familienzweige). @ Die  Genogrammskizze  wurde anschlielend in der
Forschungswerkstatt zur Diskussion gestellt (vgl. Abschnitt 3.4.2). Methodisch gingen
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wir so vor, dass ich vom zeitlich entferntesten Punkt an chronlogisch Informationen zu
den Familienverhdtnissen gab. Wir arbeiteten uns also sequentiell familienhistorisch
vom entferntesten Vergangenheitspunkt zur Gegenwart des Indexpatienten vor. Aus den
vorhandenen Kenntnissen Uber geschichtlichte Gegebenheiten und politische Prozesse,
sowie Uber den hier vorliegenden spezifischen Migrationshintergrund, entwickelten die
Diskutanten Hypothesen Uber Lebensverhdltnisse, vermutete Entscheidungen und
Rechtfertigungsstrategien der Familienmitglieder. Wir vereinbarten ferner, dass ich in
der Sitzung jeweils nur dann weitere Informationen gebe, wenn sich das jeweilige Bild
ohne solche Inputs nicht weiter vervollstéandigen lief3e; als Autor der Fallanalyse nahm
ich im Rahmen der Forschungswerkstatt aus methodischen Griinden nicht an der ersten
Hypothesenbildung teil. Vorléufige, riskante Hypothesen zur Fallstruktur wurden nur
von solchen Diskussionsteilnehmern vorgenommen, die keine Kontexte kannten (vgl.
dazu ausfuihrlich Abschnitt 3.4.2).

Im Anschluss an die Sitzungen der Forschungswerkstatt fanden die Ergebnisse Eingang
in das Forschungsprotokoll. Dabel sind jeweils entscheidende Fragen, aber auch Mangel
in der bisherigen Datenerhebung sowie Kenntnisliicken in Detailfragen zutage getreten.
Die Liste der fehlenden Daten oder der unberticksichtigten Aspekte zu Daten bildete
dann die Grundlage fur das zweite familiengeschichtliche Gesprach, das in diesem Fall
nicht mit der Mutter, sondern mit dem Vater gefiihrt wurde. Das war auch deshalb
sinnvoll, weil einige der Fragen aus den Sitzungen der Forschungswerkstatt sich explizit

auf die Einstellungen und Werthaltungen des Vaters bezogen.

Nach dem zweiten familiengeschichtlichen Gesprach wurde das fir die Fallstudie

hinreichend detaillierte Genogramm erstellt (vgl. Anhang Kap. 8.1.2).

4.7 Die Elterngeneration der Mutter

Einen Tag vor dem verabredeten familiengeschichtlichen Gespréch fragt die Mutter des
Probanden mich, ob ich ein Buch lesen wolle, das geeignet sei ,,wirklich zu verstehen,
wie meine Familie it*. Es handel sich um: Ulla Lachauer (2004), Ritas Leute. Eine
deutsch-russische Familiengeschichte. Die Autorin ist Journalistin und Filmemacherin;
das Buch basiert auf familiengeschichtlichen Gespréchen mit Personen aus drei
Generationen sowie Recherchen in Archiven und an den Lebensorten der

Interviewpartner. So entsteht das dichte Bild einer deutschstémmigen Grolfamilie aus
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Kasachstan, die Anfang der neunziger Jahre nach Deutschland Ubergesiedelt ist.
Dariiber hinaus bezieht die Darstellung zeithistorische Fakten aus anderen Quellen mit
ein. Der Uberraschende Vorschlag, dieses Buch zu lesen, beleuchtet das soziale
Arrangement in vierfacher Weise: 1.) Die Mutter gibt sich, ohne bisher von ihren
Interessen zu sprechen, als lesefreudig aus; sie markiert ihre Bildungspréferenzen. 2.)
Sie offenbart ihr Motiv, die eigene Lebensgeschichte im Spiegel zeitgentssischer
Literatur zu reflektieren. 3.) Die Mutter gibt mir gleichzeitig zu verstehen, dass ich mir
den kulturellen Hintergrund fir das Versténdnis ihrer Sozialisation erst aneignen miisse.
Dieses Verstéandnnis - so kénnte man die Situation deuten - sei nicht ohne die
Uberschreitung meines eigenen kulturellen Horizontes zu leisten. 4.) Da das empfohlene
Buch sich vornehmlich auf die Migrationsproblematik von Russlanddeutschen aus dem
Gebiet von Kasachstan bezieht - dem Gebiet, aus welchem mit fast deckungsgleichem
sozialem Profil ihre eigene Herkunftsfamilie kommt, beansprucht die Mutter damit die
Definitionshoheit fir den Strukturzusammenhang ,, Familie®. IThr Mann ist ndmlich nicht
deutschstammig wie sie, sondern ukrainischer Herkunft und damit von anderen
Sozialisationsbedingungen gepragt, auch wenn er bereits wie sie in Kasachstan geboren

wurde.

Beide Eltern der Mutter stammen urspringlich aus einer Familie, die im Wolgagebiet
ansassig war: im frihen 19. Jahrhundert zogen die Vorfahren aus Ostpreuf3en in das
Wolgagebiet bel Saratow. Die deutsche Diaspora entstand, nachdem 1762/63 Zarin
Katharina das ,GrofRe Kolonisationsmanifest” vertffentlichte, das Audéander einlud,
sich in Russand niederzulassen. Die Neusiedler erhielten eine Reihe von Privilegien,
wenn sie in das Russische Reich kamen. So wurden in den sechziger Jahren des 18.
Jahrhunderts im unteren Wolgagebiet auf den Gebieten der heutigen Kreise Saratow
und Wolgograd 106 deutsche Kolonien gegrindet, in denen 25.600 Menschen |ebten.
Zu Beginn des 20. Jahrhunderts gab es im Wolgagebiet 190 Kolonien mit 407.000
Menschen, vor allem deutscher Nationaitdt, die man seit dem Ende des 19.
Jahrhunderts "Wolgadeutsche" nannte. Nach den Daten der Volkszahlung von 1939
lebten in der autonomen Republik der Deutschen des Wolgagebiets 366.685 Deutsche,
die damit 60,4 % der Bevolkerung der Republik bildeten. Im Gebiet von Saratow gab es
42.970 Deutsche (2,4 % der Bevolkerung), im Gebiet von Stalingrad 23.751 (1 %). Hier
wurden Bucher in deutscher Sprache publiziert; es gab deutsche Theater und auch
Zeitungen (vgl. G. Tschistjakov 2004: 37).
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Als jedoch der Zweite Weltkrieg begann, begaben sich aufgrund eines Befehls des
NKWD vom 27. August 1941 Mitarbeiter des Geheimdienstes, Miliziondre und
Rotarmisten in die Republik der Wolgadeutschen. Jede deutsche Familie wurde
registriert. Die Sowjetmacht beschloss, ale Deutschen aus dem Wolgagebiet in die

Kreise von Nowosibirsk, Omsk, Altg] und Kasachstan umzusiedeln.

Erst 1964, im Zuge der von Chrustschow engeleiteten Entstalinisierung und
Liberaisierung, erfuhren die Deutschen ihre Rehabilitation. In diesem historischen
Spannungsfeld lebt die GrolRelterngeneration des Probanden mutterlicherseits (m.s) auf.

Sie gerdt aber nicht erst durch den Befehl aus dem Jahr 1941 in Note. Bereits Ende der
zwanziger Jahre, verstarkt dann ab ca. 1931, versuchte Stalin die Urbanisierung
Kasachstans voranzutreiben. Die Stadt Karaganda wurde so im Laufe von wenigen
Jahren unter extrem schwierigen Bedingungen mit einer Zahl von ca. 200.000
zwangsumgesiedelten oder vertriebenen Menschen aufgebaut. Genau zu dieser

Generation gehort auch die Familie des Grol3vaters von Andrej Solomischin.

Die Familie des Grofdvaters ist urspringlich in der Ndhe von Saratow (Wolgagebiet)
ansassig und in der Landwirtschaft téatig. Sie geniefdt ein hohes Ansehen. Nach dem
Befehl zur Umsiedelung 1931 verlésst die Familie mit Teilen der Verwandtschaft und
befreundeten Familien das Wolgagebiet und zieht in eines der angewiesenen Territorien
in Kasachstan. Die Lebensverhditnisse andern sich mit dieser Zwangsmaldnahme
drastisch. Kasachstan ist zu dieser Zeit ein extrem bevdlkerungsarmes, schwer zu
besiedelndes Land, das auf3erdem durch seine ungewohnten klimatischen Bedingungen
als nahezu unberechenbar gilt. Andrgjs Grolvater (ns) heil3t Immanuel Dewald und
wird 1935 in der Ndhe des heutigen Karaganda geboren. Als Kind erlebt der Grol3vater
schwere Entbehrungen, Hunger und Kéte. Dazu kommt die Angst vor neuen
Repressionen, die die Eltern zu stdndigen Vorsichtsmal3nahmen fihren. So habe man
immer wieder in Angst davor gelebt, dass ein Pferd, welches im Tausch gegen
Hilfsmal3nahmen erworben wurde, entdeckt wird. Der Besitz eines Pferdes kann schon
den Verdacht ndhren, zu den ,Kulaken®, aso zu den wohlhabenden Bauern und damit
den Feinden der Sowjetregierung zu gehodren. Diese Furcht wird angesichts zahlloser
gewalttétiger Beipiele so stark, dass die Eltern von Immanuel Dewald das Pferd in
einem November Anfang der vierziger Jahre schliefdlich schlachten, das Fleisch zum
einen Teil verschenken, den Rest einsalzen und in einem Erdloch verstecken. Erdhohlen

dienen in der Anfangszeit nicht nur as Lager, sondern auch als Schutzraum vor den
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geflrchteten Steppenstirmen und der Kédte. In den Erzéhlungen der Mutter des
Probanden kommen mehrere Andeutungen Uber weitere erlittene Repressionen vor;
darunter auch der Hinweis, dass man selbst in Kasachstan noch enmal
zwangsumgesiedelt wurde. Der letzte Ort jedenfalls, der auch zum Geburtsort der
Mutter des Probanden wird, ist ein Flecken fruchtbarer Erde, der mit Hilfe von
mehreren Hundert vertriebenen Familien zu dem Dorf O. wird, ca. 180 Kilometer

westlich von Karaganda entfernt.

Die Familie der GroRmutter Andrejs (ms) - Hermine - stammt urspringlich aus
Arkadak, ndrdlich von Saratow und ist mit der gleichen Welle von Vertriebenen Anfang
der dreiffdiger Jahre in die Nahe der heutigen Stadt Karaganda gelangt. Hermine wird
1934 geboren und ist am Aufbau einer Landwirtschaft in dem entstehenden Dorf O.
beteiligt. Immanuel und Hermine heiraten 1955 und bringen neun Kinder zur Welt -
sechs Méadchen und drei Jungen. Die Mutter Andrejs (Natalja) ist dabel das zweitjingste
Kind. Erwéhnenswert ist noch, dass die Familien aus einer protestantischen Tradition
kommen und nicht jenen Gruppen von Mennoniten zuzurechnen sind, die damals
ebenfalls gezwungenermal3en an der Urbanisierung teilhatten. Die Zugehdrigkeit zum
hugenottisch geféarbten Protestantismus hat die Familie nach ihrer Ubersiedelung nach

Deutschland durch Beitritt zu evangelischen Gemeinden wieder nach auf3en getragen.

4.8 Die Elterngeneration des Vaters

Die Eltern von Andrejs Vater stammen aus Vladimir-Volynsk (West-Ukraine). Der
Vater wird 1937 in Volhynien geboren und wéachst in einfache bauerliche Verhdtnisse
hinein. Die Familie betreibt Milchwirtschaft und etwas Ackerbau. Sie geré mehrfach
zwischen die politischen Fronten, die sich seit dem Beginn des Zweiten Weltkriegs
auftun. Die Mutter von Andrejs Vater wird 1935 geboren und gehort ebenfalls zu einer
bauerlichen Familie aus der West-Ukraine. Als dieses Gebiet 1941 von deutschen
Truppen besetzt wird, beginnen Verfolgung und Repression. Ein Jahr spéter, mit 12
Jahren, wird das Mé&dchen auf der Stral’e von Soldaten aufgegriffen und nach
Deutschland verschleppt. Sie kommt in ein Lager in die Ndhe von Magdeburg und
leistet Zwangsarbeit. Im Jahre 1945, kurz vor Ende des Krieges, erfahrt sie in hdchster
Not die rettende Hilfe eines deutschen Soldaten, mit dem sie dann eine Verbindung

eingeht und schwanger wird. Mit Anfang 17 bringt sie eéinen Sohn zur Welt und kann in



86
die West-Ukraine zuriickkehren. Der Sohn ist heute 60 Jahre alt und lebt noch in der
Né&he der Mutter.

Auch von Andrejs Grol3vater (vs) konnte ein Kindheitserlebnis geschildert werden. Der
Junge wéachst auf dem kleinen Hof in Viadimir-Volynsk in ener Schar von
Geschwistern auf (die genaue Zahl ist nicht Ubermittelt). Der Vater des Jungen, aso der
Urgrofl3vater Andrgs, wurde 1915 im selben Gebiet geboren und wird im familien-
geschichtlichen Gespréch als zuweilen unkontrollierter und aufbrausender Mensch
geschildert. In den vierziger Jahren geschieht ein tragisches Unglick, als er einen seiner
S6hne im Haus und in der Scheune sucht und nicht finden kann. Er stochert auf3er sich
vor Wut mit einer Mistgabel im Heu herum und verletzt dabel seinen Sohn todlich;
dieser hatte sich aus Angst vor dem Vater im Heu versteckt. Dieses Ereignis wird vom
Bruder (Andrejs Grofdvater) aus einem Versteck beobachtet. Der Fall ist nie untersucht
worden; das habe man damals leicht mit dem Hinweis auf einen Unfal umgehen
kénnen. In den Erzahlungen der Familie gilt Andrejs GrolRvater als Sonderling, der gern
schwieg und sich ofter in den Wald zurtickzog. Diese charakterliche Eigenart wird mir

mehrfach as ,,Erklérung® fir den unverstdndlichen Zustand Andrejs angeboten.

Beide zukunftigen Eltern des Vaters haben bereits mehrfache Traumatisierungen hinter
sich, as sie sich néch langerer Bekanntschaft 1954 zur Heirat entschlief3en. Der
Zusammenhalt, den die beiden Familien Uberlebensfahig machte wird 6konomisch
bekraftigt, in dem nun die Milchwirtschaft in einem etwas umfangreicheren Stil
organisiert wird. Die Angst vor weiteren Repressionen ist aber lange gegenwartig. So
wurde im Gesprach angedeutet, dass nach der traumatischen Erfahrung mit dem Hitler-
Faschismus die Sowjet-Armee, die die Ukraine 1943 /44 zurlckerorberte ,ihre Spuren
hinterlassen hat“. Dabei wurden Teile der westukrainischen Bevoélkerung aus ihren
angestammten Gebieten unter dem Vorwurf der Kollaboration Richtung Osten
deportiert. Dies sei auch Tellen der Verwandtschaft der beiden Familien widerfahren,
konnte aber nicht mehr detailliert rekonstruiert werden. Nach dem Tod Stalins schafft
das Ehepaar im Rahmen Dbescheidener Autarkie eine Stabilisierung ihrer
L ebensverhaltnisse und bringt zwischen 1955 und 1966 zwei Téchter und funf Jungen
zur Welt. Es kennzeichnet allerdings den Realitétssinn des Ehepaares, dass es recht friuh
nach Gelegenheiten Ausschau hélt, der noch lange andauernden nationalen Krise der
Ukraine zu entkommen um die erworbenen Kompetenzen gesteigert zur Entfaltung zu

bringen. Dabel wird die Bedeutung des wachsenden mannlichen Anteils der Familie
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von Andrejs Vater explizit hervorgehoben. Als Sergg und Maria (,Mascha’)
Solomischin 1964 von dem neuen Ansiedelungsprogramm der UdSSR horen, das
Chrustschow noch im Zuge der Liberalisierung in Gang gebracht hatte, dauert es nur
knapp ein Jahr, bis der Umzug nach Kasachstan organisiert ist. Die Solomischins geben
ihre Milchwirtschaft auf und ziehen in die fruchtbare Gegend im Umkreis des Dorfes O.
- nur wenige Kilometer entfernt von der Siedlung deutschstdmmiger Russen und
ehemals Vertriebener, zu denen auch die Familie Dewald aus Saratow und Arkadak an

der Wolga gehort.

4.9 Zusammenfassung: Sozialisatorische Voraussetzungen der Zeugungsfamilie

Charakteristisch fur den Hintergund der heranwachsenden Generation aus beiden
Familien ist die Migrationsthematik. Freiwilligkeit (Motiv der besseren Chancen) und
Zwang (Deportation) durchmischen sich dabei in beiden Zusammenhangen, wenn man
die mehrgenerationale Perpektive einnimmt. Die Vorfahren der Familie Dewald
verlief3en aus eigenem Antrieb Ostpreul3en und siedelten sich in Russland auf Einladung
Katharina der Grofen an. Die Nachfahren dieser deutschen Familie mussten das
Wolgagebiet verlassen und unter grofdtem Repressionsdruck eine neue Beheimatung
schaffen. Die Familie Solomischin erlebt das Migrationsthema aus umgekehrter
Perspektive: am Anfang der betrachteten Reihe steht Verschleppung und aul3ere
Gefdhrdung der Beheimatung und schliefdlich die freiwillige Realisierung besserer
Lebenschancen in geographisch und kulturell fremdem Umkreis. Beide Familien
entstammen einer agrarwirtschaftlichen Tradition und sind vormodern geprégt, was sich
u.a in der Kinderzahl dokumentiert, die hochstwahrscheinlich noch as Garant fur den
Erhalt des Strukturzusammenhangs betrachtet wird; letzteres wird unterstrichen durch
die Wertschétzung fur die méannlichen Nachfolger durch die Linie des Vaters von
Andrgj. Wahrend aber der ukrainische Zweig der zukinftigen Zeugungsfamilie kulturell
einigermal3en homogen ist, muss die deutschstammige Familie eine ldentitéts
problematik ausbalancieren. Das Stigma der deutschen Herkunft bedeutet zwar in der
poststalinistischen Epoche keine Lebensgefahr mehr, es wird aber dennoch das
Assimilierungsbedirfnis lebendig gehadten haben, denn niemand vermag
vorauszusagen, welche innenpolitischen Tendenzen in der UdSSR kunftig eine Rolle
spielen wirden. Die Familie Dewald wird aus diesem Grund mit ihrer ldentitét
mindestens nach aufen den Anschluss an die Gesellschaft suchen. Dabei wird auch

entscheidend sein, wie man die zu entwickelnden beruflichen Fahigkeiten mit den
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gesellschaftlichen Aufgaben verknipfen kann, die die Situation im Gebiet des Dorfes O.
stellt.

4.10 Die Eltern von Andrej

Vladimir und Natalja sind innerhalb ihrer Geschwisterreihen die jingsten Kinder; beide
werden zudem nach der gerade begonnenen innenpolitischen Entspannung geboren. Als
literaturhistorisch relevantes, auch politisch bedeutsames Datum kann hier an das
Erscheinen von Alexander Solschenizyns Erzéhlung Ein Tag im Leben des Iwan
Dennissowitsch (1963) erinnert werden. Die , Tauwetterperiode” in der Sowjetunion
|0st verfestigte Krusten des Alltagslebens auf und lasst die 6konomische Erfolgskurve
des Landes deutlich nach oben steigen. Im Leben der beiden Familien bedeutet dies den
bisher groften Schritt zu einer Autonomisierung der Lebenspraxis. Im Familien-
gedéchtnis wird das um Dorf O. zur Verfigung stehende und zu bearbeitende Land wie
eigenes Besitztum reprasentiert, obwohl es sich bei Nachfrage selbstverstandlich formal
um eine Kolchose handelte. Die aus der Ukraine gekommene Familie nimmt neben dem
Anbau von Getreide und Mais die Milchwirtschaft wieder auf und die Familie Dewald

widmet sich dem Ackerbau sowie dem Anbau von Obst.

Nahere Umstadnde des Bekanntwerdens von Viadimir und Natalja geben beide in den
Gesprachen nicht preis. Allerdings besuchen sie als Kinder schon zusammen die Schule.
Aus diesem Grund muss das angehende Paar eine lange Vorlaufzeit gehabt haben, bis es
schliefdich zur Heirat im Jahre 1986 kommt. Zu diesem Zeitpunkt hat sich das Leben
der beiden Familien konsolidiert. Natalja nimmt selbstverstandlich den Familiennamen
ihres Mannes an und folgt damit auch dem Assimilierungsbedirfnis ihrer Eltern. Diese
hatten ihren Kindern sémtlich russische Vornamen gegeben, darunter auch solche, die
international anschlussfahig sind (Natalja zu Natalie®'; Tanja; Nina). Die deutsche

Herkunft der Familie Dewald wird so allmahlich unkenntlich gemacht.

Aus den kiimmerlichen Anfangen der Siedlung O. ist inzwischen ein Dorf mit ca. 5000
Einwohnern geworden. Die Familien leben in den eigenen Holzh&usern und man
versucht, so gut es geht, die Technisierung als produktives Element der Bewirtschaftung

miteinzubeziehen. So absolviert Vladimir eine Ausbildung im Bereich Landwirt-
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schaftstechnik, was dann faktisch dazu fihrt, den Einsatz, die Wartung und Reparatur
von Traktoren organisieren zu kdnnen. Traktoristen gelten zu dieser Zeit in der UdSSR
as angesehene Mechaniker. Diese Anerkennung widerfahrt dem Vater von Andrej, der
seine Kenntnisse und Fertigkeiten auch in den Dienst den Gemeinwesens stellt. Nach
Feierabend baut er sich und der angehenden Familie auch noch ein eigenes Haus. Dabei
erfahrt er die Ubliche Hilfe vom Kollektiv.

Geht man vom traditionellen bauerlich bestimmten Berufsbild der Familie Solomischin
aus, dann erwirbt sich Vladimir as Landmaschinentechniker eine deutlich erweiterte
berufliche Moglichkeit. Sein Arbeitsfeld ist einerseits noch real verknipft mit der
familialen Tradition, andererseits sorgt er daflr, dass seine Arbeit ,universeller* zum
Einsatz kommem kann. Er ist in der Lage, sich ,,im Umkreis* ebenso zu engagieren wie

auf dem eigenen Hof*.

Einen noch deutlicheren Emanzipationsschritt von der Familientradition weg
unternimmt Natalja. Sie absolviert nach einem mittleren Schulabschluss eine
Ausbildung zur Erzieherin und nimmt direkt danach eine Arbeit in einer kommunalen
Kinderkrippe auf. Auch sie kommt zu einem Expertenwissen, das ihr den Ausstieg aus
der angestammten sozialen und beruflichen Rolle ermdglicht. Beide bemerkten
alerdings im familiengeschichtlichen Gesprach, dass ihnen dies , as jingste unter den
Geschwistern* gelungen sei; die Bemerkung deutet auf die von anderen Geschwistern
realisierte Ubernahme der in den beiden Familienzweigen angelegten traditionellen
Rollen- und Berufsbilder. Vladimir und Natalja vollziehen noch einen weiteren Schritt
weg von einer vormodernen Lebenskonzeption mit vorgebahnten Soziaisierungs-
formen hin zu ener zahlenmdlig reduzierten, auf ein gewisses Mald an
Selbstbestimmung orientierten Kernfamilie. Sie beschrénken ihre Nachkommenschaft
auf zwel Kinder, wahrend die Geburt von bis zu funf Kindern in dieser Region in dem

angedeuteten sozialen Milieu damals noch immer Ublich zu sein schien.

4.11 Zusammenbruch der Sowjetunion, Geburt der Kinder und Neuorientierung

Als im Jahr 1989 der erste Sohn - Andrg) - zur Welt kommt, sind die Zeichen eines

tiefgreifenden politischen Wandels auch in Kasachstan spirbar. Im Ruckblick habe vor

31 Nach ihrem Vornamen befragt, antwortet Andrejs Mutter mit , Natalie“. Der Gebrauch dieses Namens
erfolge jetzt durchgéangig. Selbst russische Freunde am gegenwaértigen deutschen Wohnort sagen
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allem die deutschstdmmige Familie von Andrgjs Mutter kaum Zweifel daran gehabt,
dass das Ende der UdSSR bevorstehen wirde, wenn es auch ungewiss gewesen sei, wie
sich der Wandel vollziehen wirde, ob er gewaltsam vonstatten ginge oder friedlich, ob
er die Lebensbedingungen in ihrer Sphére schlagartig veréndern wirde oder sukzessive
und vor alen Dingen, ob es moglich sei, sich auf die neuen Anforderungen adaquat
vorzubereiten oder nicht. Dass der Wandel kommen wirde, sei fiur Natalja ablesbar
gewesen am Fall der Berliner Mauer. Niemals wére ihrer Einschétzung nach die DDR
aufgegeben worden, wenn die sowjetische Flhrung noch eine reale Chance fur die
Weiterexistenz der Sowjetunion gesehen hétte. Tatsachlich kommt der zweite Sohn von
Natalja und Vladimir - Viktor - nur wenige Monate nach der am 31. Dezember 1991
erfolgten Auflésung der Sowjetunion zur Welt. Beide Sthne erhaten wiederum
Vornamen, die sowohl im russischen Kulturkreis anwendbar as auch international
anschlussfahig sind (Andrej zu André - Viktor).

Das faktische Ende des politischen Gebildes UdSSR 16st in der Familie Dewald recht
bald die Diskussion Uber einen Umzug nach Deutschland aus. Daflr werden mehrere
Faktoren angegeben: 1. Die Aussicht auf erheblich gréfere Moglichkeiten der
L ebensgestaltung fur sich und die Kinder. 2. Die Gefahr, die mit dem Verbleib in einem
zerfallenden Land verbunden ist. 3. Die sich schnell andeutende Auswanderung von
Deutschen und Russen aus Kasachstan wiirde schon in kurzfristiger Perspektive zu einer
ethnischen und kulturpolitischen Konstellation fihren, die die eigene Familie ins
Abseits bringen konnte. Der bisher tragende kommunale Zusammenhalt war nach
Einschdtzung der meisten Familienmitglieder nicht mehr gewéhrleistet. An diesen
Bewertungen, die zumindest grob in beiden Familienzusammenhéngen, also auch in
dem ukrainischen Teil der Vaterlinie, geteilt werden, entziindet sich auf der
handlungspraktischen Ebene ein Konflikt: Die Familie Solomischin verfugte zu keiner
Zeit, also auch nicht in vergangenen Generationen, Uber reguldre Verbindungen zu
Deutschland. Das Land ist ihr politisch und sprachlich nicht nahe genug, as dass eine
zeitnahe Ubersiedelung dhnlich unproblematisch hétte gelingen kénnen wie der Familie
Dewad. Das Ausharren in Kasachstan ohne die gewachsene soziadle Einbindung
erscheint geradezu aussichtslos. Dies bestétigt sich sehr bald durch die politischen
Entwicklungen. Schon kurz nach dem Ausrufen der Unabhangigkeit 1991, also noch
vor der Auflésung der USSR, fuhrt das Land neben ener ganzen Reihe

durchgreifender Bestimmungen die kasachische Sprache a's Amtssprache ein, was das

»Natalie’ und nicht Natalja.
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Leben auf einen Schlag verkompliziert. Aus dem hier nur angedeuteten
Bedingungsgeflecht entsteht unter zunehmendem Entscheidungsdruck eine Ldsung,
welche die Familien teilweise spaltet: Natalja und Vladimir bereiten nach der Geburt
von Viktor die Ubersiedelung ihrer Familie samt Kindern, Geschwistern von Natalja
und deren Eltern nach Deutschland vor; die Familie Solomischin aber beschlief3t den

Rickzug in die Ukraine, und zwar in den Herkunftsort, also nach Vladimir-Volynsk.

4.12 In Deutschland und der Ukraine

Nataljas Familie gelingt noch Ende 1992 mit der ersten grofien Spétaussiedlerwelle
nach der Wende der Umzug nach Deutschland. In Kasachstan wird ales nicht
transportfahige Material  zurlckgelassen. Nach einem kurzen provisorischen
Zwischenaufenthalt in einer Ankunftstation fur russische Aussiedler kann man sich im
Kreis V. niederlassen. Die ndheren Umstdnde konnten nicht in Erfahrung gebracht
werden. Nataljas Eltern und einige Geschwister leben heute noch dort, wahrend
Vladimir, Natalja und die beiden Sohne sich ca. 150 km entfernt in der Stadt K.eine
Wohnung gesucht haben. Die Moglichkeiten fur beide, eine Arbeit zu finden, seien im
Kreis V. nicht optima gewesen. Nataljas Eltern haben nach den Ubereinstimmenden
Aussagen von beiden Ehepartnern keine nennenswerten Schwierigkeiten beim Einleben
in Deutschland. Insbesondere Immanuel habe sich sehr schnell integrieren konnen und
sel bis heute in der Gemeinde ausgesprochen beliebt, da er Kontakte pflege und bei

geselligen Anléssen sowie in der evangelischen Gemeinde mitgestalte.

Uber die Wiederansiedelung der Familie Solomischin in Vladimir-Volynsk kann nicht
viel in Erfahrung gebracht werden. Dass der Lebensstandard weit unter dem Niveau
derjenigen der Familie Nataljas liegt, durfte wohl eine nahe an der Wirklichkeit
angesiedelte Hypothese sein, zumal die helfenden Initiativkrafte Vladimir und Natalja
nicht mehr vor Ort sind. Auch soziale Auffangnetze sind in dem Land, das sich nach
der Wende in einer erneuten Identitétskrise befindet, nicht vorhanden. Immerhin bleibt
aber der Kontakt der ,Deutschen® zum ukrainischen Teil der Familie intensiv So
verbringen die Kinder Andrgl und Viktor die meisten Sommerferien bel den Groleltern
in Volhynien. Nach Aussage Vladimirs hdlt man sich durchschnittlich zweimal pro Jahr
in der Ukraine auf, jedoch seien seine Eltern nur einmal nach Deutschland zu Besuch
gekommen. Im November 2004 stirbt Vladimirs Vater. Seitdem kimmert sich seine
Schwester Olga, die as Verkauferin arbeitet und zwei Kinder hat, um ,,Mascha' (Maria)
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Solomischin. Im Jahr 2005 erleidet diese einen Schlaganfall und bedarf seitdem zwar
nicht der Intensivpflege, wohl aber sténdiger Begleitung. Zwei Bruder Vladimirs ziehen
Mitte der neunziger Jahre nach Deutschland und leben heute in der Ndhe von Natalja
und Vladimir in der Stadt K. Beide fanden Arbeit as Bus- und LKW-Fahrer.

4.13 Krisen und Konfliktkonstellationen

Die zunéchst unscheinbare Entwicklung der beiden Kinder erféhrt nach der
Ubersiedelung nach Deutschland eine Irritation. Im Alter von 3 Jahren sind an Viktor
im Tagesverlauf manchmal ,leichte Abwesenheiten® festzustellen. Untersuchungen
beim Hausarzt und anschlief3end in einer Kinderklinik ergeben eine leicht zu
behandelnde Form von Epilepsie (Absencen) ohne die Gefahr grof3erer neurologischer
Schadigungen.. Der Junge wird sorgfaltig beobachtet und schliefdich fihrt nach
Aussage der Mutter eine mir gegenUber nicht ndher spezifizierte Behandlung zum
volligen ,Auswachsen“ der Symptomatik. Gegenwartig sei der Junge unauffalig.
Viktor sei nach dem Besuch des Kindergartens in die Grundschule gegangen und fuhle
sich in der jetztigen Readlschule wohl. Er s sozia gut integriert und habe meist
deutsche Freunde. Das Lernen mache ihm keine besondere Mihe, er sei ein
durchschnittlicher Schiler.

Andregj habe nach der Ubersiedelung noch zwei Jahre gefragt, ob bzw. wann die Familie
wieder zurlick nach Kasachstan fahren wirde (,nach Hause"). Er habe ,nicht so
frohlich dreingeschaut” wie Viktor; grof3e Freude hatten ihm aber immer die Ferien bel
den GrolR3eltern in der Ukraine bereitet. Andrej besucht nach der Grundschule ebenfalls
die Realschule und erhdt dort in der 10. Klasse einen qualifizierten Abschluss (10 b).
Zu Beginn des letzten Schuljahres verstérkt sich dann eine schon latent vorhandene
Neigung zum Rlckzug und er erscheint der Familie manchmal wie abwesend.; eine
andere Beschreibung charakterisiert Andrej as langsamer werdend, zdgerlich und
unentschlossen wirkend bei beliebigen Alltagsablaufen. Er besucht gegenwaértig die
Jahrgangstufe 11 eines Berufskollegs mit dem Ziel, eine Aushildung als Mechaniker zu

beenden und spéter Maschinenbau zu studieren.

Die Mutter ist bestrebt, nach dem Umzug in die Stadt K. mdéglichst schnell in ihrem
gelernten Beruf as Erzieherin zu arbeiten. Doch auch sie erféhrt eine Unterbrechung

des gewohnten Arbeitsrhythmus. Das eingereichte Zeugnis aus Kasachstan wird in
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Hessen nicht anerkannt, eine normae Anstellung in einem Kindergarten oder ener
Krippe kommt daher zunéchst nicht in Frage. Der Teil der Aushbildung, der anerkannt
wird, umfasst nur ungeféhr ein Drittel ihrer Ausbildung. Natalja entschliefst sich
daraufhin, zwei Drittel des Pensums noch einma zu absolvieren und erhdlt nach
erfolgreicher Prifung schliefdlich 1997 die staatliche Anerkennung als Erzieherin. Bald
findet sie eine Anstellung in einem Kindergarten, in dem sie gegenwartig noch tétig ist.
Im Jahr 2002 erkrankt sie an einem Tumor im Bereich der Leber. Die Diagnose lautet
»gutartig” und nach der operativen Entfernung ist sie seitdem beschwerdefrel wenn

auch nicht ganz sorglos, wie sie bekennt.

Ilhr Mann Vladimir spricht kurz nach der Ubersiedelung nur gebrochen Deutsch und
absolviert 1993 einen Sprachkurs. Mitte 1994 findet er Arbeit bei der
Autobahnmeisterei der Stadt K. Diese beschéftigt ihn seitdem regelméfdig im Winter
(Wartung, Streudienste, Einsatz schwerer Maschinen). Seit 1995 kann er in den warmen
Monaten bel einer Baufirma arbeiten. Bis heute ist er in dieser Weise ,mit Arbeit
versorgt”, wie er sagt. Vergleicht man die berufliche Ebene der beiden Partner vor dem
Hintergrund der schon redlisierten Existenzsicherung in Kasachstan, so fdlt die
Wiedereroberung der Position Nataljas im Kindergarten auf, indem sie sich der
Anstrengung einer zweiten Ausbildung unterzieht. Moglicherweise fihlt sie sich sogar
in ihrer jetzigen Tétigkeit anerkannter als in ihrer Heimat, da dort die Funktion der
Kinderkrippe von einem Modernisierungsimpuls inauguriert wurde, dessen alseitige
Anerkennung noch ausstand (Kinder wachsen in den landlichen Gebieten Kasachstans
,nebenbei’ auf). Anders Vladimir: er kann die leichte lokale Ausnahmestellung als
Traktorist und Mechaniker in Deutschland nicht mehr halten. Diese Art der beruflichen
Téatigkeit lief3e sich mit der ehemals gewohnten sozialen Anerkennung nur auf deutlich
hoéherem Ausbildungsniveau zurtickerobern. Dazu kommt, dass Vladimir die ehemals
mogliche frele Zeitgestaltung seiner Arbeit eingebifd hat wie auch das Gefihl, die
berufliche Existenz autonom ausfillen zu konnen. Der Grad an Abhéangigkeit ist

gewachsen und engt die Mdglichkeiten eigener Planung ein.

Doch auch ein zweiter Lebensbereich ist latent krisenhaft. Wahrend Natalja das Gefihl
haben kann, ihrem Teil der Verantwortung fur die Grol¥amilie (Eltern, Geschwister)
weiterhin gerecht werden zu kénnen, sieht dies fur ihren Ehemann ganz anders aus. Die
Eltern und die meisten Geschwister leben ca. 1300 Kilometer von ihm entfernt und sind

seinem direkten Verantwortungshandeln entzogen. Im familiengeschichtlichen
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Gesprach mit Andrejs Vater ging ich auf diesen Punkt explizit ein. Er bestétigt, dass in
seiner Generation in der Ukraine der Satz gilt: ,Du wéchst auf und bleibst bei deinen
Eltern, bleibst da, hilfst und machst bis sie sterben Vor diesem, wie en
unumstoflliches Gesetz formulierten Hintergrund muss die mit Natalja solidarisch
getroffene Wahl fur den Lebensort Deutschland einen permanenten Konflikt darstellen.
Er wird ihn ua kompensieren kénnen durch eine erhdhte Arbeitseistung, deren
Resultate dann teilweise seinem Familienteil zur Verfligung gestellt werden. Dies wird
auf Nachfrage bestétigt. Neben monatlichen Zuwendungen, die schon seit den neunziger
Jahren flief3en, konnte Vladimir 2003 seinen Eltern eine ausreichend grof3e Wohnung
kaufen. Dennoch ist der normative Konflikt spirbar anwesend, wenn er von der

Krankheit seiner Mutter und dem Tod seines Vaters spricht.

Die bisherigen, auf Krisenmomente bezogenen Reflexionen, fokussieren die Zeit nach
der Ubersiedelung. Damit scheint sich die Hypothese aufzudrangen, dass die
Transformation der Lebensverhdltnisse biographisch neue Strukturverhaltnisse erzeugt
hat, die es zu verarbeiten gilt. Dabei bilden sich neue Kréaftekonstellationen heraus, was
wiederum Herausforderungen fur die einzelnen Akteure darstellt. Die Stellung, die
Vladimir familiégr und beruflich in Kasachstan inne hatte, scheint aufgrund des
»Heimspiels* von Natalja in Deutschland nicht mehr realisierbar zu sein. Sie wird seit
der Ankunft im Kreis V. schon aufgrund der Sprache den Kondensationskern fir die
familale Strukturbildung abgegeben haben. Tats&chlich ist sie jetzt, noch wéhrend der
kulminierenden Krise des Sohnes Andregj, die Prozesseignerin. Es sind alerdings
deutlich die Gewichtungen der beiden Eltern und des Sohnes, die beim Versuch, die
Krisenmomente zu kléaren, expliziert werden. Damit sei eingerdumt, dass andere
Entwicklungen in Kasachstan ebenfalls konfligér gewesen sein kénnten und - trotz
fehlender Beriicksichtigung in der vorliegenden Untersuchung - ihren vorbereitenden
Anteil an der momentanen familidgren Situation gehabt haben. Hinsichtlich der
Bewertung der Ubersiedelung nach Deutschland (also der Qualifizierung eines
fundamentalen Schrittes in der individuellen und familidren Entwicklung) lasst sich bei
beiden Partnern von einer explizit getroffenen und einer habituell implementierten
Differenz ausgehen. Schon eingangs wurde Nataljas Votum, die Ubersiedelung sei
wertvoll gewesen, wiedergegeben. Die erfolgreiche Kompensation ihrer beruflichen
Startschwierigkeiten in Deutschland belegt aus ihrer Sicht die Erfahrung: ,,wo ein Wille
ist, ist auch ein Weg* (Zitat aus dem familiengeschichtlichen Gespréach). Insgesamt ist

trotz abhangiger Stellung und wesentlich eingeschrankterer Wohnverhaltnisse aus ihrer
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Sicht der soziale Rang der gesamten Familie, fur die sie zeitnah immer einspringen
kann, gestiegen. Ihr Mann hingegen hat weder eine negative noch eine positive
Bewertung abgegeben. Er benennt lediglich den Konflikt, der aus der verunmoglichten
direkten Verantwortung gegeniiber seinen Eltern in der Ukraine resultiert. DarUber
hinaus ist seine Stellung as ,,gefuhlter* Eigner von Land, a's gefragter Mechaniker und
Hausbauer - kurz seine Bedeutung als strukturgebendes ménnliches Mitglied der
Familie - subjektiv fraglich geworden. Die von Vladimir vorgenommene Bewertung ist,
vorsichtig eingeschétzt, als ambivalent zu charakterisieren. Auf der Suche nach weiteren
Anhaltspunkten von diesbeziiglicher Ambivalenz in seiner Familie konnten wir ein
Ereignis filtern, das er ungefragt berichtet. So sl sein 1957 geborener Bruder Anatolij
wenige Monate nach Ankunft in Deutschland wieder zurlick nach Kasachstan gegangen,
weil er hier nicht zurecht gekommen sei. Dort habe er aber sehr bald wieder aufgeben
muissen, weil sich die Lebensverhéltnisse drastisch verdndert hétten. Von den ehemals
ca. 5000 Einwohnern des Dorfes O. sa nur noch ein Funftel verblieben; von den
Holzhdusern der Verwandtschaft hdtten nur noch die Fundamente gestanden. Anatolij
sei daraufhin wieder nach Deutschland zurtickgekommen und lebe mit seiner Familie in
der Ndhe der Stadt K.

4.13.1 Zwischenergebnis der Genogrammanalyse: Der fragliche Lebensschauplatz

Beide Familien haben im analysierten Zeitfenster von drei Generationen flexibel auf die
Anforderungen von erheblich differierenden Lebensschaupldtzen reagieren missen.
Unfreiwilligkeit und halbfreie bis freie Wahl durchmischen sich. Ebenso durchmischen
sich kulturelle Traditonen, bedingt durch die Herkunft und die Notwendigkeit zur
Assimilierung. Die Namenswahl, die problematische Definition der Muttersprache, der
Ubergang von eher vormodernen Familienkonzepten zur gegenwértigen, westlich
gepragten Lebensform, die Emanzipierung der weiblichen Familienmitglieder (Natalja)
gegen den Verlust der mannlichen Dominanz (Vladimir) sind die wesentlichen
Stichworte, welche die Rahmenbedingungen der individuellen Identitétsbildung
beschreiben. Beide Familien transformieren dabel noch die bauerliche Tradition der
vorigen Generation in den Bereich der Technik (Mechaniker, Kraftfahrer) und im Falle
Nataljas in den Bereich des Sozialen (Erzieherin). Krisen - auch schwerwiegende,
lebensbedrohende - werden in mehrgenerationaler Perspektive einerseits durch einen
geschickten Umgang mit den vorgefundenen neuen Bedingungen und andererseits

durch einen intensiven Arbeitseinsatz gemeistert. Insgesamt kann daher von der
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Hypothese ausgegangen werden, DASS DAS ARBEITSETHOS EINEN HOHEN FAMILIALEN
STELLENWERT BESITZT UND IN KRISENZEITEN ERINNERT WIRD. ES GIBT KEINEN GRUND,
DIES NUR FUR EINEN FAMILIENZWEIG ZU BEHAUPTEN. STRUKTURELL SCHEINT DIES FUR
BEIDE FAMILIEN zZU GELTEN, WENN AUCH DAS VERWIRKLICHUNGSSPEKTRUM DER

FAMILIE DEWALD WEGEN DER NICHTRUSSISCHEN HERKUNFT GEGENWARTIG GRORER IST.

4.13.2 Fallstrukturhypothese

Die Ambivaenz Vladimirs gegeniber dem Lebensort Deutschland wurde bereits
angemerkt. Sie kommt bei Anatolij, seinem Bruder, im unsicheren Pendeln zwischen
den beiden Schauplétzen zur Geltung, ohne sich jedoch als Krise zu manifestieren.
Anders bei Andrg. In Bezug auf den Indexpatienten l&ésst sich nun die folgende
Fallstrukturhypothese aufstellen: BEI ANDREJWIRKT SICH DER SEIT DREI GENERATIONEN
FRAGLICHE LEBENSSCHAUPLATZ LEBENSPRAKTISCH AUS. VERBAL KOMMT ER IN SEINER
ZWEI JAHRE LANG GESTELLTEN FRAGE: , WANN KEHREN WIR NACH HAUSE ZURUCK?*
ZUM AUSDRUCK. DA DAS UNVERMITTELTE EREIGNIS DER UBERSIEDELUNG UND DIESE
FRAGE INNERHALB DER SPANNE VOM DRITTEN ZUM VIERTEN LEBENSIAHR PLATZ
GREIFEN, ALSO INNERHALB DES SENSIBLEN ZEITRAUMS DER ERSTEN | CHBILDUNGSPHASE,
MUSS DER SPUR VOM PROBLEMATISCHEN ZUSAMMENHANG DES EXISTENZIELL
FRAGLICHEN  LEBENSSCHAUPLATZES MIT DER IDENTITATSBILDUNG WEITER

NACHGEGANGEN WERDEN.

Fraglich ist, ob diese Folie geeignet ist, eine latente Sinnhaftigkeit der aufgetretenen

Zwangssymptomatik fallspezifisch aufscheinen zu lassen.

4.14 Interviewanalysen

In dieser Studie wurden neben den familiengeschichtlichen Gespréachen, die begleitend
zur Erstellung des Genogramms durchfgefihrt wurden, drei Interviews aufgezeichnet
(siehe Abs. 2, Art der Daten und Situation der Datenerhebung). Die folgende Anayse
stammt aus dem Anfangsteil des ersten Interviews mit Andrg. Unmittelbar vor der hier
wiedergegebenen Sequenz fanden nur die Begriflung und allgemeine Erlduterungen
statt. Der Zielpunkt der ersten hier ztierten Frage waren die frihesten
Lebenserinnerungen in Kasachstan. Zu bemerken ist aufferdem, dass Andrg

ausgesprochen leise artikulierte. Trotz relativ hoch eingestellter Empfindlichkeit des



97
digitalen Rekorders ist die Wiedergabe leise und in enigen (markierten
Transkriptionsstellen) akustisch unverstandlich.

Die Transkriptiondegende gebe ich hier stellvertretend nur einma wieder. Die
Rechtschreibung folgt dem gesprochenen Wort und nicht den algemeinen

orthografischen Regeln; so soll méglichst grofl3e Wiedergabetreue erzielt werden.

Transkriptionslegende:

I: Interviewer

S: Schiler

Hans  wir sollt[en nach Prag fahren| = gleichzeitiges Sprechen
Paul [fahren wir doch nach]

ich denke. nein Kurzes Absetzen innerhalb einer AuRerung

ich denke .. nein = kurze Pause

Ich denke... nein = mittlere Pause bis 2 Sekunden
(T ) = unverstandlicher AuRerungsteil

(' ich denke?) = unverstandlich,vermuteter Wortlaut
(M) = mitschwingende Fragehaltung

4.15  Interview I, Interpretation von ausgewiihlten Ausschnitten
4.15.1 Kontrastives Erleben Kasachstan - Deutschland

1 I: Anwaskannst du dich so erinnern. und . wie. wielief so das Leben ab?
2 S: Fréhlicher glaubich.

3 I:Ja?

4 S:Mhm

5 I: Mhm.

6 S: Ich kann mich nich an viel erinnern

7 |: Du kannst dich nicht an viel erinnern.

8 S:Jadaswar glaub ich. n bisschen anders als hier

9 |: Mhm. du hast gesagt frohlicher [ fragend]

10 S: Mhm

11 1: Beschreib mal so.

12 S: Die Menschen sind so anders. anders alsin Deutschland

13 |: Mhm

14 S: So freundlicher. also haben nichts. aber fuhlen sich trotzdem gut. aber hier hat man immer (nicht?)

15 alles. will aber immer mehr.. Alle sind ja nich so nett.

Die Aufforderung, Beliebiges aus dem kindlichen Leben zu erzdhlen, fihrt zur
Erinnerung an die gefuhlte positive Grundstimmung, die durch den Vergleich

unmittelbar einen Gegensatz aufstellt. Der Gultigkeitsbereich, in dem die kontrastive
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Stimmung (das Andere as das Frohliche) herrscht, bleibt dabel zunéchst unbestimmt.
Das as mangelhaft bezeichnete Erinnerungshild (Zeile 6) gewinnt in Zeile 8 auch nur
durch den gefuhlsmélligen Kontrast, dass es anders war als hier in Deutschland, eine
ungeféhre Richtung. Der Stimulus, dies ndher zu beschreiben, fuhrt dann zu einem
wesentlichen Orientierungspunkt: es sind vor alem die Menschen, die in Andregs
Erleben den Unterschied zur gegenwartigen Lebensumwelt herstellen. Mit wenigen
Worten wird schliefdlich eine existenzielle Differenz gezeichnet. Freundlich zu sein und
nichts zu besitzen, diese semantische Verbindung gewinnt fir sein Erleben fast den
Status des logisch Gesetzméaldigen, zumal sie noch einmal bekréftigt wird (,,aber fihlen
sich trotzdem gut“). Schlechterdings nichts zu haben (Leben in Kasachstan) wird
wiederum hart kontrastiert mit hier hat man immer alles (Leben in Deutschland).
Allerdings gilt nicht der Umkehrschluss: wahrend Besitzlosigkeit nicht die Gier nach
allem entfacht, sondern offensichtlich die Selbstzufriedenheit fordert, stachelt der schon
vorhandene - as komplett erlebte Besitz nur das grenzenlose Verlangen nach Mehr an.
Dieser quantitativen Grenzenlosigkeit des Besitzes entspricht semantisch die
deckungsgleiche Zahl an Unglucklichen (nicht netten Menschen): ,Alle sind ja nich so

nett. “

4.15.2 Die Ubersiedelung als familialer Akt

Der folgende Ausschnitt findet sich erst an spaterer Stelle des Interviews. Thematisch
wére er zwar dem Interviewbeginn (vgl. Abs. 4.15.1) vorgeordnet, da das Ereignis der
Ubersiedelung dem subjektiven Erleben der Konsegquenzen vorangeht. Das wesentlich
gpatere Erwahnen durch Andrgl fugt sich aber offensichtlich in das sich abzeichnende
Bild von der gehemmten und noch zu vollendenden Verarbeitung, die der Umzug nach
Deutschland ausgel6st hat.

1 I: Mhm.... jabeschreib doch mal ein bisschen wie es fir dich war als du dann in Deutschland ankamst
2 undihr jetzt euer Leben dort organisiert habt

3 S Aach(....... ) Also ich glaub. alle sagen. ich fands lustig. so. Ich habs gar nicht so wahrgenommen.

4 |ch dachteich fahr nur irgendwo hin. so zum Urlaub und dann sind wir da geblieben

5 I:Ja

6 S: Versteht man als Kind noch nich so.......... [12 Sek. Pause]

7 Ich dachteich fahr nur kurz in Urlaub. Und dann musst ich da bleiben

8 I: Mhm.....hh.. dann haste gefragt. wieso fahrn wir nicht zurtick?

9 S:jah sicher (I&chelnd)

10 1: Ja?



11 S: Jasicher (sehr leise)

12 |: Und. was haben sie geantwortet?

13 S: Jadasswir sicher hier bleiben.

14 1: Mhm

15 S: Dawar ich erst mal geschockt. (.......schreck)

16 I: Hattest Du “n Schreck bekommen.

17 S Ja

18 schreib mal, wie war der Schreck, was hast Du so gefiihlt

19: Jadassich. zurtick will sicher (sehr leise).......

Zeile 3 offenbart, paralel zur ersten Interviewstelle (vgl. 4.15.1) wiederum die
Aufstellung eines Gegensatzes: Kontrastiert wird die Wiedergabe des Erlebens von
Andreg durch die Familie mit seiner eigenen Wahrnehmung. Dabei falt auf, dass das
erste Pradikat (,sagen”) durch den Gebrauch des Pré&sens eine noch immer aktuelle
Behauptung darstellt; die Grammatik zementiert damit die familiale Sichtweise des
Andrejschen Erlebens auch 14 Jahre nach der Ubersiedelung gegen seine Darstellung
von den damaligen Ereignissen. Was fur ihn zu einem ,, Schock” (Zeile 15) wird, gerét
in der Familienerzahlung zu einer lustigen Anekdote. Bis heute ist das Faktum von der
paralelen Existenz zweier sich ausschlief3ender Wirklichkeitskonstruktionen nicht
thematisch geworden. Die dauerhaft gebliebene Kollision der subjektiv erlebten
Wahrheit (Andrg)) mit der familialen Konstruktion (,,ale” konnte auch bedeuten: tber
die Kernfamilie hinaus), scheint alerdings bereits Unsicherheit erzeugt zu haben.
Andrg glaubt ndmlich in diesem Zusammenhang nur etwas; er weil3 es also nicht. Das
Verb ,glaub” (Zeile 3) l&sst logischerweise mehrere Lesarten zu, die jewells durch den
Bezug zu einem der drei nachfolgenden Pradikatausdriicke entstehen. Die erste Lesart
wirde das Gegenuber einschrénken und fur moglich halten, dass nicht alle anderen
Familienmitglieder eine einheitliche, zu ihm in Opposition befindliche Auffassung
haben. Die zweite Deutung wirde Unsicherheit Uber den Inhalt der opponierenden
Konstruktion anzeigen und zugestehen, dass dort nicht unbedingt von ,Lustigkeit”
gehandelt wurde; die dritte Interpretation wirde den Zweifel an seiner anders gearteten
Wahrnehmung zulassen und damit die stérkste Relativierung des eigenen Erlebens
dokumentieren. Wenn aber nicht einmal sicher wére, dass seine Wahrnehmung sich so
fundamental von anderen Annahmen unterschied, dann misste er auch an der Tatsache
zweifeln kdnnen, in diesem Falle , geschockt® gewesen zu sein. Da dies offensichtlich
nicht der Fall ist (der Schock, der Schreck wird an keiner Sequenzstelle, auch spéter
nicht, in Zweifel gezogen), bieten sich nur die beiden ersten Lesarten an. Die

Entscheidung darUber, welche von diesen Alternativfédlen als nicht gesichert gelten
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muss und nur im Modus des Glaubens Bestand hat, diurfte - abgesehen von der
ausgeschlossenen dritten Variante - nicht von Belang sein. Denn am eigenen damaligen
Erleben wird von Andrg unverbrichlich festgehalten, unabhangig von der inhaltlichen

Konsistenz bzw. der Geschlossenheit der iim gegeniiberstehenden Familie.

Das Bleiben in Deutschland, die Redisierung, dass die Eltern nicht vorhaben,
zurlickzukehren, ist das entscheidende Datum dieser Interviewstelle. Wie diese
Entscheidung dem Sohn mitgeteilt wurde und ob Uberhaupt, ist nicht bekannt. Dass die
Vorbereitungen erheblich gewesen sein miissen, liegt auf der Hand. Entweder waren die
Eltern nicht willens oder nicht in der Lage, einen fur Andrej mitvollziehbaren Ubergang
von Welt 1 in Welt 2 zu schaffen: ,,Versteht man as Kind noch nich so* (Zeile 6). Im
Rickblick erscheint ihm das Handeln seiner Eltern, bezogen auf ihn, as nicht
kindgema. Der Préadoleszente gewinnt erst die Distanz zu dem noch nicht
verarbeiteten Lebensereignis. Allerdings ist diese Distanz nicht durchgehend vorhanden,
aulRerdem fehlen die reflexiven Momente. Das verdeutlicht sich in Zeile 18/19): Auch
retrospektiv gelingt Andrgj nicht die weitere Qualifizierung des Schreckens; dafir wird
der damas aktuelle Gegenimpuls erinnert (und durch den Prdsens abermals

Vergegenwdrtigt): ,,Jadassich zurtick will sicher” (Zeile 19).

4.15.3 Isolation

Die folgende Passage ist der direkte Anschluss an die in Abschnitt 4.15.2
wiedergegebene Sequenzstelle. Daher schliefit auch die Zeilennummerierung
unmittelbar an. Charakteristisch fur diesen Ausschnitt ist wie flr das ganze Interview,
das Ausbleiben eines Effektes nach einem narrativen Stimulus. Die Beschreibungen
bleiben dirftig und erzwingen langere Pausen. Es kommt nur selten zu einer selbst

gewéahlten kleinen Erzéhlung.

20 |: Mhm [7 Sekunden Pause] Was wére in Kasachstan schoner gewesen alsin Deutschland?

21 S: Jawo wir hierhin gekommen sind wollte ich glaub ich lieber wieder zuriick

24 1: Und was war in Deutschland nicht so schon, was war so schrecklich, dass du wieder zurtick
25 wolltest?

26 S (....... ) hier nichtsverstanden (.......) und alles zu ordentlich (......... ) [sehr leisg]

27 Allesso belegt .und Hauser (......) alesso (......... ) vielleicht (......)
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28 |: Mhm. Und wenn du die Landschaften vergleichst hier in der Néhe von K. und dain

29 Kasachstan?

30 S: Jahier sind schon die Hauser. aus Dings eh. zu grof3e Hauser. In Kasachstan war jaein kleines
29 Dorf so, alles selbst gemacht. alles aus aus Holz (Iachelnd)

32 I: Mhm....

33 S: Du kennst alle Leute.....

34 I: Mhm (bestétigend)...... Man kennt dort alle Leute und hier (7)

35 S: Versteht man kein Wort und sitzt darum

36 |: Mhm..und muss die Freunde erst neu.neu gewinnen

37 S:Mhm.

38 I: Mhm........... Und wie ging es dann weiter in Deutschland (°)

39 S: Weildich nich mehr. wie gings weiter ?

40 |: Ja. asoich stell mir vor, deine Eltern haben dir klar gemacht, nee Andrej wir bleiben jetzt hier
41 S: Mhm

42 1: Wiewar das fir dich und was habt ihr dann weiter gemacht?

43 S: Daswar sicher schlecht erstmal................ Dann sind wir halt geblieben

Thematisch wird nun das Erlebnis der Isolierung nach Ankunft in Deutschland. Dies
kann folgendermal3en dimensioniert werden: Andrg ist vom Verstehensstrom
abgeschnitten aufgrund der neuen sprachlichen Umgebung. Hier erlebt er
wahrscheinlich einen Unterschied zwischen sich und der Mutter, die sich sofort
sprachlich orientieren kann und dementsprechend die organisierende Kraft kurz nach
der Ubersiedelung ist. Dieser Umstand fihrt auf der Ebene der sprachlichen
Kommunkation zu ener Kodition mit dem Vater, dessen Deutsch sehr
verbesserungswudig ist und der aus diesem Grund zundchst ,Statthalter des
Russischen* im neu begrindeten Haushalt ist. Andrgl wird in einer spateren, noch zu
anaysierenden Interviewstelle sagen, dass er auch heute noch mit dem Vater
vornehmlich Russisch spricht, was nicht nur einen pragmatischen oder der Gewohnheit
entspringenden Grund hat, sondern funktional dessen strukturelle Position fir Andrg

markiert.

Eine weitere Dimension dieser Interviewstelle ist durch das Raumerleben
gekennzeichnet. Hauser und Ordnung (,,alles zu ordentlich, Zeile 26) konnotiert Andrej
auffallend negativ; ihre unterstiitzenden Qualitaten (Heimstatt und Ubersicht) gehen im
Erleben verloren und entwickeln sich eher zur Bedrohung. Damit kénnen wesentliche
Elemente der Vewurzelung im Anfangsstadium nach dem Umzug nicht genutzt
werden. Weil weder die Sprache noch die vertrauten Freunde zur Vefligung stehen,
konnen die Kréfte der Selbstbetétigung nicht angewendet werden (, man sitzt da rum®,
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Zeile 35). Anstattdessen trifft das Erleben auf Vorgefertigtes, Geordnetes, das in seiner
Materialitdt und Funktionaitdt monstrés ist (im Vergleich zu den einfachen
Holzhausern in Kasachstan und der selbsttétig gefillten ,Leere” durch einfachstes
Spiel). Andrgl bemerkte an einer friheren Interviewstelle, das Spiel im heimatlichen
Dorf habe zum Teil nur daraus bestanden, ,,irgendwas zu suchen®, gefunden habe man

schliefdich immer etwas I nteressantes.

4.15.4 Strukturelle Ambivalenz

Die folgende Passage belegt die schon in Abschnitt 4.13.1 im Zusammenhamg mit dem
fraglichen Lebensschauplatz aufgestellte Hypothese von einer strukturell manifestierten
Ambivalenz. Es wird deutlich, dass der Umkreis und die Lebensbedingungen fur Andrej
nur wenige Anreize fur eine (innere) Entscheidung bieten. Die Unentschiedenheit
gewinnt eine Art latenter Ordnung, sie strukturiert sich Uber das Leben in parallelen
Wirklichkeiten. Dieses Merkmal ist durchgangig vorhanden; es fanden sich im
Datenmaterial bislang keine Falsifiaktoren.

Der untenstehende Auszug kntpft an eine Erzéhlung Uber Andrejs Freizeitverhaten an.
Er beschrieb in den unmittelbar vorangehenden Sétzen den Umgang mit deutschen

Freunden, der alerdings nicht so intensiv sei wie derjenige mit russischen Freunden.

1 I: Aha(lachelnd)......... Das heil3t, dein Leben spi€lt sich stark noch ab mit russischen Freunden,

2 russisches Leben eigentlich (°)

3 S: Mhm (bestétigend)..In Deutschland

4 1: In Deutschland.

5 S: Dasgibt’s aber oft

6 |: Dasgibt’s aber oft. dasglaubich....Mhm

7 S: Esgibt manche die leben hier schon vor langem..und kdnnen fast immer noch kein Deutsch

8 Also es gibt genaue Gebiete, auch in K., dawohnen nur Russen und da wird Russisch geredet und 9
die arbeiten alle auf einer Firma und dawird auch nur Russisch geredet. unten ist ein russischer Laden 10
und da sind Uberhaupt keine Deutsche

11 I: Tatsachlich

12 S:Klar eh....Frag siewielang sind sie in Deutschland sagen die zehn Jahre und die reden kein

13 Wort...jawenn die da alle wohnen eh der Laden is Russisch..alles...Brauch man auch kein

14  Deutsch....man wohnt nur in Deutschland....dasist die Ordnung

15 I: Aha

16 S: Das Russische bleibt trotzdem

17 |1: Das Russische bleibt [7 Sekunden Pause]
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18 I: Wenn du jetzt entscheiden kdnntest oder wenn du 18 bist...wo du leben mochtest....... hast du “ne
19 Ahnung ()

20 S: Ach..dasist mir so komisch eh....da geféllts mir wegen Leuten aber so in Arbeit is nich gut

21 I: Mhm..

22 S: Und in Deutschland is ales so ordentlich und so. aber alles viel nach Gesetzen....man muss so viel

23 machen

24 S: Hier in Deutschland ist jajetzt auch schlecht mit der Arbeit denk ich...und wenns hier noch

26 schlimmer wird. dann.glaub ich geh ich lieber nach Kasachstan zuriick

Zeile 1 und 2 ist ein Reslimee des Vorangehenden. ,, Russisches Leben“ wird nun von
Andrg nach ener interjektionalen Bestdtigung umgehend mit dem Ausdruck ,in
Deutschland* (Zeile 3) gerahmt. In der spontanen Antwort kénnen sinnlogisch zwel
Aspekte herausgearbeitet werden: 1) Die (triviale) &ufere Bedingung des
Aufeinandertreffens unterschiedlicher Sozialisationen im Rahmen des deutschen
gesellschaftlichen Lebens. 2.) Die fur den Migranten latent immer anwesende mentale
Differenz, also die nie widerspruchsfrei sich entfaltende homogene Identitét. Diese
Differenz ist unter den Vorzeichen einer ambivaenten Unentschiedenheit vermutlich
starker wirksam as im Fale eines Entschlusses der Art: ,Ich komme zwar aus
Kasachstan, will mich aber in Deutschland verwurzeln®. Der zweite hier genannte
Aspekt wird daher stets implizit anwesend sein und sich habituell auswirken. Andrejs
Kontextualisierung lasst immerhin die Moglichkeit aufscheinen, den problematischen
Effekt der Unentschiedenheit zu reflektieren. Denn in den folgenden Zeilen kritisiert er
jene Landdeute, die eine illusiondre Entscheidung getroffen haben, indem se
gprachlich, beruflich und von ihrem Konsumverhalten her ein von der deutschen
Gesdllschaft weitgehend isoliertes Leben leben (Zeilen 7 bis 9, Zeilen 12 und 13). Der
Ausdruck in Zeile 14 ,man wohnt nur in Deutschland...das ist die Ordnung* weist
kritisch auf die nicht bewusst gemachte Gespaltenheit hin, die sich manifestiert hat und
in eine Ordnungsstruktur geronnen ist. Der stimmliche Tonfall an dieser Stelle des
Interviews zeigt das innere Engagiertsein Andregjs an. Dieser Punkt ist ihm wichtig und
bei aler ,Kollegiditdt“, die er gegentiber seinen Landsleuten empfindet, ist hier eine
Distanzierung offensichtlich. ,Wohnen" im vorliegenden Kontext hat durch das
einschrankende Wort ,nur® die reduzierte Bestimmung der physischen Verortung;
Andrg sieht die fehlende Dimension der Beheimatung, die eine eigene Aktivitét
erfordern wirde, wenn sie gewollt wére. Fir den Satz , Das Russische bleibt trotzdem*

(Zeile 16) bieten sich mehrere Lesarten an. Unabhéngig von der inhaltlichen Auslegung,
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was denn ,das Russische® sei, wird eine Form des Behauptens oder der
Selbstbehauptung gegen Bedingungszusammenhange hypostasiert (,trotzdem*). Dies
bildet den formalen Rahmen fir die Aussage. Das Pradikat ,bleibt” weist auf die
Unveranderbarkeit des Subjekts, das gegen diese nicht ndher bestimmten Bedingungen
mit sich selbst Ubereinstimmt. Fir diese grammatisch-formale Interpretation des
Aussagekontexts gibt es sinnlogisch keine wirkliche Alternative, wohl aber fur die
Deutung des Subjekts. ,Das Russische” kann die Lebensart mit allen Nuancen
bedeuten, es kdnnte der soziale und familidre Lebenszusammenhang gemeint sein, der
mehr oder weniger komplett Ubergesiedelt ist, es kann die Sprache gemeint sein, aus der
man nur selten heraustreten muss oder aber die Wirklichkeitskonstruktion €nes
unangepassten und unanpassbaren ,russischen Lebens’ in Deutschland. Welche
MOoglichkeit von Andrgl subjektiv intendiert ist, spielt jedoch nur eine untergeordnete
Rolle, weil sich das anvisierte Strukturproblem an jeder dieser inhaltlich mdglichen
Bestimmungen erleben und erdrtern lasst. Dieses Strukturproblem bildet, wenn auch fir
Andregj gegenwartig nicht explizierbar, den Dreh- und Angelpunkt seiner Erzéhlung.
Auch im anschlief3enden Interviewverlauf spielt dies eine Rolle und zwar dort, wo es
um die negative Konnotation des Begriffs ,, Ordnung* geht. Ordnung wird von Andrej
als aulReres Geflige erlebt, das die sich selbst ghettoisierenden Russen etabliert haben.
Der Begriff wird noch einma bemiht, wenige Zeilen spéter: ,Und in Deutschland is
alles so ordentlich und so. aber ales viel nach Gesetzen....man muss so viel machen®
(Zeile 22 | 23). Hier tritt Ordnung im Sinne eines bedrangenden Anspruchs auf, der
allgegenwartig ist (,ales*), und somit im Wirklichkeitserleben Andrejs den Rang einer
strukturellen, gesetzlichen Grole erhdlt. IThm selbst ist es dabei verwehrt, in dieser
Ordnung irgendwie aufzugehen, se es auch nur, indem eine Sinnhaftigkeit geahnt
wurde, an die er irgendwann einmal anknuipfen kann. Die Textstelle zeigt, dass die

Gestalt geschlossen scheint und das know how fur eine Offnung nicht bereit steht.

Die Zeilen 18 bis 26 handeln vom zukiinftigen Lebensort Andrejs, wenn er ihn denn frei
wahlen konnte. Im Vordergrund steht also der Wunsch, nicht so sehr die objektiv
vorhandene Moglichkeit. Die Antwort offenbart wiederum die Ambivalenz in ihrer
gegenwartig nicht l6sbaren Struktur. Das Wort ,, komisch* (Zeile 20) gibt diese innere
Lage wieder. Der Zwiespalt trennt die menschlichen Beziige von den arbeitsméfdigen
(beruflichen), die nun biographisch immer naher riicken. Das Ende dieser Sequenzstelle
mit der verlautbarten Option, nach Kasachstan zurtickzukehren, belegt noch einmal die

Situation innerlicher Zerrissenheit. Andrgj kennt das Schicksal seines Onkels Anatalij,
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der diesen Lésungsweg zu gehen versuchte und dabel scheiterte; er well3 ebenso um die
aulReren Bedingungen, die nun in seiner friheren Heimat herrschen. In gewisser Weise
ist diese Antwort das imaginative Komplementérstiick zu der ,,Ordnung”, die sich die

von Andrg kritisierten Landsleute in Deutschland geschaffen haben.

4.15.5 , Wer man ist*“

Die nun folgende Textstelle markiert das Ende des Interviews. Nach Zeile 22 finden
sich nur noch einige wenige Bemerkungen tber Disco-Besuche und russische Musik.-
CD’s, die Andrg hort.

I: Ahja. Was glaubst du wie dein Bruder sich in Deutschland fuhit?
S: Ja, der kennt nicht so viel anderes. Na, wenn wir nach Ukraina fahren, fiihlt der sich da auch sehr
wohl.

I: Der spricht eh auch beide Sprachen?

I: Welche Sprache sprecht ihr denn zuhause eigentlich?
S: Mhm..mit meinem Vater Russisch und mit meiner Mutter Deutsch. Aber manchmal auch mit
meiner Mutter Russisch. Also eigentlich fast, reden beide Russisch. Und die antworten Deutsch

10 oder Russisch. Aber mein Vater nur Russisch.

12 S: Findeich auch gut..verlernt man die Sprache nicht.

13 I: Nee (lachend)

14 S: Darf man nicht vergessen, wer man ist

15 I: Nein (" )..Man darf es nicht vergessen, wer man ist?

16 S Ja

17 I: Mhm

18 S: Wenn wir das zum Beispiel nicht kdnnten, dann waren unsere Kinder eigentlich schon
19 Deutsche..und dann hatte man uns schon vergessen eh, dass wir aus Kasachstan kommen.
20 Und wir machen das noch weiter (........... )

21 |: Waswirdest du sagen wer du bist?

22 S: Jadassich aus Kasachstan komme.

In Abschnitt 4.12 wurde erwahnt, dass Andrejs Bruder Viktor nur wenige Monate nach
seiner Geburt im kasachischen Dorf O. mit seiner Familie nach Deutschland
Ubersiedelte. Nachdem im Interview Andrgjs innere Lage nach dem Umzug thematisch
wurde, zielt die jetzige Frage in Zelle 1 auf das Erleben des Bruders. Damit gebe ich
Raum fir eine Kontrastierung, die in ihrer inhatlichen Explikation aber Andreg
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Uberlassen bleibt. Doch auch hier greift die Anregung zum Narrativen nicht. Dennoch
ist die Antwort reichhaltig, namlich insofern sie sich exakt auf das Strukturproblem aus-
richtet und damit auf Andrgs eigene Lebendage zurtickverweist. Viktor ,kennt nicht
viel anderes®, ihm bleibt die Qual des Vergleichens erspart, die fir Andrej das Dilemma
bedeutet. Der Bruder fuhlt sich fraglos as Deutscher und bildet aler Wahrscheinlichkeit
nach allmahlich eine homogene Identitdt aus. Auch die Aufenthalte in der Ukraine
finden sich unterschiedlich gewichtet. Fur Vladimir, den Vater, sind sie logischerweise
wichtige, jahrlich wiederkehrende Zeitpunkte, zu denen er seine Verantwortung als
Sohn direkt ausiiben kann. Sie entlasten ihn von dem latenten VVorwurf, durch das Leben
in Deutschland illoyal zu sein und seiner Sorgepflicht fur die Mutter nicht
nachzukommen. Fir Andrej haben die Aufenthalte ebenfalls einen htheren Stellenwert.
Sie sind die Bricke zur Vergangenheit, die legitim beschritten werden kann, wenngleich
die Aufenthalte - so lasst sich auch ohne Textbeleg vermuten - die Ambivalenz eher
stabilisiert als abbaut. Lediglich Viktor wird bescheinigt, dass er sich in der Ukraine
»auch sehr wohl“ fuhlt (Zeile 3/4). Der Ausdruck spiegelt Viktors ungebrochenes
Ferienerleben aus der Sicht Andrejs wider, an das sich nahtlos der deutsche Alltag

anschlief’en kann, wenn die Ferien vortber sind.

In Abschnitt 4.14.3 wurde vom Vater as dem ,Statthalter des Russischen in der
Familie gesprochen und davon, dass die sprachliche Koalition zwischen Vater und Sohn
noch naher erléautert werden koénne. Dies soll nun anhand der Zeilen 8 bis 10 geschehen.
Fur Viktor bedarf die Frage der Sprache keiner ndheren Erlauterung. Meine Nachfrage
an Andrg, ob sein Bruder denn beide Sprachen, Deutsch und Russisch spreche,
bestétigt er neutral. Fir ihn selbst stellt sich das Sprachproblem allerdings sofort als ein
differenziertes Wertegefiige dar. Folgerichtig nennt Andrej zuerst den Vater und dann
die Mutter. Mit dem Vater ist strukturlogisch die russische Sprache verknipft, die
Mutter hingegen représentiert in diesem Fall die Ambivalenz des Hin- und Herpendelns
zwischen den beiden Sprachen. Die Verbalisation Andrejs gibt diese sozialisatorische
Komponente (deutschstdmmige Russin) prazise wieder: ,,...mit meiner Mutter Deutsch.
Aber manchmal auch mit meiner Mutter Russisch.” (Zeilen 8/9). Die Ambivalenz der
beiden Manner, die als Strukturmerkmal in dem bisher anaysierten Datenmaterial
durchgéngig vorhanden war: im Sprachlichen tritt sie zuriick. Sowohl Vladimir als auch
Andrg scheinen das Russische deutlich as sprachliche Heimat zu empfinden. Bei
genauerem Hinsehen ist aber fur Andrg auch die sprachliche Verankerung nicht sicher,

im Gegenteil, sie tritt gebrochen auf. Damit ist nicht gemeint, dass im Alltag Deutsch
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und Russisch einander abwechseln - en in gemischt kulturellen Familien eher
gewohnliches Phanomen -. Andrej erdffnete mir bei der Aufnahme in die Klinikschule,
er konne zwar Russisch sprechen, e sai aber nicht in der Lage, zu lesen und zu
schreiben. Es sai sein Wunsch, die russische Schriftsprache zu erlernen. Der sprachlich
orientierten Koalition zwischen Vater und Sohn, welcher die Funktion zugeschrieben
werden kann, einen nicht-ambivalenten Lebensbezug gemeinsam zu haben, fehlt damit
eine wichtige bewusstseinsméldige Komponente. Der Mangel und das Bedlrfnis
Andrgs fanden familiar keine ausreichende Beachtung. Weder wurde dartiber
nachgedacht, was eine , halbe* Sprachfahigkeit vor dem Hintergrund der verlorenen
Heimat bedeutet, noch kam es zu einer irgendwie gearteten Kultivierung des
Russischen. Die Sprache wird a's manchmal zu gebrauchendes Mitbringsel angesehen,
das in Deutschland bestenfalls zweitrangig ist. Hier zeigt sich symptomatisch, dass die
Eltern - bel allem sonst vorhandenen Aufmerksamkeitspotenzial - einen bedeutenden
biographischen Entwicklungszug ihres Sohnes nicht wahrgenommen hatten. Die Folge
davon driickte Andrej sinngemald so aus, dass er sich vor anderen merkwurdig fthle,
wenn Klar wird, dass er nicht Russisch lesen kdnne; auf3erdem sei das Alltaglichste nicht
umsetzbar: Zeitung zu lesen oder Texte zu entziffern, die im russischen Fernsehen
vorkommen. Die autonome Bewegung und Orientierung im russischen Kulturraum - ein

Projekt Andrejs - war so gut wie nicht umsetzbar.

Der Vater ist fur Andrg auch gegenwartig die sprachliche Reprdsentanz seiner
Herkunft. Diese Funktion wird auch nicht durch die beschriebene fehlende
Unterstitzung beeintréchtigt. Es reicht ihm, durch den Vater den stets vorhandenen
sprachlichen Input zu bekommen. Dieser ist aber as gesprochener und gehorter Impuls
wichtig, well er die einzige Mdglichkeit darstellt, die Sprache nicht zu verlernen (Zeile
12). Andregj bindet aso zuhause mangels schriftsprachlicher Kompetenz das Wachhalten
seiner Muttersprache an den Vater, womit er die Koalition auf diesem Gebiet geradezu
beschwort. Ein eigenstandiges Beherrschen des Gesamtsprachlichen wirde - so |&sst
sich folgern - auch einen Autonomiezuwachs des fast 18-jahrigen Sohnes im Verhdtnis
zum Vater bedeuten. Die Autonomie wirde sich demnach in zwel Bereichen erweitern:

in der Kultur durch den Zugang zu allen Texten und innerhalb der familiéren Triade.

Die das Interview abschliefende Passage sei der besseren Ubersicht wegen hier noch
einmal wiedergegeben:
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12 S: Findeich auch gut..verlernt man die Sprache nicht.

13 I: Nee (lachend)

14 S: Darf man nicht vergessen, wer man ist

15 I: Nein (" )..Man darf es nicht vergessen, wer man ist?

15 S X

17 1: Mhm

18 S: Wenn wir das zum Beispiel nicht kdnnten, dann wéren unsere Kinder eigentlich schon
19 Deutsche..und dann hétte man uns schon vergessen eh, dass wir aus Kasachstan kommen.
20 Und wir machen das noch weiter (........... )

21 |: Waswdurdest du sagen wer du bist?

22 S: Jadassich aus Kasachstan komme.

Der Ausschnitt zeigt den hohen Stellenwert, den Andrej der Sprache zuweist. In Zelle
14 verknupft er Ubergangslos das Nicht-Verlernen der Sprache mit dem Nicht-
Vergessen, ,wer man ist“. An die Konservierung der durch die Herkunft erzeugten
Identitét wird dabei normativ gemahnt (,man darf nicht...“). Die erhobene Norm wird
algemeinglltig formuliert, sie Ubersteigt damit seinen personlichen Anspruch, den er
nur an sich selbst richten kann. Wenn die Herkunftsidentitét alméhlich aus dem
Gedéachtnis verschwinden wirde, ,dann wéaren unsere Kinder eigentlich schon
Deutsche®, wie Andregj sich ausdriickt. Ubersetzt lieRe sich sagen: dann wére der
Assimilierungsprozess abgeschlossen. Das Erinnern geschieht vornehmlich Uber die
Sprache, Andrgl spricht aber von einem Beispiel, das fur die Aktualisierung der
Herkunftsidentitét steht. Es existieren also noch andere Modi dieses Vorgangs, diese

werden aber aktuell nicht ausgedriickt.

Zeile 21 ist eine direkte, fast eine Definition provozierende Frage, die kaum zu einer
Erzéhlung anregen kann. Die Antwort erfolgt ohne Zdgern und scheint eine natirlich
passende Schlussfigur zu sein, wenn man sich den vorangehenden, hier anaysierten
Prozess vor Augen fuhrt. In der Schlussfigur féllt wieder die ambivalente Struktur auf,
die die Figur eben deshalb nicht schlief3t. In der Antwort auf die Frage nach der |dentitét
steckt zunachst einmal die Herkunftsidentitét. Die Antwort lautet aber nicht ,ich bin
Kasache", sondern die grammatische Konstruktion bricht die abgeschlossen scheinende
Herkunftsidentitét auf. Es wird ein gegenwartig andauernder Vorgang des Kommens aus
Kasachstan expliziert. Darin liegt das Offenhalten fur eine Strukturtransformation, die
moglicherweise begonnen, aber sicherlich noch nicht vollzogen wurde. Die Zeitspanne,
die fur diesen Prozess bendtigt wird und das Resultat, das am Ende stehen mag, ist in

dieser Aussage nicht enthalten, auch nicht andeutungsweise.
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4.16 Zusammenfassung und differenzierte Fallstrukturhypothese

Die voranstehende Analyse bildet erst die methodische Voraussetzung, um in einem
nachsten Schritt eine Hypothese zur Sinnhaftigkeit der bei Andrg aufgetretenen
Zwangssymptomatik aufzustellen. Die Krankheit kann als Bewaltigungsversuch einer
nicht mehr l8sbaren Krise angesehen werden®?. Der Stellenwert der Krankheit, die ja
nicht organischen Ursprungs ist, kann aus dem Ensemble des konsistent aufeinander
beziehbaren Datenmaterials abgeleitet werden. Das Material besteht erstens aus der
schrittweise nachvollzogenen Familiengeschichte, die sich komprimiert in der
Genogrammanalyse abgebildet hat. Aus ihr konnte die vorlaufige Fallstrukturhypothese
(vgl. Abschnitt 4.13.2) generiert werden. Die Sequenzanalysen aus den Interviews
differenzierten das Bild dann und reicherten es an. Ich fasse die wesentlichen Konzepte
und ihre Bezogenheit aufeinander nun noch einmal zusammen. Dabei betone ich, dass
sie sich ausschliefdlich am besprochenen Datenmaterial entwickelten und auch an

auseinanderliegenden Stellen des Interviews reproduzierbar waren.

4.16.1. Schema der Ambivalenzsituation

Die Anayse lasst sich verdichten, indem ich die Ergebnisse der Textinterpretation in
einer Ubersicht aufeinander beziehe. Dies entspricht dem strukturierenden Vorgang
nach dem Prozess der Codierung in der Grounded Theory (vgl. Abschnitt 3.5.1; vgl.
ferner Krotz 2005: 181ff. und Hildenbrand 2006: 52) Im folgenden Schema finden sich
also Konzepte, welche ich paralel zur hermeneutischen Textinterpretation mittels

offenem Codieren am Datenmaterial gewann. Auch ohne die Wiedergabe der

32 Diese Krise kann im Lichte der modernen Sozialisationstheorie als Traumatisierungskrise bezeichnet
werden.: ,, Es handelt sich bei diesem Krisentypus um eine traumatische Krise, in die eine je konkrete
L ebenspraxis durch bestimmte Ereignisse, die Uiberrraschend und unvorhergesehen eintreten, gerét. Diese
Krise wird durch die Konfrontation mit nackten Tatsachen (brute facts, Peirce) hervorgerufen.” (Wagner
2004: 38) Dem widerspricht nicht der zeitliche Abstand zwischen dem traumatischen Ereignis
(unvermittelte Ubersiedelung) und der spateren Entwicklung eines Symptoms, da beide Zeitpunkte
offensichtlich durch kumulative Erlebnisse des Scheiterns beim Versuch der Integration zur Vermittlung
kommen. Fischer und Riedesser beschreiben die traumatische Erfahrung als ein ,vitales
Diskrepanzerlebnis  zwischen  bedrohlichen  Situationsfaktoren ~und  den  individuellen
Bewaltigungsmaoglichkeiten, das mit Geflihlen von Hilflosigkeit und schutzloser Preisgabe einhergeht und
so eine dauerhafte Erschiitterung von Selbst- und Weltverstandnis bewirkt.” (Fischer / Riedesser 1998:
79) Bei diesem Prozess komme es auch zu einer Veranderung der gewohnlichen Strukturierungs-
leistungen; insbesondere das Zeit-, Raum- und Selbsterleben kdnne deformiert auftreten. Die
auseinanderbrechende Struktur von Raum und Zeit werde oft durch Handlungswiederholungen
kompensiert; der Wiederholungszwang ist demnach eine Variante, die psychischen Wirkungen einer
Traumatisierung auszugleichen. (ebd.: 80)
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Codierungen en detail lassen sich die schematischen Beziige natirlich direkt an den

oben abgedruckten Interviewstellen prifen.

Die strukturelle Ambivalenz stellt sich fir Andrgj in folgenden Dimensionen dar:

Einflussgrofie: Subjekt: Einflussgrofie:
Fruhkindliche Erinnerung | dentitét Sozialisation in Deutschland
Russisch; Reprasentanz: Vater Sprache Deutsch; Reprasentanz: Mutter
Russische Sphére (peer group) L ebenssphére/ Ort Deutschland
Maschinenbau; Reprasentanz: Vater Berufswunsch Deutsches Berufskolleg

»R* Subjektiv-intentionale Orientierung Subjekt Objektive Strukturierung ~ ,,D*

Abb. 6. Dimensionierung der Konzepte naﬁz der Grounded T heory‘

Inwieweit das | dentitéatserleben, die Sprachorientierung und die Lebenssphére (sinnlich-
realer und real-kultureller Ort der Verwurzelung) gebrochen auftreten, zeigen die
voranstehenden Sequenzanalysen mit gentigender Deutlichkeit auf. Dort wurde die
Thematik ,,Beruf und Ausbildung® nicht ertrtert; sie ist aber gleichwohl ambivalent,
wenn auch nicht im selben Ausmal3, wie die anderen Bereiche. Andrg strebt seinem
Vater nach mit dem Wunsch, Maschinenbau zu studieren; mit dem Erreichen dieses
Zieles hétte er allerdings eine hohere Qualifikation als der Vater. Gleichwohl ist er
unsicher, ob er diesen Beruf in Deutschland Uberhaupt ausiiben mochte, da er ihm zu
reglementiert erscheint (Interview 1). Die im vorliegenden Kapitel nicht
wiedergegebene Stelle bestétigt die bisherige Tendenz der Orientierung am Vater, die
allerdings nicht zu einem ungebrochenen Verwirklichungsimpuls fuhrt. Real stellt die
Zwangserkrankung den Erfolg der begonnenen Ausbildung aul3erdem stark in Zweifel.

Das Schema in Abbildung 5 zeigt die UNVERMITTELTHEIT ZWISCHEN DER DURCH DIE
FAMILIE ERZEUGTEN LATENTEN OBJEKTIVEN SINNSTRUKTUR UND DEN VON ANDREJ JEWEILS
AKTUALISIERTEN SUBJEKTIV-INTENTIONALEN ORIENTIERUNGEN AUF. ANDREJ LEBT REAL IN
DEN VON DEN ELTERN VERWIRKLICHTEN LEBENSOPTIONEN SAMT ALLEN DIE
PERSONLICHKEIT OBJEKTIV PRAGENDEN KONSEQUENZEN (VERKURZT MIT ,D“ FUR
DEUTSCHLAND BEZEICHNET), WAHREND SEINE EIGENEN STREBUNGEN, SEINE
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INDIVIDUELLEN AUSRICHTUNGEN SICH VORNEHMLICH MIT IMAGINATIONEN VERKNUPFEN,
D.H. AUS ERINNERUNGEN, WUNSCHEN UND UNVOLLSTANDIGEN REALISIERUNGEN (Z.B.
HALBE SPRACHKOMPETENZ, ISOLIERT LEBENDE PEER GROUP) BESTEHEN. DEN BEREICH,
DER DURCH DIE BEWUSSTE, INTENTIONALE ORIENTIERUNG IN SEINEM LEBEN BEDEUTUNG
BEANSPRUCHT, BEZEICHNE ICH VERKURZT MIT ,,R* FUR DIE RUSSISCHE SPHARE.

Damit ist die ausfuhrliche Fallstrukturhypothese expliziert und hinlanglich abgesichert.
Sie ist jetzt auf einen moglichen Sinnhorizont des Krankheitsgeschehens zu beziehen,
den ich wie folgt hypothetisch formulieren will: DIE SYMPTOMATIK DER
ZWANGSERKRANKUNG ~ UNTERBRICHT DEN  PROZESS DER  UNFREIWILLIGEN
ASSIMILIERUNG ER ZWINGT ANDREJS ELTERN UND SICH SELBST, EINE
AUSEINANDERSETZUNG UBER DIE PROBLEMATIK SEINES LEBENSSCHAUPLATZES UND
SEINER IDENTITATSFINDUNG ZU FUHREN. SIE STELLT ERSTMALIG IN ANDREJS BIOGRAFIE
DEN RAUM EINER GEMEINSAMEN STANDORTBESTIMMUNG (FAMILIALE TRIADE) HER.
DIESE AUSEINANDERSETZUNG KONNTE NEUE ENTSCHEIDUNGEN FUR SEIN LEBEN
ERMOGLICHEN, DAS ANDREJ VORHER ALS MARGEBLICH VON DEN ENTSCHEIDUNGEN

SEINER ELTERN BESTIMMT WAHRNAHM .

4.17 Organisation des stellvertretenden pddagogischen Arbeitsbiindnisses

Im Forschungsprozess kam es nach der sequenziellen Rekonstruktion des Interviews |
lediglich noch zu kurzen, stichprobenhaften Analysen der Abschlussinterviews mit
Andrg und seiner Mutter am Tag der Entlassung. Da die Gesprachsprotokolle weder fr
die weitere Differenzierung der Strukturgeneralisierung noch fur eine Widerlegung
ergiebig waren, verzichte ich hier auf die Darstellung der Inhate. Stattdessen schreite
ich direkt zu der im Sinne der Forschungsfragestellung notwendigen Verhdtnisbildung
von Fallstruktur und Organisation des padagogischen Arbeitsbindisses. Dabel ist
folgendes zu beachten: Den Begriff des ,stellvertretenden padagogischen
Arbeitsblindnisses® verstehe ich als eine latente Sinnfigur, die nicht wie ein Rezept zur
Herstellung von vertragséhnlichen Abmachungen aufzufassen ist. Ich gehe vielmehr
davon aus, dass die Begegnungen in den Gespréchen und Interviews, also die damit
dokumentierte innere Offnung einer Familie fir deren Geschichte zu einer Verbindung
und Verbindlichkeit fuhrt, die es erlaubt, die Zusammenarbeit intimer zu gestalten, as
dies sonst der Fall ist. Padagogische Vorschldge, welche aus einer gemeinsam

hergestellten Deutungsbasis generieren, mussen nicht zwingend formal ausgewiesen
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werden nach dem Motto: ,,Wir richten nun ein Arbeitsbindnis mit diesen und jenen
Richtlinien ein.* Selbst wenn solche Richtlinien in einem stark differierenden anderen
Fall notwendig waéren, resultierten sie doch ebenfalls aus einer extensiven
Rekonstruktion der konstitutiven Bedingungen des Falls, d.h. sie waren dann ebenfalls
der nattrliche Ausdruck der , Sprache des Falls* (Oevermann). Bezogen auf die hier
beschriebene Fallanalyse heifdt dies. Die padagogischen Maldnahmen und Angebote
kamen zwischen der Familie, dem Schiler und mir nur sehr verkirzt zur Sprache, es
waren kaum Begriindungen erforderlich; Das Arbeitsbiindnis arbeitete fast ohne formale

Absprachen.

4.17.1  Verlaufin der Klinikschule

Andrg erhielt wahrend des stationdren Aufenthalts zunéchst reguléren Unterricht in den
Fachern Mathematik, Englisch und Deutsch. Die Facher wurden von drel Lehrerinnen
und Lehrern unterrichtet (Deutsch erteilte ich). In den Lerngruppen befanden sich vier
bis sieben Schuler @hnlichen Lernniveaus (10. / 11. Jahrgang Gesamtschule und
Berufskolleg). In diesen sozial einigermalden homogenen Lerngruppen fiel Andre
aufgrund seiner Zwangssymptomatik deutlich auf. Dennoch war er hinlanglich
integriert, wenn er auch kaum Kontakte auf3erhalb des Unterrichts pflegte. Von
insgesamt zehn Wochen stationéren Aufenthaltes verbrachte seine Mutter drel Wochen

in unmittelbarer Nahe (sie wohnte in einem Angehérigenzimmer im Krankenhaus).

Andrg zeigte sich as durchschnittlich bis gut begabter Schiler, der insgesamt einen
adaguaten, d.h. zufriedenstellenden Lernstand in den genannten Fachern aufwies. Nur in
Mathematik war es notig, einige vorhandene Lucken durch Wiederholen und
ausgiebiges Uben zu schlieRen. Wie sich dies aus seiner Sicht darstellte, Iasst sich aus

einer kleinen Passage des Interviews |11 am Tag der Entlassung ablesen.

[I = Interviewer, S = Schiler Andrgj]

1 I: Ist dasin alen Féchern gleich?

2 S: Nee, mehr in Mathe. Mathe kann ich nicht so gut. Hier hab ich aber gut Mathe gelernt. Die anderen
3 nicht so.

4 |: Die anderen nicht so, was heif3t das?

33 Dies st ein Charakteristikum dieses spezifischen Falles und behauptet keine Verallgemeinerbarkeit fuir
die Einrichtung stellvertretender padagogischer Arbeitsbindnisse im Zuge von Fallanalysen. Zu prifen
waére aber, ob die entstehende gemeinsame Deutungshasis (nicht: Deutungen!) nicht generell foérderlich
flr Arbeitsbindnisse ist und wie genau dabei das Forderliche zu qualifizieren wére.
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5 S: Nicht so schwer, dahab ich keine Angst davor.
6 |: Vor den anderen Fachern hast du keine Angst?
7 S: Eigentlich nicht so. Nur Mathe kann ich nicht so, hier hab ichs aber sehr gut gelernt.

Auch die Mutter aul3erte sich im Interview |1 am Tag der Entlassung zum Unterricht in
der Klinikaschule (M= Mutter):

1 M: Wiegesagt ist er schon stolz, was er hier geschafft hat, wo er in Mathe immer nicht
2 nachgekommen ist, wo er gesagt hat: ,Och, das schaffeich jetzt'. In Mathematik, dawar er in der
3 Schulejetzt ein bisschen so, wie sagt man, , hinten geblieben’, wo er jetzt sagt: ,Ach, esist gar nicht so

4 schwer.

Im Unterricht der Klinikschule kam es oft vor, dass Andrej eine Aufgabe bearbeiten
sollte (z.B. einen Text schreiben), aber dann minutenlang regungslos vor seinem Blatt
sald und keine Zeile schrieb. Dieser Stillstand fand sich auch in unterschiedlichen
Alltagssituationen, z.B. auf dem Weg von seiner Station in den Unterrichtsraum: Andre
blieb stehen und blockierte tber seine Gedanken die weiteren Handlungen vollstandig.
Die ihn behandelnden Psychotherapeuten regten dann eine ,, Stopp-Ubung® an: wer von
den umstehenden Personen die Blockade wahrnahm, sollte durch das deutlich
gesprochene Wort ,Stopp* die Blockade unterbrechen und Andre) dadurch die
Fortsetzung seiner Handlung ermoglichen. Ich Ubernahm diese Technik auch und
bemerkte jedesmal eine Art von ,, Aufwachen* Andrgjs. Es sah so aus, als wére er in der
Blockade weit weg von seiner Umwelt, aber auch nicht bel sich. Das Wort ,, Stopp“ riss
ihn aus der Ferne zuriick und er war ansprechbar. Daraufhin kam die Erinnerung an die
vorgenommene Aufgabe zurlick und meist gelang Andrg fur einige Minuten eine

zwangsfreie Handlung.

Dieses Vorgehen fand in Absprache mit der Mutter und ihrem Sohn statt. Dartber
hinaus sollte das situative Bindnis auch zuhause Geltung haben (der Vater wurde also
miteinbezogen); nur wenn eine einheitliche Reaktion auf die Zwangshandlungen sowonhl
aus dem hauslichen Rahmen wie auch aus dem schulischen Bereich gelange, kénne auf
der Ebene der Verhatensmodifikation Nachhaltigkeit erwartet werden; so die

interventionstheoretische Annahme.

Uber den skizzierten schulischen Rahmen hinaus kennzeichnet das stellvertretende

padagogische Arbeitsbiindnis dieses Fals ein welteres Unterrichtsangebot. Wie in
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Abschnitt 4.15.5 bemerkt, sagte der Proband kurz nach der stationdren Aufnahme, es sei
sein Ziel, irgendwann die russische Schriftsprache zu erlernen. Diese Aussage wurde
unvermittelt getroffen und ihr Stellenwert war zum damaligen Zeitpunkt nicht
erkennbar. Auch die anfangliche hermeneutische Interpretation des Interviews | sofort
nach der Aufzeichnung des Gespréachs fuhrte bestenfalls zu der Ahnung, dass damit eine
der strukturellen Grundproblematiken dieser Biografie bertihrt sei. Ohne den Rang des
padagogischen Angebots einschdtzen zu konnen, entschied ich mich dafir,
regelmaliigen Unterricht fur die Vermittlung von Lese- und Schreibkompetenzen im
Russischen anzubieten. So erhielt Andrgj von mir téglich eine Unterrichtsstunde in
diesem Fach. Der Unterricht fand nachmittags Uber die ganze Spanne der reguléren
Klinikbeschulung statt.

4.17.2 Ergdnzung der Sprachkompetenz - Feldbeobachtungen

Andrgl erschien jeden Tag und mit wenigen Ausnahmen punktlich zu dieser
Unterrichtseinheit. Es ging zunéchst um das Erlernen des kyrillischen Alphabets und
zwar in den beiden Versionen von Druck- und Schreibschrift. Dabei zeigte sich eine
ungefdhre Vertrautheit mit einigen Buchstaben, alerdings ohne jede Systematik. Es
schien klar zu sein, dass er diese Schrift schon oft vor sich gehabt hatte; es schien aber
nie zu einer angeleiteten Lernsituation gekommen zu sein. Tatséchlich war der Schiler
nicht imstande, Worter seiner Muttersprache zu lesen, die er ansonsten fllssig spricht.
Dennoch war die Nahe zu dieser Schriftsprache deutlich zu spliren. Andrg lernte so
schnell und intensiv, dass wir bereits nach zwel Wochen kleine Texte (russische
Anekdoten und Witze) zusammen lasen. Schriftliche Hausaufgaben fielen ihm dagegen
schwerer. Er war kaum imstande, einfache Zusammenhange schriftlich auszudrticken,
selbst wenn er nun viele Worter, deren mindliche Beherrschung ihm kein Problem
waren, lesend wiederentdeckt hatte. Dennoch Ubte er auch den schriftlichen Ausdruck

einfachster kleiner Texte, thematisch eng am Gelesenen verble bend.

Andrg erhielt von mir den Auftrag, seiner Mutter Uber die Erfahrungen mit diesem
Unterricht zu berichten. Da die Mutter in den ersten drei Wochen im Krankenhaus
wohnte, bestand die Chance einer direkten padagogischen Einbindung. Diese musste
aber gar nicht mehr angeregt werden. Die Multter ergriff schnell die Initiative und las
nun zusammen mit ihrem Sohn jene Geschichten, die ich mit ihm nachmittags

vorbereitet hatte. Dartiber hinaus brachte sie ihn in Kontakt mit selbst ausgesuchten
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russischen Texten. Wir verabredeten ferner, dass beide, Sohn und Mutter, dem Vater
von den neuen Anstrengungen Andrejs berichten. Dies sollte jedoch ohne jede
Erwartungshaltung beztiglich einer praktischen Einbindung des Vaters geschehen. Als
Andrgl nach zehn Wochen Aufenthalt aus der stationaren Behandlung entlassen wurde,
war e in der Lage, langsam und mit nachfahrendem Zeigefinger, die

Sportberichterstattung der russischen Tageszeitung Moskovskije Novosti zu lesen.

4.18 Zum Passungsverhdiltnis von Strukturhypothese und péidagogischer
Kernintervention

Betrachtet man die hier skizzierten padagogischen Mal3nahmen, dann hat lediglich das
letztgenannte Unterrichtsangebot einen Zusammenhang, der sich direkt sinnlogisch auf
strukturelle Bedingungen der Biografie bezieht. Zwar forderten auch Unterrichte
(insbesondere der Mathematikunterricht) und die Ubung zur Unterbrechung der
Zwangshandlungen Andrejs subjektive Selbstwirksamkeit; diese Mal3nahmen griffen
aber nichts Spezifisches aus dem Individuellen des Werdeganges auf. Die
Unterbrechung der Zwangshandlung ist interventionstheoretisch und technisch ,, blind*
gegentber der Sinndimension des Krankheitsgeschehens (sofern man  der
Strukturhypothese folgt). Aus der Sicht der inneren Strukturiertheit des Falles wére vor
alem eine punktuelle Uberwindung der gelebten Ambivalenz ein sinnvoller Fortschritt.
Wir erinnern uns. Die Ambivaenz fihrte zum Stillstand der Biografie (realsymbolisch
dokumentiert in der Erstarrung der Zwangshandlung bzw. dem Verharren auf dem
Schulweg). Sie scheint funktional gekoppelt an die Weigerung, die Assimilierung unter
den gegebenen Bedingungen zuzulassen. Daher scheint die Chance auf eine
Verdnderung dort besonders gro3 zu sein, wo sich die Uberwindung der Ambivalenz
mit dem am deutlichsten ausgepragten subjektiv-intentionalen Streben des Probanden
zur Deckung bringen l&sst. Und dies wére laut Datenlage bel der Erwelterung der
muttersprachlichen Kompetenz ins Schriftsprachliche durchaus gegeben. Insofern lasst
sich hier von einer der mdéglichen péadagogischen Kerninterventionen sprechen, die sich
aus dem Fall selbst ergeben. Die Malnahme ist rein padagogisch konzipiert als
didaktische Vermittlung schriftsprachlicher Kompetenz; sie ist aber gleichfals nur
therapeutisch verstehbar im Sinne der dritten Dimension des Lehrerhandels, denn im

schul padagogisch engen Sinne war dieser Unterricht irrelevant.
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Neben der punktuell moglichen Uberwindung einer Ambivalenzstruktur (Sprache)
ergeben sich weitere Perspektiven. Es hangt zukinftig von Andrej ab, ob er aus der
selbstgetétigten Auswahl - mehr ist es ja nicht - praktisch etwas macht. Wenn er die
schriftsprachliche Fahigkeit weiter ausbaut, ist die Chance gegeben, den Grad der
autonomen Bewegung innnerhalb seiner angestammten Kultursphdre selbst zu
bestimmen. Erst dann wird voraussichtlich auch ein freieres Verhdtnis zu Deutschland
samt seinen Lebensbedingungen und sozialen Kontexten moglich. Auch das Verhéltnis
zu seinem Vater konnte potenziell ein anderes werden bei erweiterter Sprachkompetenz.
Andrg wirde dann mit seinem Vater einen Bereich nicht-ambivalenter Gemeinsamkeit
teilen, was zu ener St&rkung der Vater-Sohn-Dyade fuhren konnte. Diese
hypothetischen Linien umreif3en insgesamt die Bedingung der Moglichkeit einer
Strukturtransformation, von der im vorliegenden Falle noch nicht gesprochen werden
kann, weil nocht nicht absehbar ist, was Andrgj aus dem Gelernten macht. Immerhin
kam es aber im Rahmen des stellvertretenden padagogischen Arbeitsbindnisses zu elner
Auswahl (Andrg lernt russische Schriftsprache), die in dieser Familie latent zwar
moglich war, doch nie zur Realisierung kam. ,Darin, dass an jeder Sequenzstelle die
Reproduktion von neuem einsetzt und nicht nur dort, wo explizit die Lebenspraxis
selbst eine Eroffnung vorgenommen hat, driickt sich aus, dass im Prinzip - aufgrund der
mit der Erzeugung von Anschlussméglichkeiten durch bedeutungsgenerative Regeln
konstituierten Zukunftsoffenheit - an jeder Sequenzstelle, jenseits der fallstrukturell
festgelegten Dispositionen der Auswahlentscheidung, eine Transformation einsetzen
kénnte - schlicht dadurch, dass eine Auswahlmadglichkeit gewahlt wird, die zuvor
immer vermieden wurde.” (Oevermann 2000: 89) Ein Indikator fur eine familide
Strukturtransformation lage dann vor, wenn nicht nur der Indexpatient, sondern auch die
Eltern die neue ,Auswahl® Andrgs in ihren gemeinsam geteilten Lebenshorizont

integrieren wirden.
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5 Fallstudie II: Martina Sigwart

5.1 Daten aus der Patientenakte

5.1.1 Sozialdaten

Schulerin (Indexpatientin):
weiblich
Geburtgahr: 1990
Besonderheiten: Seit ca. 2 Jahren kein regelmaldiger Schulbesuch mehr.

Schilerin der 9. Klasse einer Gesamtschule

Eltern: seit einem halben Jahr getrennt lebend, 2 Kinder

Mutter:
Geburtgahr: 1969
Beruf: Verkauferin, aktuell Hausfrau

Besonderheiten: partiell starker Alkoholkonsum

Vater:
Geburtgahr: 1967
Beruf: Metalarbeiter, angestellt

5.1.2 Medizinische Daten (Auszug)

Schwangerschaft mit Indexpatientin: leichte Blutungen

Geburt der Indexpatientin: moglicherweise Zwillinge

Entwicklung von Kindergarten bis einschl. 6. Klasse Gesamtschule: normal
Kinderkrankheiten: Masern, Windpocken, Scharlach

Weitere Krankheiten: Mittelohrentziindung mit OP

13. Lebengahr: Verdacht auf Hirnhautentzindung, dreimaliges Abkléren der

Symptomatik (zweimal stationar in einem Akademischen L ehrkrankenhaus)
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Erste (ambulante) Diagnose: Periphere Faziallisparese, Kopfschmerz, Abakterielle

Meningitis

13. und 14. Lebengahr: Zweit- und Drittdiagnose nach stationérer Abklarung: Periphere
Fazidlisparese bestétigt, keine Befunde fur zurtickliegende Hirnhautentztindung, keine
anderweitigen neurologischen Abnormitéten

Letzte Diagnose: Immer noch vorhandene Kopfschmerzen kénnen nicht auf organische

Ursachen zurtickgefihrt werden; vermutet wird eine Somatisierungsstérung

15. Lebengahr: |Q-Test; Mittelwert 105, ausgewogen in 3 Testbereichen

5.1.3  Die biografische Situation der Indexpatientin

Martina ist bei Aufnahme in die Klinik und die Klinikschule 15 7/12 Jahre alt und geht
in die neunte Klasse einer Gesamtschule, wobei der Schulweg anderthalb Stunden
beansprucht, d.h. die Schilerin muss bereits um 6.20 Uhr in einen Bus steigen. Martina
ist 1, 67 m grof3, schlank und wiegt 53 kg. lhre Gesichtsfarbe ist auffalend blass, die
Mimik wenig expressiv. Die Eltern veranlassten die stationdre Aufnahme, weil die
Tochter seit annghernd zwei Jahren nicht mehr regelméRig in die Schule geht.>* In
Bezug auf die letzten Monate kann nur noch von kompletter Schulabwesenheit
gesprochen werden. Die Eltern leben seit einem halben Jahr getrennt, wobei Martina bei
der Muitter lebt und der Vater wenige Kilometer entfernt eine eigene Wohnung bezogen
hat. Der 18-jahrige Bruder Steve absolviert eine Lehre und ist bereits ausgezogen. Der
familidre Fokus richtet sich auf eine Erkrankung Martinas, die Anlass fir die
Entwicklung zum Schulabsentismus gewesen sel. Gesichert ist eine periphere
rechtsseitige Facialisparese, die vor etwas mehr as einem Jahr stationdr in ener
Universitétsklinik  behandelt worden ist. Auch nach dieser Behandlung seien
Kopfschmerzen aufgetreten, wobei es unterschiedliche Aussagen darliber gibt, zu
welcher Tageszeit und an welchem Ort diese Kopfschmerzen zumeist auftraten. Dass
dies auch vor dem Schulbesuch frihmorgens und wéhrend des Unterrichts

vorgekommen ist, wurde eingeraumt.

34 Die Zeitangaben der Familie erwiesen sich schnell als unsicher und wenig prézise; so war es nicht
moglich herauszufinden, wie regelméafiig der Schulbesuch vor der ersten klinischen Abklérung von
Kopfschmerzen war. Dass es damals bereits Fehlzeiten gegeben haben muss, bestétigte Martinas Schule.
Diese Fehlzeiten, die nicht prazisiert wurden, waren jedoch durch regul &re Krankschreibungen abgedeckt.
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Fir eine Erklarung der Kopfschmerzen, die schliefdlich den Schulbesuch der letzten
Monate verunmaoglicht hétten, wird auf den Verdacht einer moglicherweise
zurtckliegenden ,, Hirnhautentziindung® verwiesen, deren Diagnose aber zweifelhaft
gewesen sei. Die medizinische Akte - insbesondere die letzte stationdre Abklérung in
der Universitétsklinik - schliefst demgegentiber eine gegenwaértige und eine vergangene
Meningitis ausdriicklich aus, es wird der diagnostische Befund Kopfschmerz mit
Somatisierungsstorung erhoben. Nach weiterem, mehrmonatigem Fehlen in der Schule
drangt die dortige Sozialpadagogin die Familie abermals zu einer stationdren
Aufnahme, diesma jedoch in einer Kinder- und Jugendpsychiatrie. Das Ziel ist eine
weitere Abklarung und Bearbeitung der Storung unter der pragmatischen Perspektive
der Wiederaufnahme des Schulbesuchs.

5.2 Artder Daten und Situation der Datenerhebung

Vier Tage nach stationdrer Aufnahme sowie dem Beginn der Beschulung in der
Klinikschule erklérten sich Martina und ihre Mutter zur Teilnahme an Interviews bereit.
Es zeigte sich recht schnell, dass in dieser Fallrekonstruktion vornehmlich
Interviewdaten zu  bearbeiten sein wirden. Die Erhebung objektiver,
familienhistorischer Tatbestdnde zeichnete sich as schwierig ab. Der Versuch,
zusammen mit der Mutter verléssiche Fakten fir eine Genogrammerstellung zu
sammeln, musste aufgrund der Spéarlichkeit der Informationen und auch wegen zum
Teil auftretender, nicht klarbarer Widerspriiche aufgegeben werden. Diese Problematik
einer Differenz von subjektiv reprdsentierten Daten zu dokumentierten Daten spiegelte
sich im Umgang mit den Diagnoseergebnissen aus den medizinischen Gutachten Uber
die Tochter wider. Anhand der Interviews und der zur Verfigung stehenden
medizinischen Akten konnte es zu einer Rekonstruktion dieser Differenz im Kontext der
Fallstrukturentwicklung kommen. Das Manko nur sparlich verwendbarer Familiendaten

konnte methodentechnisch durchaus egalisiert werden.

Die Sozialdaten wurden in ambulanten Vorgespréchen und nach der erfolgten
stationaren Aufnahme zusammen mit der Familie erhoben. Die Aussagen sind in
Memos zusammengefasst und generierten kumulativ den Bestand der ,, Sozialdaten®.
Einer der letzten Eintrége ist jener, welcher der Mutter ,partiell starken
Alkoholkonsum* zuweist. Dieses Datum ist zunéchst von Frau Sigwart bestritten

worden; eine Prifung dieses Memos wurde durch eine Schilderung der Sozia padagogin
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angeregt, die in der Gesamtschule arbeitet, welche Martina besucht. Die
Sozialpadagogin hatte sich bei einem Hausbesuch davon Uberzeugt, dass zwischen
Tochter und Mutter das Thema Alkohol virulent und konflikttréchtig sei. Die Mutter
bestritt im Familiensetting anfanglich den Alkoholkonsum, spéter konnte sie sich im
Beisein von Tochter und klinischem Therapeuten dem Thema 6ffnen. Dies bildete eine
wichtige Voraussetzung fur das therapeutische Arbeitsbindnis, aber auch fur spéter

anvisierte Losungsmaoglichkeiten.

5.3 Zu den Interviews

Das Interview 1 ist gekennzeichnet durch narrative Stimuli bezogen auf die allgemeine
Lebendage, die Kindheit, das Verhdtnis zu den Eltern und den Umstand der
momentanen stationdren Therapie samt Klinikbeschulung. Es handelt sich um ein
nichtstandardisiertes Interview. Ein Interviewleitfaden kam nicht zum Einsatz.
Allerdings sollte ein ungefahres Bild Uber Martinas innere Einstellung zum Procedere
der schrittweisen Ruckfuhrung in ihre Herkunftsschule erstellt werden. Von Seiten der
Klinikschule wurde der Familie sehr frih mitgeteilt, dass das Bearbeiten von
Schulabwesenheit ein  klares Bild der aktuellen Lebenssituation und der

Zusammenhange Herkunftsschule - Elternhaus bendtigt.

5.4 Zu den protokollierten Interaktionen

Wahrend der dsationdren Behandlung von Martina kam es neben den
familientherapeutischen Gesprachen zu zwe Sitzungen, die auf Anregung der
Klinikschule organisiert wurden. Ziel war es dabel, die bisherigen Einstellungen,
Handlungsoptionen und Verlaufe zwischen der Familie von Martina und der
Herkunftsschule zu rekonstruieren; die Retrospektive sollte neben der préziseren
Beurteilung der Verlaufskurve der Indexpatientin Ansatzpunkte fUr eine Intervention
abgeben, die wahrend des stationdren Aufenthaltes zu beginnen wére. Das erklarte Ziel
war die schulische Reintegration in die Regelschule sowie die Stabilisierung der

sozialisatorischen Rahmenbedingung fir Martina.

Das erste von zwei Settings fand drei Wochen nach dem Behandlungsbeginn statt.
Teilnehmer waren der klinisch therapeutische Behandler, ein Sozialpadagoge der
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Klinik, Martina, ihre Mutter, der Klassenlehrer der Herkunftsschule und der Autor der
Falstudie.

Das zweite Setting diente der Evaluation eines zu diesem Zeitpunkt bereits
abgeschlossenen Schulversuchs von Martina in der Klasse ihrer Herkunftsschule. Der
Schulversuch lief wahrend des stationdren Aufenthalts und unterlag laufenden
prozessorientierten  Bewertungen  zwischen  Behandlungsteam,  Klinikschule,
Herkunftsschule und Martina. Die Teilnehmerrunde dieses zweiten Settings war nicht
ganz identisch mit jener des ersten; statt Martinas Mutter nahm nun der getrennt von der
Familie lebende Vater teil. Beide als Interaktionen zu kennzeichnende Sitzungen liegen
als digitale Protokolle vor, die anschlief3end transkribiert wurden.

5.5 Generierung weiterer Daten

Neben den Interviews und den beiden Interaktionsprotokollen, von denen aber nur das
zeitlich frihere hier betrachtet wird (dies hat sich als hinreichend fur die Untersuchung
des Falles herausgestellt), findet noch ein Text Verwendung, den die Schilerin
unmittelbar vor ihrer Entlassung aus der Klinik und der Klinikschule verfasste. Es
handelt sich um den Ruckblick ,,Warum ich hier aufstehe und in die Schule gehe,
zuhause aber nicht“. Diese Stellungnahme Martinas wird ebenfalls zum Datenbestand
gehorig gewertet und im Rahmen der ErOrterung Zum Passungsverhdltnis von

Strukturhypothese und pddagogischen Kernninterventionen (Abs. 6.11) interpretiert.

5.6 Vorliufige Kontrastierungskriterien

Die Fallauswahl erfolgte synchron zur Auswertung des Datenmaterials der ersten
Falstudie. Die Kriterien orientieren sich - wie in Abschnitt 3.6 dargestellt - an der
Methode des theoretical sampling speziell dem Verfahren der maximalen

Kontrastierung. bezogen auf einige Hauptindikatoren des ersten Falles.

Da die Forschungsfrage darauf abzielt, Wiedereingliederungschancen brichiger
Schulkarrieren im Rahmen eines stellvertretenden padagogischen Arbeitsbiindnisses zu
anaysieren, muss das Feld entsprechend ausdifferenziert werden. Welche Varianztypen
lassen sich auf Schilerseite filteren und wie sind die entsprechenden

Anforderungsprofile in professionstheoretischer Hinsicht gelagert? Es versteht sich



122
dabel von selbst, dass das Prinzip der maximalen Kontrastierung wdhrend des
Forschungsprozesses immer nur einen vorlaufigen, auf hypothetischen Annahmen
berunenden Charakter haben kann. Dies ergibt sich vornehmlich aus der
Unabgeschlossenheit der Datenerhebung und der Auswertung des jeweils
auszusuchenden neuen Falles. Er ist in negativer Hinsicht zunéchst kaum mehr as ein
Unterscheidungsfal im Vergleich zum ,Vorganger*. Dementsprechend sind auch die
Vergleiche bzw. Kontraste von Strukturaussagen und ihrer
wirklichkeitswissenschaftlichen ~ Konsequenzen  erst  mdoglich, wenn  die
Fallrekonstruktionen en detail vorliegen. Die Retrospektive erlaubt dann einen Einblick
in die Tiefendimension des durch Kontraste, Varianz und Gemeinsamkeiten gebildeten
Forschungsfeldes. Im Folgenden stelle ich die wichtigsten Kontrastierungskriterien
zusammen, ausgehend von der Fallrekonstruktion I, jetzt aber schon hinblickend auf das
durch erste Daten erstellte Profil fur die Fallrekonstruktion I1.

Fall 1 Fall 2
Geschlecht: Geschlecht:
mannlich weiblich
soziokulturell: soziokulturell:

Migrationshintergrund,

gemischt kulturell, gemischt sprachlich
familiar:

intakte Kernfamilie mit Tendenz
zu groffamlidren Verantwortungen
Problemlage:
entwicklungsbezogen

nicht schulspezifisch
Interventionen:

1) therapeutisch;

2) schulunspezifisch

Pidag. Arbeitsbiindnis:
Betonung diffuser Aspekte

kein Migrationshintergrund
homogen, sprachlich honogen
familiar:

Trennung der Eltern

kleiner sozialer Umkreis
Problemlage:
schulspezifisch
entwicklungsbezogen
Interventionen:

1) schulspezifisch

2) therapeutisch

Pidag. Arbeitsbiindnis:

Betonung von Rollenaspekten

Abbildung 7: Kontrastierung nach erster Sichtung der Daten von Fall 2

Der in den Daten liegende Kontrast zwischen den beiden Fallen fihrte auch hinsichtlich
der Datenauswertung zu unterschiedlichen Vorgehensweisen. Die schulunspezifische

Intervention bei Andrej lief3 es zu, sich fast handlungsentlastet der Analyse zu widmen;
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der Veranderungsdruck im schulischen Bereich war gering, der Zeitabstand zwischen
Interview und Auswertung war relativ grof. Anders im Falle Martinas: die Daten
ergaben unmittelbar einen gewissen schulbezogenen Handlungsbedarf, der auch das
padagogische Arbeitsbiindnis von Beginn an auf die spezifischen Aspekte der
aufzubauenden Sozialbeziehung konzentrierte. Die Interviewauswertung erfolgte daher
zugig as paralleler Prozess zu den zu planenden Interventionen. Das hatte zur Folge,
dass die Sequenzanalysen von vornherein thematisch bedeutsam erscheinende Stellen
im Protokoll fokussierte. Oevermann spricht in diesem Zusammenhang vom legitimen
Einsatz einer abkiirzenden Verfahrensweise, die insbesondere in der klinischen Praxis

zum Zuge kommen kénne. *

Der folgende Abschnitt gibt zun&chst die Interpretation der ersten Sequenzstelle von
Interview 1 (Lehrer-Schiler) wieder, ale weiteren Ausschnitte richten sich nach den

thematischen Schwerpunkten, welche sich aus dieser ersten Analyse ergeben.

5.7  Interview 1, Interpretation von ausgewiihlten Ausschnitten

I: So, wie geht’s dir?
S: Ja, es geht. Also im Unterricht hatte ich, hatte ich starke Kopfschmerzen. Und
konnt mich dann auch nicht mehr konzentrieren und.. dann war ich nach der Stunde

erstmal unten, weil danach habich ja

1
2
3
4
5 Mathe. hab dann gefragt, ob ich zu Mathe gehen soll und dann haben die gesagt ,,ja
6 versuchs® Und dann war ich auch noch in Mathe.

7 I: Ahja. Gut, dahast du also den Schultag so einigermalien Uberstanden.

8 SJa

9 I: Jetzt hat sich der Kopf so’ n bisschen aufgeklart (7)

10 S: Esgeht, aber ich hab immer noch Kopfschmerzen.

11 I: Mhm..Kommt es 6fter vor, dass du K opfschmerzen hast?

35 In der bisherigen Rezeption der Objektiven Hermeneutik findet sich hierzu kaum etwas. Das hat den
Eindruck verstérkt, der von Kritikern des Verfahrens erhoben wird, die Sequenzanalyse sei fur die
klinische und pédagogische Praxis aufgrund ihres Zeitaufwandes wenig brauchbar. Dazu Oevermann:
»Dennoch halte ich die Sequenzanalyse als Modell auch in der téglichen klinischen Praxis fir verwendbar
und ndtzlich, wenn man darunter eine grundsétzliche Betrachtungs- und Vorgehensweise versteht, die
man zu praktischen Zwecken abkirzen kann. (...) Abklrzungen in der Praxis konnen vor allem darin
bestehen, dass nur kleine Ausschnitte aus Verlaufsprotokollen analysiert werden und das restliche
Material zur groben Uberprifung der so gewonnenen Fallstruktur-Hypothesen eingesetzt wird.
Entscheidend ist, dass Uberhaupt wenigstens einmal eine genaue, moglichst explizite Sequenzanalyse
durchgefiihrt und dazu eine mikrologische Strukturexplikation vorgenommen wird. - Eine weitere
Abklrzungsmdglichkeit ergibt sich daraus, dass man ausfiihrliche Sequenzanalysen gezielt fur die
methodisch kontrollierte Entscheidung Uber strittige, eher intuitiv gewonnene Eindriicke oder
Interpretationen einsetzt.” (Oevermann 2003: 280)
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12 S: Jaeswar auch meistensin der Schule so, also wenn ich irgendwie Uberfordert bin oder so. Dann.
13 meistens

14 |: Hast du heute auch das Gefihl gehabt, dass du tberfordert bist?

15 S: Ja, aswir aufschreiben sollten so, ob wir Nazis so erkennen wirden. Also ich hab eigentlich

16 niejemanden gesehen so, aso ich achte da nicht drauf.

17 1: Mhm.

18 S: Und deswegen, so.

Die Er6ffnung lasst sich a's Rahmung lesen, die in der Alltagswelt gangig ist und deren
offene Tendenz unterschiedliche Interpretationen und damit auch Antworten

ermaglicht.

Prinzipiell lassen sich drel Lesarten vorstellen, die je sinnvolle Sequenzen erdffnen. Sie
sollen hier unter vorlaufiger Ausklammerung des spezifischen Handlungskontextes

aufgeftihrt werden.

1.) Die Frage ,, Wie geht’s dir? “ konnte als Begrufiungsfloskel dienen, ohne inhaltlich
wirklich auf das Befinden des Gegenllber zu zielen. Eine solche phrasenhafte Eréffnung
ist altéglich anzutreffen und lésst gemeinhin Raum fir beliebiges Anschlief3en. Eine
Antwort wéare keineswegs gebunden an eine Ausdrucksgestalt, die tatsachlich ein
Befinden thematisiert, sondern lief3e - im gegenseitigen Einvernehmen, dass man sich
lediglich unverbindlich begegnet - eine Phrase oder eine Gegenfrage zu (,Es muss “
oder ,, Und selbst? ). Auf eine solche Reaktion kann grundsétzlich alles folgen, well die
Interaktion selbst die Verbindlichkeit preisgegeben hétte. Mit anderen Worten: Die
Eroffnung ware abgeschlossen, beide Akteure hétten lediglich ein Zusammentreffen
festgestellt und wéren nun frei, ein beliebiges Gesprach zu beginnen oder wieder

ause nanderzugehen.

2.) Mit der Eingangsfrage erkundigt sich der Fragende unspezifisch nach der
allgemeinen Lebendage. Die Auswahl eines Bereiches (seelisches Gleichgewicht,
Gesundheit/Krankheit, berufliche oder wirtschaftliche Situation) obliegt dabei allein
dem Antwortenden; hier ist unterstellt, dass die Frage mit dem ernsten Anliegen
verknupft ist, Uber Wesentliches aus dem weiten Befindlichkeitsspektrum informiert zu
werden. Wurde der Gespréchspartner zum Beispiel sagen: ,,Du weifit ja, wie es in
meiner Branche aussieht!, dann hétte er durchaus im Sinne dieser Lesart verbindlich

geantwortet, da er nun damit rechnen kann, eine Aufforderung zur Spezifizierung zu
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erhalten. Eine Nachfrage konnte ihn dann seinerseits veranlassen, den Zusammenhang
der objektiven beruflichen Rahmenbedingungen mit seinem inneren Befinden zu

explizieren.

3) Im Sinne einer in den hier konzipierten Lesarten veranlagten stufenweisen
Engfihrung konnte die Frage ,, Wie geht’s?* auf einen bestimmten Lebensbereich
abheben, dessen Situation bekanntermal3en fraglich ist. Der Fragende wusste dann um
wichtige Ereignisse oder Zusténde, die entweder selbst verénderlich sind oder
hinsichtlich ihrer Effekte Veranderungen nach sich ziehen kénnen. Dabel bleibt offen,
ob sich dies auf negative oder positive Bewertungen beziehen lésst. Diese Lesart setzt
ein gewisses Mal3 an gemeinsamem Wissen voraus und bindet die Sequenz thematisch
unmittelbar. Wenn sich der Befragte bspw. vor 6 Wochen in Gegenwart seines jetzigen
Gesprachspartners einen Arm gebrochen hat und beide sich seitdem nicht mehr gesehen

haben, wére ein Nicht-Thematisieren dieses Ereignisses begrtiindungsbediirftig.

Mit dem Vorausgehenden ist die kontextfrele Interpretation der Eingangsfrage noch
nicht zu ihrem Ende gelangt. Sie lief3 namlich die der Frage vorangestellte Partikel ,,s0*
unberticksichtigt. Wenn jetzt die Aufmerksamkeit auf diesen unscheinbar wirkenden
Anfang gerichtet wird, wird deutlich, dass die Generierung der drel Lesarten im
Verbund mit der Partikel nicht unbelastet moéglich ist. Die vorausgehende Partikel ,,s0"
verweist namlich auf eine schon bestehende Bekanntschaft oder mindestens auf ein
» Wissen voneinander”, an das mit der Frage nach dem Befinden mihelos angeknupft
werden kann. Was mit ,so0* zusammengefasst wird, scheint beiden Gesprachspartnern
fraglos zur Verfligung zu stehen; es scheint mithin Einigkeit dartiber zu existieren, dass
sich 1. aufgrund einer vorgangigen Praxis nach dem Befinden erkundigen darf. Damit
wird deutlich, dass nur die dritte Lesart in Frage kommen kann, d.h. es existiert bereits
eine gewisse thematische Bindung, die im Verlauf der weiteren Interaktion zur

Spezifikation gelangen kann.

Ich wende mich nun der Antwort zu. Der Ausdruck ,ja* Uberrascht zunéchst, da die
gestellte Frage nicht auf die Bestatigung oder Nicht-Bestétigung irgendeines Ereignisses
oder eines Zustandes gerichtet ist. ,Ja“ kann daher aternativ nur zwei Funktionen
erfillen: a) retrospektiv gelesen ist es die komplementére Antwort auf ein

resimierendes ,so" im Sinne von: ,,Ich bestdtige ebenfalls, dass wir uns geniigend

kennen, um nun ein (neues) Gesprdch zu fiihren* ; b) ,,Ja* konnte aber auch im Sinne
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einer Fokus-Partikel die Funktion der antizipierenden Bestétigung erfullen, dass der
folgende Satz das Befinden auch wirklich ausdriicken wird. Der direkte Anschluss ist
nun mit dem Ausdruck ,, Es geht gegeben. Ein inhatlich nachvollziehbares Befinden
ist damit aber nicht markiert. Der Ausdruck bleibt indifferent und l&sst bestenfalls
Deutungen zu, die dem Reservoir immer schon bestehender alltagsweltlicher
Interpretationen entnommen werden konnen. So lasst der Satz sich beispielsweise
verstehen im Sinne von: ,, Es ist nicht ganz schlecht, ich lebe noch*. \Ware es bei der
kommentarlosen Antwort ,ja“ geblieben, dann hétte die ertffnete Sequenz keine
Schlief3ung im nattrlichen Takt der wechselseitigen Interaktion erfahren. Damit hétte
Martina im Prinzip die Unwilligkeit zu erkennen gegeben - trotz gemeinsamen Wissens
um ein Thema gemal der dritten prinzipiell mdglichen Lesart der Eingangssequenz -
sich auf die themenbezogene Erorterung einzulassen. Die Schilerin folgt aber der hier
eréffneten Sequenzlogik, was durch die nachfolgenden Erlauterungen auch belegt wird.
Mit ihnen wird nun erstmals das Befinden im Rahmen eines Bedingungsgefliges zum
Ausdruck gebracht.

Wie sah nun der reale Kontext der betrachteten Sequenz aus? Martina nahm an einem
Unterricht teil und wahrend des Unterrichtes traten starke Kopfschmerzen auf. Die
direkte ,Folge" ist ihrer Einschézung nach ein Mangel an Konzentrationsfahigkeit.
Offensichtlich entfernt sie sich nicht aus dem Klassenraum, sondern harrt aus bis zum
Ende der Stunde, um dann alerdings eine Zasur vorzunehmen, denn ,,dann war ich
erstmal unten... . Sie sucht ,,unten” eine Instanz auf, mit der sie das weitere Vorgehen
bespricht, was insbesondere auf die bevorstehende Mathematikstunde bezogen ist.
Dabe féllt auf, dass die Schilerin keine eigene Einschatzung Uber die Méglichkeit oder
die Schwierigkeiten des Besuchs einer Mathematikstunde einbringt. Das Modalverb
(,s0ll*) provoziert das Einholen einer imperativisch geférbten Antwort, die dann aber
weicher ausfalt. Der Aufmunterung von dritter Seite: ,,Ja versuchs“ leistet Martina
offenbar widerspruchslos Folge. Damit ist die erste Sequenz des Interviews umrissen.
Festzuhalten ist: Umstandslos riickt Martina hier in die offene - auch unter der dritten
Lesart noch viele Moglichkeiten zulassende Eingangsfrage (, Wie geht’s dir? ©) einen
Zusammenhang in den Mittelpunkt, der vage mit der Begriffsachse Unterricht -
Kopfschmerzen - Konzentrationsmangel - Zweifel iiber Anschlusshandlung sKizziert
werden kann. Wenden wir uns nun der zweiten Sequenz zu (die ich der besseren

Ubersicht wegen noch einmal wiedergebe):
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11 I: Mhm.. Kommt es 6fter vor, dass du K opfschmerzen hast?

12 S: Ja, eswar auch meistensin der Schule so, also wenn ich irgendwie Uberfordert bin oder so.
13 dann. meistens

14 |: Hast du heute auch das Geflihl gehabt, dass du Uberfordert bist?

15 S: Ja, alswir aufschreiben sollten, ob wir Nazis so erkennen wirden. Also ich hab

16 eigentlich noch nie jemanden gesehen so, also ich achte da nicht drauf.

,Uberforderung" ist ein theoretisches Erklarungsmodell, das von Martina ins Feld
gefuhrt wird. Unklar ist, ob es ein Ubernommener Erkl&rungsansatz ist oder eine
Qualifizierung, die durch eigene Reflexion gedeckt ist. Im zweiten Fal kann die
begriffliche Passung durchaus diffusen Charakter haben, im Sinne einer Ahnung:
»irgendwie treten bei irgendwel chen tberfordernden Situationen Kopfschmerzen auf*.

Auch bei selbgtinititierter Anwendung des Begriffs "Uberforderung” ist es moglich,
dass der praktische Erkenntniswert und ein damit sich potenziell eréffnender

Handlungsspielraum fast gleich Null ist.

Die Nachfrage, ob sie sich heute auch Uberfordert fuhlte, wird bejaht. Dabei bezieht sie
sich auf eine Unterrichtssituation, die sie folgendermal3en beschreibt: ,Ja, als wir
aufschreiben sollten, ob wir Nazis so erkennen wirden." Die von Martina verstandene
und hier sprachlich wiedergegebene Aufgabenstellung wirde aso lediglich auf eine
Existenzaussage zielen, die verschriftlicht werden soll: ob sie Nazis erkenne, misste mit
dem Existential ja oder dem Existential nein leicht beantwortbar sein. Wenn es sich
tatsachlich um diese Aufgabenstellung gehandelt hat, dirfte die Uberforderung wohl
kaum auf der kognitiven Ebene und auch nicht auf jener der sprachlichen Ubersetzung
der gefundenen Antwort liegen. Die Auswahl einer Antwortkategorie von zwel zur
Verfigung stehenden Mdglichkeiten Uberfordert in aller Regel nicht die kognitiven
Fahigkeiten einer Gesamtschiilerin. Nun scheint die Qualitét des Uberfordernden in
dieser Situation allerdings noch nicht erschopft zu sein. Die Aussage wird erweltert,
indem Martina darauf verweist, sie habe ,,noch nie jemanden gesehen, so"; sie achte
nicht darauf. Es kann in diesem Zusammenhang unterstellt werden, dass mit
.jemandem”  Nazis' gemeint sind, die sie in ihrer Alltagswelt noch ,ni€" habe
identifizieren koénnen. Mit der Erweiterung der Aussage wird somit die Begriindung
geliefert, welche die Beantwortung der von Martina verstandenen Fragestellung
verunmoglicht. Wenn sie den Eindruck hat, es s ihr noch nie gelungen, eine
Iebensweltliche Strukturierung vorzunehmen, die ,Nazis' von anderen Blrgern grob

unterscheidet, dann ist nattrlich auch die Auswahl zwischen zwei Alternativkategorien
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objektiv eine Uberforderung. Das Kriterium fir die sich hier herauskristallisierende
Uberforderung liegt nicht in der Entscheidung fiir eines der beiden Existentiale (ja oder
nein), auch nicht in der Anforderung, das Gefundene in eine sprachliche Einbettung zu
bringen, sondern in einer Leistung, die erkenntnislogisch davor liegt und von der
Martina annimmt, dass sie sie nicht erbracht habe: einer Strukturierung der Alltagswelt
gemdl3 dem Begriffszusammenhang ,Nazi versus andere Birger". Mit Rekurs auf eine
Normalformerwartung®®  hinsichtlich einer  Unterrichtssequenz, die in eine
Aufgabenstellung dhnlich der oben durch Martina wiedergegebenen einmiindet, kann
von irgendeiner wenn auch noch so geringen didaktischen Hinleitung ausgegangen
werden. Hier kame das Lesen eines Textes, das gemeinsame Zusammentragen von
Assoziationen, das Besprechen oder rekapitulierende Kategorisieren von Symbolen des
Nationalsozialismus oder das einfache Anschauen von Fotos in Betracht. Ein Zugriff
auf irgendein Hilfsmittel, das die subjektiv nicht vorhanden geglaubte Eigenerfahrung
Uberbrtickt, und damit zu einer kinstlichen Lésung der Aufgabe fuhren wirde ist
Martina offensichtlich nicht mdglich. Die Konsequenz ist eine nicht kontextualisierbare
Anforderung, fir deren ErfUllung die Schilerin keine inneren und keine auf3eren
Instanzen in Anspruch nehmen kann. Die schlicht erscheinende Anforderung an eine
Geamtschillerin fuhrt hier fallspezifisch zu einer Uberforderung mit dem subjektiv
konstatierten Einhergehen somatischer Effekte.

Die folgende Interviewstelle ist keine direkte Anschlussstelle; sie greift aber das Thema
»Kopfschmerzen“ wieder auf und zwar so, dass der von Martina erinnerte Kontext
hervortritt. Damit erfolgt eine Uberprifung und vielleicht eine Differenzierung des

Zusammenhanges Kopfschmerzen - Kontextualisierung - , Uberforderung ‘.

17 |: Martina, du warst jain der letzten. in den letzten 2 Jahren nicht regelmafig in der Schule, ne ()

18 S: Anderthalb.

19 I: Anderthalb, kannst du das mal ein bisschen schildern wie es dazu gekommen ist. dass du. ganz

20 unregelmafdig. zuletzt gar nicht mehr in der Schule warst (')

21 S: Ich hatte Kopfschmerzen. und war dann. téglich beim Arzt. und dann irgendwann. hab ich dann

22 halt gelacht und dann hat er gemerkt, dass meine linke Gesichtshélfte geléhmt war. dann halt sofort
23 neEinweisung ins Krankenhaus und dann hat sich da herausgestellt, dass ich ne Hirnhautentziindung
24  hatte.

36 Normalformerwartung® ist ein Begriff von Michael Giesecke. Das Konzept wird zur Analyse von
regelgeleiteten Interaktionsvorgangen in Institutionen verwendet. Vgl. hierzu Hermann Miuller 1995:
53ff.) Im vorliegenden (schulischen) Rahmen bedeutet es, dass von einer didaktischen Hinleitung
(epagoge) zu der Fragestellung auszugehen ist, die Martinain der Interviewsequenz beschéftigt.
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25 War dann da auch wieder 2 Wochen. und dann eine Woche zuhause noch zum. gesund. werden und
26 danach waren sofort Sommerferien. jaund dann hatte ich keine grof3e Lust mehr morgens aufzustehen
27 well. ich halt so lange Zeit da war, dass ich zuhause war. bin dann trotzdem gegangen. und. ja. dann
28 irgendwann fingen die Kopfschmerzen wieder an. und dann war danach auch wieder 2 Wochen im
29 Krankenhaus. und. die haben halt nichts festgestellt. und. ja. und dann irgendwann hatte ich halt
30 Angst irgendwie in die Schule zu gehen.

31 I: Mhm

In den Zeilen 17 bis 19 kommt der zeitliche Rahmen des unregelméafdigen Schulbesuchs
zur Sprache. Wahrend Martina in  anderen Zusammenhdngen eher diffuse
Bestimmungen vornimmt, weist sie an dieser Stelle den von mir definierten Rahmen
dezidiert zurick. Unabhangig davon, was objektiv  zutrifft (zwejéhrige
Unregelméaldigkeit oder anderthalbjahrige Unregelméaidigkeit): festzuhaten ist die klare
Eingrenzung des Problems in der subjektiven Reprasentation der Schilerin. Diese
Dezidiertheit verliert sich in dem Moment, wo das Thema auf die Ursache des
Fernbleibens von der Schule gelenkt wird (Zeilen 21ff.). Martina antwortet mit der
generalisierenden Feststellung ,, Kopfschmerzen® um dann eine lange chronologische
Reihung vorzunehmen. In der Chronologie bilden sich einerseits Abklérungsschritte
und diagnostische Einschézungen heraus, andererseits finden sich seelische
Folgeprozesse nach der Behandlungsphase, welche im Bewusstsein Martinas zum
Fernbleilben von der Schule fuhrten. Die entscheidende Zasur gibt sie mit den
Sommerferien an. Vor den Ferien erinnert sie 2 Wochen Krankenhausaufenthalt und
eine zusatzliche Woche zum ,, Gesundwerden” als somatisch begrindete Phase. Nach
den Ferien erlebt sie als seelische Folge von dann insgesamt 9 Wochen Abwesenheit
von der Schule ,keine grofRe Lust® morgens aufzustehen. Wie eine sedische
Gegebenheit tritt am ersten Schultag nach den Ferien dieses Gefiihl der Unlust auf.
Interessant ist sowohl die sprachliche Ausdrucksweise wie auch die daran ankniipfende
Handlung: auf Unlust kann man - in einem Verantwortungszusammenhang stehend -
»trotzdem” pflichtgemal reagieren. Es kommt also noch zu einer wohlgeformten
Anschlusshandlung, was bedeutet, dass Martina im Moment einer manifesten (kleinen)
Entscheidungskrise die Option des reguldaren Schulbesuchs wahit. Demgegentiber
markieren jetzt die Zeilen 28 bis 30 eine eigensténdige Sinneinheit, weil nun in einem
einzigen Satz eine neue Stufe der Entwicklung mit einer qualitativ anderen
Handlungskonsequenz zum Ausdruck kommt: Aus der ,,Unlust* wird nun ,,Angst” und
das dazwischenliegende funktionale Vermittlungsglied ist wiederum durch den

Komplex ,Kopfschmerzen® bezeichnet. Der Ausdruck ,,dann irgendwann fingen die
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Kopfschmerzen wieder an® (Zelle 28) deutet auf eine neuerliche Eréffnung hin, die
gewissermallen auf Dauer gestellt scheint; die Unspezifitét der Schmerzen
korrespondiert mit der zeitlichen Entgrenzung. Das Phanomen tritt mit dem Akzent
einer somatischen wie zeitlichen Generaliserung auf. Nun gelingt (gemald der
subjektiven Wiedergabe Martinas) auch die diagnostische Lokalisierung nicht mehr, so
dass aus den AuRerungen der Schillerin auf eine durchgehend erlebte strukturelle
Entdifferenzierung geschlossen werden muss: Diffuse Kopfschmerzen, zeitliche
Ausgedehntheit des somatischen Phdnomens und Scheitern einer diagnostischen
Abklarung minden fir sie letztlich in eine ,Angst” (vor der Schule). Auch diese Angst
qualifiziert Martina diffus durch Nuancen wie,, irgendwann” / , halt Angst” / , irgendwie
in die Schule zu gehen".

5.7.1 Vorldufige Fallstrukturhypothese

Die bisherigen Betrachtungen lassen bereits die Formulierung einer (riskanten)
Hypothese zu, die in den nachfolgenden Schritten Uberpriift und ggf. verfeinert werden

s0ll.

A. Martina reproduziert in einer aktuellen Unterrichtssituation in der Klinikschule
sowohl die korperlichen Reaktionen auf ene belastende Anforderung
(Aufgabenstellung, der sie sich nicht gewachsen fuhlt), wie auch per Interview das
Deutungsmuster selbst, das sie in der Situation gefangen hélt: ,,ICH BIN UBERFORDERT",
ESSTELLEN SICH DARAUFHIN UNKONZENTRIERTHEIT UND K OPFSCHMERZEN EIN; ,,ICH BIN

DESHALB NICHT MEHR IN DER LAGE, DEM UNTERRICHT ZU FOLGEN".

B. Auch die Sicht auf die Verlaufskurve bezliglich des Schulabsentismus ist von
demselben Muster gepragt. Es kommt nur noch zu minimalen Strukturierungen der
realen Gegebenheiten, mit denen die Schilerin sich auseinandersetzen muss. Die Stelle
Sicherheit vermittelnder Strukturen nimmt dagegen ein global titulierter Schmerz ein,
dessen Parallelereignis eine unspezifisch qualifizierte Angst ist. Die autonomen
Handlungsmaoglichkeiten Martinas sind in beiden Féllen stark reduziert und haben eine
Art Ausgdiefertsein zur Folge. Beziehen wir nun das Kontextwissen fur die
betrachteten Sequenzen mit ein, so ergibt sich ein noch deutlicheres Bild. In der
Unterrichtsszene wurde tatséchlich der Normaformerwartung in vollem Umfange

entsprochen, d.h. in der Lerngruppe ging es um das Thema ,, Insider - Outsider und um
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Symbolisierungen der Dazugehorigkeit. Die Schiler hatten sich zu diesem Zweck mit
Fotos, Zeichnungen, Plakaten, Textausschnitten usw. beschéftigt. Symbolhafte
Ausdrucksformen rechtsradikaler Gruppierungen kamen dabei auch zur Sprache und sie
sollten mit eigenen Kenntnissen (z.B. Uber Medien vermittelt) in Verbindung gebracht
werden. In diesem Zusammenhang steht Martinas AuRerung aus Zeile 15/16 bzw. das
damit verkniipfte Erlebnis der Uberforderung. Wichtig ist hier die Beobachtung, dass
die Schilerin keinen Versuch machte, Hilfestellungen enzufordern oder im
(ausdrucklich erlaubten Austausch mit anderen Schilern) zu Anregungen zu kommen.
Es fand dementsprechend in vivo beobachtbar eine Isolierung ihres Erlebnisgehaltes
statt, was gleichbedeutend ist mit einem von ihrer Seite erfolgten Einfrieren der

angebotenen K ontextualisierungsmoglichkeiten.

Ein weiterer harter Kontrast zwischen Kontextwissen und subjektiver Wiedergabe
Martinas betrifft die diagnostische Abkléarung. Der anfangliche Verdacht auf
» Hirnhautentziindung® ist laut medizinischer Akte eindeutig fallen gelassen worden. In
Zeile 23 behauptet die Schilerin aber weiterhin den ehemaligen Verdacht als Tatsache
und es wird sich spéter (bei der Analyse des Interaktionsprotokolls) zeigen, dass sich
Martinas Familie nicht im Klaren Uber das tatsdchliche medizinische
Untersuchungsergebnis war. Auch hier muss aso festgestellt werden, dass die
Strukturierung der realen Verhdltnisse zugunsten der platzgreifenden Empfindung
» Kopfschmerzen* und des Gefuihls der Angst vor der Schule aufgegeben wurde. Daraus
leiten wir nun die folgende vorlaufige Strukturhypothese ab: MARTINA REAGIERT IN
EINDEUTIGEM ZUSAMMENHANG MIT DEM ZUNEHMEND ANGSTBESETZTEN SCHULBESUCH
(NACH LANGERER ABWESENHEIT) MIT EINER ENTDIFFERENZIERUNG BEZUGLICH DER
INNEN- UND AURENWELT. MARKANTES ERLEBNIS IN DIESEM AUFLOSUNGSPROZESS
BLEIBT DER SICH AUSWEITENDE KOPFSCHMERZ. ES GELINGT MARTINAS SOZIALER

UMGEBUNG NICHT, DER ENTDIFFERENZIERUNG AUSREICHEND ENTGEGENZUARBEITEN.

5.7.2  Weitere Beispiele fiir Entdifferenzierung

Kurz nach der zuletzt wiedergegebenen Interviewpassage kommt es noch einmal zu
einer Nachfrage beziglich der Zeit nach den Sommerferien und den von Martina unter-
nommenen Versuchen, zur Schule zu gehen. Die Sequenz gebe ich hier in den

folgenden Zeilen wieder:
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32 |: Beschreib mal, wie war das dann wenn du morgens aufstehen solltest eigentlich zur Schule zu

33 gehen.

®

S: Ja hab ich gemacht...Ja. wenn die K opfschmerzen halt wieder da waren da bin ich nach Hause

&

gegangen. morgens. und

36 dann. war ich janochmal beim Arzt und dann wieder im Krankenhaus. und dann halt ohne Befund
37 und dann. halt war ich wieder in der Schule. und dann wieder Kopfschmerzen. und dann. irgendwann
38 war ich ne Woche nicht da. wurde ich krank geschrieben. zum Entspannen. oder so und dann

39 irgendwann hatte ich Angst in die Schule zu gehen. wegen der ganzen Fragen und weil ich so viel

40 nicht mitbekommen hatte, dass ich nicht mitkomme. und...

Wie stark in dieser Rethung die einzelnen Stationen und Komponenten ihre Bedeutung
verlieren (also entdifferenziert werden), zeigt sich im Gedankenexperiment. Es lassen
sich ohne merkliche Verluste fir die Bedeutung der Gesamtaussage einzelne Elemente
austauschen: ,,Arzt und Krankenhaus*, ,, Krankschreiben und Entspannen®, ,, Schule und
zuhause sein® sind in ihrer Paar-Relation austauschbar, weil die Bedeutungen
weitgehend eingeebnet werden. Von der sprachlichlichen Gliederung her gesehen haben
die kopulativen Konjunktionen ,und” / ,dann” fast die Alleinherrschaft Ubernommen,
d.h. die Grund-Folge-Beziehungen und damit die Sinnbezlige der einzelnen Handlungen
werden nicht mehr sichtbar. Im Ubergang von Zeile 37 zu Zeile 38 hebt eine neue
Sequenz mit Kopfschmerzen - Zuhause bleiben - Angst vor der Schule an.
Bemerkenswert ist aber hier die Erlauterung ,,zum Entspannen oder so”. Martina scheint
demnach eine einwochige Krankschreibung so verstanden zu haben, dass sie einem
nicht néher spezifizierten ,Entspannen gedient habe. Der unmittelbar folgende
Ausdruck ,oder so* lasst sich in zwei Lesarten interpretieren: a) der Ausdruck
unterstreicht einen nur diffus vorhandenen Sinn dieser Krankschreibung nach dem
Motto: ,bleibe noch einmal zuhause, vielleicht bringt ja die Entspannung etwas’‘. b)
Martina distanziert sich selbst (mehr oder weniger bewusst) von einer arztlichen
Verfugung, die sie inhaltlich kritisert oder deren Sinn sie nicht verstanden hat.
Unstrittig ist, dass Martina auch an dieser Stelle kein eindeutiges inneres Bild der
Verlaufskurve reprasentieren kann und dafur offensichtlich auf keine stellvertretenden
Deutungen Dritter - seien es nun Familienmitglieder oder Experten - zurlickgreift oder

zurtickgreifenkann.

Der néchste Ausschnitt aus dem Interview 1 findet sich im Transkript etwa eine Seite
spéter. Inhatlich kommt der Plan des begleiteten Kontaktes zu Martinas Gesamtschule
zur Sprache. Alle mit Schulabsentismus in die Klinikschule aufgenommenen Patienten

/Schiler erfahren bereits in den ambulanten Vorgesprdchen von der Praxis der
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Rickfuhrung, so auch Martina und ihre Eltern. Durch das frihe Ansprechen dieses
praktischen Schrittes soll mit genligend Zeit die innere Einstellung ,,justiert* werden. Im
vorliegenden Fall war die Option mit Martina, den Eltern und der Schule bereits

abgeklart; das Ansprechen des Themas im Interview sollte Martinas Einstellung kléren.

41 |: Ahm. was wiirdest du denn denken. was kénnte dir helfen wenn du Dienstag in deine Klasse
42 zurtck gehst (")

43 S: Gar nichts

44 |: Ist das alles okay?

45 S: Ja

46 |: Brauchst keine Hilfe dann (')

47 S: Nee. weil wenn ich einmal dabin, dann bin ich da. Was soll ich dann machen?

48 1: (21 Sek. Pause) Also ich hétte jetzt so ne Phantasie, was wieder passieren konnte

49 S: Wasdenn ?

50 I: Ich m&chte eigentlich, dass du mal. dass du dir mal ein paar Gedanken machst. was kdnnte wieder
51 passieren wenn (S: Jagar nichts).. was heif3t gar nichts?

52 S: Jawas soll passieren?

53 I: Vielleicht wieder Kopfschmerzen

54 S: Jamussich halt mit leben ne. ganz einfach

Sowohl hinsichtlich der alfkeren Verhdltnisse wie auch ihrer inneren Haltung zum
Problemkomplex Schulbesuch nimmt Martina nur minimale Bestimmungen vor. Das
generaisierende , ist alles okay?* wird mit einem algemeinen ,,Ja* beantwortet und die
Inanspruchnahme von Hilfe kommt fir sie nicht in Betracht, well sie sich as unnétig
erweise. Auch die Frage ,was passieren konnte* beantwortet die Schulerin mit einer
Gegenfrage (,was denn?*).®’ Einzig die Kopfschmerzen, die beim Schulversuch wieder
auftreten konnten, werden nicht aus dem Felde geschlagen. Die imaginative
Vorwegnahme dieser Reaktion baut sie gleichsam in die Strukturreproduktion ein, aber
S0, dass das Ereignis wie schicksalhaft eingeschlossen scheint (, muss ich halt mit |eben
ne"). Die Entdifferenzierung, welche sich hier bestétigt, bezieht sich nun offensichtlich

auch auf die organische Reaktion, der sie sich nun dauerhaft ergeben zu haben scheint.

Gleichwohl konnte man die stark spurbare Zurlckhaltung der Schilerin mit
,Widerstandigkeit gegen jede Verdnderung interpretieren (die gefundene
Entdifferenzierung as. Sich-der-Verantwortung-entziehen lesen). Eine solche Lesart

37 Falls Martina die Frage jedoch als rhethorische, nur eine bestimmte Antwort erzwingende Frage
»entlarvt” hat, wére ihre Antwort durchaus sinnadaguat erfolgt: den Zwang der Suggestion hétte sie dann
mittels einer die kommunikative Situation spiegelnden Gegenfrage , kommentiert”.
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drangte sich bereits wahrend des Interviews auf und wirkte als Resonanz noch Tage
nach. Es zeigt sich aber erst in der Sequenzanalyse am schriftlichen Protokoll ein
anderes Bild und darauf missen wir nun zu sprechen kommen. Zu diesem Zweck gebe
ich die Zeilen 46 / 47 noch einmal wieder:

46 1: Brauchst keine Hilfe dann (')

47 S: Nee. weil wenn ich einmal da bin, dann bin ich da. Was soll ich dann machen?

Es zeigt sich hier durchaus ein differenziertes Verstandnis der Situation, das leicht
Uberhdrt werden kann. Wenn ndmlich Martina ,,am Dienstag® in ihre Klasse zurtickgeht,
dann setzt das logischerweise voraus, dass sie vorher in der Schule angekommen sein
wird. Wenn sie da ist, braucht Martina nach eigener Einschétzung keine Hilfe (, well
wenn ich einmal da bin, dann bin ich da*). Das konditional zu verstehende , wenn*
scheint besondere Erflllungsbedingungen anzuzeigen, sonst wére der Ausdruck
Uberflissig: kaum ein Schiler, der taglich und seit Jahren zur Schule geht, wirde die
fraglos gegebene (familidre, logistische) Bedingungshaftigkeit seines Schulbesuchs
explizieren, es sai denn, aul¥ergewohnliche Umstdnde machten genau dies erforderlich.
Martina verweist daher implizit auf latent krisenhafte, briichige Erfullungsbedingungen
ihres Schulbesuchs: wenn ich einmal da bin, dann habe ich den Weg von zuhause zur
Schule ja offensichtlich geschafft. Sie scheint bezlglich des Schulversuchs, der hier
organisiert wird, die Voraussetzungen nicht in Frage zu stellen; es gibt keinen Hinwels
in dieser Sequenz, der den Zweifel Martinas indiziert, dass sie vom Krankenhaus aus
morgens in ihre Gesamtschule geht. Diese Unzweifelhaftigkeit steht aber im Kontrast
zu den moglicherweise brichigen Erfullungsbedingungen und dem daraus

resultierenden Zweifel Martinas, es von zuhause aus zu schaffen.

Daraus folgt: die Strukturhypothese von der Entdifferenzierung hat sich einerseits
bestétigt, anderersaits scheint es falsifikatorische Grenzen der Geltung zu geben.
Moglicherweise ist Martinas Bewusstsein  von einer Problemhierachie starker
ausgepragt, als ihre meisten Auferungen (bzw. Enthaltungen) dies nahe legen. Dass sie
auch dann dekompensieren kann, wenn sie in der Schule angekommen ist und bereits
am Unterricht teilnimmt, steht auRer Frage. Darauf deutet u.a. die Frage in Zelle 47.
,Was soll ich dann machen?* Zu kléaren ist, unter welchen Bedingungen die

Entdifferenzierung in eine sukzessive Strukturgebung Uberfihrt werden kann, so dass
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die Erfullungsbedingungen vor dem Unterricht (Schulweg) und im Unterricht als

gesichert gelten konnen.

Bevor wir uns dem Interaktionsprotokoll zuwenden, sei noch auf eine Interviewstelle
geblickt, die unberthrt ist von der Schulproblematik und die thematisch in einer
spéteren AuRRerung von Frau Sigwart (Martinas Mutter) aufgegriffen wird. 3

55 I:..Und dann haben sich deine Eltern irgendwann getrennt.

56 S: Dasist noch nicht lange her..dasist erst seit..Oktober.

57 1: Achim Oktober erst.

58 S:Ja

59 1: Beschreib mal so die Zeit..bis zu dieser Trennung.

60 S: Ja, ich dachte also immer, dass alles so okay wér bei denen. Und dann haltam 9. 9. - also

61 September.. fings dann halt an, dass die sich gestritten haben..und ja..und dann ging das halt nur noch
62 bergab ..und dann. im Oktober an dem Geburtstag von meinem Bruder..wurde dann bekanntgegeben,
63 dassdie sich scheiden lassen..und 3 Tage vor meinem Geburtstag..daist mein Vater dann ausgezogen
64 flrn paar Tage also fir. bis wir dann halt ausgezogen sind solange ist er dann ausgezogen. hat mir 30

65 Euro hingeschmissen und hat gesagt ja, dasist fir deinen Geburtstag und ist gegangen.

Beschrieben wird die kurze Zeitspanne zwischen dem neunten September und einem
ungenannten Datum im Oktober desselben Jahres.® Thematisch ist das Ereignis der
Trennung der Eltern bzw. die innere Realisierung durch Martina. Auffallend ist die
prézise Erinnerung an das bestimmte Datum (den 9.9.). Verfolgt man die Stationen des
knappen Weges, so liegt eine dramatische Entwicklung vor: Der Beginn eines Streites
geht Uber in eine schnelle, schwer konflikttrachtige Abwartsbewegung und die
Ereignisfolge endet in der Bekanntgabe der Scheidung am Tage des Geburtstags von
Steve, dem Bruder Martinas. Welche Lesarten lassen sich fur die Sequenz Zeile 55 bis
Zelle 63 (erste 5 Worte) generieren? Grob sind es zwei Lesarten, die sich anbieten. Die
erste deutet darauf, dass Martina (entsprechend unserer Fallstrukturhypothese) eine
weitgehend reduzierte Wahrnehmung der Beziehungsrealitdt ihrer Eltern hat und aus
diesem Grund von der Eskalation einer langst schwelenden, aber im Prinzip bekannten
Krise ,Uberrannt® wird. So wenig sie im Vorfeld (dieser Ausegung gemaR)
mitbekommen hétte, so hilflos miisste sle am Ende der unvermeidliichen Trennung

zuschauen, d.h. ihre Gestaltungsmdglichkeiten waren entdifferenziert.

38 Es bietet sich deshalb an, bei der Analyse von Ausschnitten des Interaktionsprotokolls auf beide
Sequenzen vergleichend einzugehen.
%9 Das genaue Datum ist mir nicht bekannt.
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Eine zweite Moglichkeit verweist auf das Verhalten der Eltern. Wenn das Paar
Konflikte vor den Kindern verborgen hat und den Anschein einer zu keinem Zeitpunkt
wirklich krisenhaften Beziehung nach auf3en darstellte, dann kann die aufbrechende
Eskalation nicht verstanden werden. In die as sicher geglaubte Sinnstruktur des
gemeinsamen Lebens bréche etwas en, das zutiefst verstérend und verunsichernd
wirken misste. Die Entdifferenzierung lage bel dieser Option auf Seiten der Eltern, da
dle real vorhandenen Differenzen zwischem dem Paar nivelliert, negiert oder
verheimlicht worden wéren. Sofern es Anhaltspunkte fir die zweite Lesart gébe, hétte
dies Konsequenzen fir die Falstrukturhypothese, denn dann wére die , Fallstruktur

Martina* partiell aufgehoben in der hoher aggregierten Fallstruktur®® der Elterndyade.

5.8  Analyse von Ausschnitten des Interaktionsprotokolls

Auf Anregung der Klinikschule fand etwa zwei Wochen nach dem oben besprochenen
Interview ein gemeinsames Gesprach statt, an dem Martina, ihr Klassenlehrer aus der
Gesamtschule, die psychotherapeutische Behandlerin der Klinik, Frau Sigwart (die
Mutter) und der Lehrer der Klinikschule teilnahmen. Das im Interview angedeutete
Vorhaben, Martina ,am Dienstag” - also unmittelbar bevorstehend - ihre Schule
besuchen zu lassen, scheiterte an einer krankheitsbedingten Abweseneit ihres Lehrers.
Das hier ,Interaktion“genannte Gespréch im Sprechzimmer der Psychotherapeutin
diente der Sichtung der ,,am Fall“ beteiligten Haltungen und Meinungen. Die Auswahl
der hier vorgestellten Gesprachssequenzen orientiert sich an den bisher zutage
gefdrderten entscheidenden Themen.

L egende zum Interaktionsprotokoll: S= Schiilerin Martina, M= Mutter, Beh.= Therapeutin

Kl= Klassenlehrer, KlinL=Lehrer der Klinikschule

1 M:Jasieist eingeliefert worden mit akuter Hirnhautentziindung, also sie hatte diese hal bseitige

2 Gesichtsldhmung, es wurde erst vermutet durch einen Zeckenbiss. Dasist nicht bestétigt worden aber

3 eswar ne Hirnhautentziindung, aber anscheinend dann eine bakterielle

40 Oevermann sieht hier den Ansatzpunkt fiir eine komplexere Untersuchung: , Jeder untersuchte konkrete
Fall ist in hther aggregierte Fallstrukturen eingebettet: eine Person in eine Familie oder Priméargruppe,
diese in ein konkretes Milieu oder per Beruf in einen bestimmten gesellschaftlichen Sektor oder ein
soziales Subsystem, diese wiederum in eine Region oder einen gesellschaftlichen, historischen Typus und
diese(r) wiederum in eine umfassende Gesellschaft als Totalitét. Insofern stellt jede rekonstruierte
Fallstruktur eine je konkrete Variante einer einbettenden, tbergeordneten Fallstrukturgesetzlichkeit dar
und liefert Gber sie eine allgemeine Erkenntnis. Sobald mehrere solcher, auf gleicher Aggregierungsebene
liegender Fallrekonstruktionen in einer Fallreihe bekannt sind, lassen sich die Generalisierungen in dieser
Hinsicht erhéarten.” (Oevermann 2002: 15)
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Die Mutter antwortet auf die Frage, wie es zu dem dauerhaften Fernbleiben Martinas
von der Schule gekommen ist. Das initiale Ereignis sieht Frau Sigwart in der Krankheit,
welche zum Klinikaufenthalt fihrte. Nach der ersten Nennung von
» Hirnhautentzindung” hebt sie mit dem eine Erlduterung anzeigenden ,aso* an, um
dies mit dem Ausdruck ,halbseitige Gesichtdahmung® vermeintlich zu prazisieren.
Waéhrend der ,, Zeckenbiss* tatsachlich auf die damals zunéachst arztlicherseits vermutete
Meningitis verweist, verwischen sich in der Darstellung Frau Sigwarts zwe zu
trennende diagnostische Ebenen: sie identifiziert die Symptomatik der Facialisparese
(die auch diagnostisch laut Akte als gesichert gelten kann) mit der vermuteten
Hirnhautentziindung. Dieser Unterschied wird Martinas Mutter offensichtlich nicht
bewusst, es wird sich zeigen, dass hier der Ursprung einer sich fortschreibenden
Verwirrung liegt.

KL: Jaich kann mich noch erinnern. nur die Diagnose ist fir mich nicht so entscheidend, nur dass das

anschlieRende Fehlen mit Hirnhautentziindung zusammenhangt kann gar nicht sein, hétte jaauch ne

S0 sagen: mit der langen Untersuchung - man wusste ja nicht, was es war - dasswir die Zeit als

4
5
6 starke Erkaltung oder n FuRbruch sein kénnen, aber deshalb fehlt man ja nicht so lange. Also ich will
7
8 entschuldigt betrachtet haben und die dazwischenliegenden Fehlzeiten. All das waren immer Anléasse,
9

die nicht eindeutig auf Schwanzen hin deuteten, sondern dawar ein unerklérlicher sozialer,
10 psychologischer Hintergrund, so dass wir nie das Schwénzen eindeutig al's solches bezeichnet haben.
11 ob wir esirgendwann machen ()

Der Klassenlehrer @andert den Fokus der Betrachtung: die Diagnose als solche sai ,, nicht
so entscheidend” - warum? Wenn man davon ausgeht, dass irgendeine Diagnose eine
bestimmte Symptomatik schliissig erklart, dann wird man auch eine entsprechende
Behandlung erwarten konnen, die letztlich dazu fihren muss, dass die Schilerin in
absehbarer wieder die Schule besucht. So betrachtet, ware die von der Mutter
kolportierte , Diagnose” auf gleicher Ebene wie ein Fufruch zu interpretieren, d.h.
nach fachgerechter Behandlung wére Martina nach geraumer Zeit wieder in der Schule
Zzu erwarten gewesen. Der Lehrer bzw. die Institution Schule unterstellte wohl eine
gewisse Zeit diesen Normalverlauf und entschuldigte dartber hinaus noch
»dazwischenliegende Fehlzeiten*. Da aber irgendwann einma sowohl ein FufRbruch
wieder gehellt sein wirde wie auch die letzten Audaufer einer Hirnhautentziindung
Uberwunden sein mussen, seien die weit Uber den dblichen Zeitrahmen solcher

Heilungsprozesse hinausgehenden Fehlzeiten mit einem anderen Deutungsansatz zu
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erklaren. Und hier, so die Sicht des Lehrers, komme ein , unerklérlicher, sozialer,
psychologischer Hintergrund® (Zeile 10) ins Spiel. Die Krise, in die Martina geraten ist
und welche das Fernbleiben erklaren konnte, kann nach der Ansicht des Klassenlehrers
weder mit den genannten &rztlichen Diagnosen erklart, noch mit einem blof3en
Schulschwénzen in Verbindung gebracht werden; stattdessen fuhrt er ein ,X“ ein,

dessen Erlauterung in der vorliegenden Sequenz unterbleibt.

12 Beh: Sehen Sie auch so einen Grund, was wiirden Sie denn sagen?

13 M: Alsoich sehe esvon der Hirnhautentziindung an, dafing es wirklich an, dass sie weniger ging...

Den direkten Anschluss im Transkript (an Zeile 11) bildet nun die an die Mutter
gerichtete Frage der Therapeutin. Hier wére fUr Frau Sigwart die Moglichkeit gewesen,
ebenfalls ein , X" anzufthren und eine Bestimmung fir dieses , X" selbst vorzunehmen.
Stattdessen beharrt sie auf der Hirnhautentziindung und baut diese in eine Grund-Folge-
Beziehung ein: ,da fing es wirklich an...“ Fur die Fortfihrung ihres Gedankens ergébe
sich sinnlogisch vor alem die Option, die Grund-Folge-Beziehung zum Beipiel mit
Hilfe eigener Beobachtungen plausibler zu machen; immerhin muss sie ja realisieren,
dass der Klassenlehrer an die Theorie, welche sie endguiltig zementiert, nicht glaubt.

Welchen Anschluss an ihre Aussage wahlt also die Mutter?

14 M:ichschieb esjetzt weniger auf die Trennung, weil die Trennung ist erst seit letztem Jahr

15 September aktuell und sie hat ja vorher schon lange gefehlt &hm. ist vielleicht ein zusétzlicher Faktor
16 jetzt, der sie belastet, aber die ganzen Fehlzeiten jetzt auf die Trennung zu schieben... Weil, es gab

17 bei unswirklich nie dermaf3en Streit oder so. das kam wirklich so in Anfiihrungszeichen von heute

18 auf morgen, dass wir uns da getrennt haben, dass sie jetzt sagen konnte "daist irgendwie was"

Von den anwesenden Gespréchsteilnehmern hat niemand die Trennung der Eltern ins
Spiel gebracht, dennoch scheint das Einbringen des Themas fir Frau Sigwart implizit
gefordert zu sein. Sie antwortet offensichtlich auf die Annahme vom psychol ogischen
» X", um diese Auffassung des Klassenlehrers sofort aus dem Felde zu schlagen. Das
Verb , schieben” unterstellt dabei einen experimentierenden, spielend-l&ssigen Umgang
mit den in Rede stehenden Ereignissen. Die Mutter scheint die Ernsthaftigkeit einer
vage im Raume zirkulierenden Anschauung in Zweifel zu ziehen. Als Beleg fuhrt Frau
Sigwart dann die Geschichte der Trennung an, die sich im Grunde as signifikant
geschichtslos erweisen soll: ,, das kam wirklich so in Anfihrungsstrichen von heute auf

morgen, dass wir uns da getrennt haben*. An dieser Stelle kommt es zur Koinzidenz
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zwischen der von Martina im Interview erzadhlten Version tber die Trennung und dem
Bericht der Mutter (vgl. Abschnitt 5.8, Zeile 14ff.). Die Entwicklung vom elterlichen,
heftigen Streit im September bis zur Verlautbarung der Scheidung im Oktober muss als
dramatische (latent traumatische) Ereignisfolge fur das Erleben Martinas unterstellt
werden - eine Ereignisfolge, die in ihrer Bedeutungshaftigkeit sicher weit mehr ist als
ein ,zusdzlicher, belastender Faktor* (Zeile 16), wie Frau Sigwart es darstellt.
Gleichwohl kann hier nicht der Ursprung des Schulabsentismus liegen, well das
Fernbleiben schon vor der manifesten Trennungsdynamik virulent war; hierin stimmen

Martina, ihre Mutter und der Klassenlehrer Uberein.

Auch die néchste, direkt anschliefende Sequenz umkreist das Thema

» Hirnhautentztindung vs. unerklérliches , X*:

19 Beh: Wobei wir jabeim letzten Mal gesprochen haben, dass organisch ja alles abgeklart war, dass
20 organisch eigentlich alles kurz nach der Hirnhautentziindung ohne Befund war

21 M: Mhm (bestétigend)... Ja sie war jaauch letztes Jahr nochmal im Krankenhaus eine Woche wegen
22 Kopfschmerzen und daist jaauch ne Kernspin wieder gewesen und daist nichts festgestellt worden,
23 das stimmt, sie war auch beim Orthopaden und da st auch nichts festgestellt worden. Und trotzdem
24 hat sie dann diese Kopfschmerzen und sie hatte auch gestern wieder so ihre Schwindelanfalle

25 zuhause. woher das alles ruhrt, weif3 ich nicht.

Bemerkenswert ist hier das innere Einknicken der Therapeutin. Fir einen Moment
Uberlésst sie dem Mythos von der Hirnhautentziindung (wider besseres Wissen) die
Bihne und schwenkt in die Sichtweise der Mutter ein. Der Beitrag der Behandlerin
erfolgt alerdings mit der Absicht, die Diskussion ebenfals auf die nicht-somatische
Ebene zu bringen. Frau Sigwart bleibt dann nur noch Ubrig, die restlichen, ohne Befund
endenden Untersuchungen in einer sprachlichen Reihung anzufihren, die von der
Diktion her an Martinas Redeweise erinnert (kopulative Konjunktion "dann™).
Resignierend - und weiterhin jede nicht-organische Erklérung abwehrend - ebnet sie alle

zur Verfugung stehenden Merkmale ein: ,,woher das alles rihrt, weil3 ich nicht.”

5.8.1 Entdifferenzierung und Indifferentismus

Die voranstehenden Sequenzen deuten daraufhin, dass wir am Konzept

» Entdifferenzierung” eine Feineinstellung vornehmen missen. Martina verliert tatsach-
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lich in angstbesetzten Situationen weitgehend die Fahigkeit der Distanzierung, der
adaquaten Deutung und der Verbalisierung. Die Uberbeeindruckung fiihrt zu einem sehr
reduzierten (Sprach-)Handeln und es entsteht dabei der Eindruck fast aggressiven
Widerstandes gegen jede Veranderung. DIESEM RUCKZUG ENTSPRICHT ALLERDINGS
PASSGENAU EINE INDIFFERENTE HALTUNG DER MUTTER GEGENUBER DEN PROBLEMEN
DER TOCHTER, WAS BEDEUTET, DASS DIE MUTTER LETZTLICH OFFENKUNDIGE
REALITATEN IGNORIERT UND SOGAR DEZIDIERT UMDEUTET. IHR FESTHALTEN AM REIN
SOMATISCHEN ERKLARUNGSANSATZ BEHINDERT OBJEKTIV FORTSCHRITTE IN DER
BEARBEITUNG DES SCHULABSENTISMUS - DIE FUNKTION DES GEHEIMNISVOLLEN ,X“
DARF UNTER KEINEN UMSTANDEN AUFGEDECKT WERDEN. Aber: Die innere und dul3ere
Dynamik kann trotz alem nicht die punktuell auftretende Klarheit und
Ausdrucksfahigkeit Martinas verhindern, die z.B. mit ihrem Hinwels auf die Angst vor
der Schule (vgl. Abschnitt 5.7, Zeile 30) die Somatisierungsebene verlésst und auf die

psychol ogische Ebene wechselt, was von der Mutter auf3er Acht gelassen wird

5.8.2  Die partiell indifferente Haltung der Schule

Die Gesamtschule nimmt innerhalb der Falldynamik eine Zwischenstellung ein, ohne
jedoch in den vergangenen zwei Jahren kldrend beizutragen. Erst jetzt, in der neunten
Klasse (also mit Blick auf ein entscheidendes Abschlusgahr) kommt es seitens der
Schulleitung - delegiert an die Soziapadagogin - zu dem Vorsto3, Martina
jugendpsychiatrisch  untersuchen zu lassen. Ich fasse die von der Schule
unternommenen Versuche zur Losung der Problematik knapp zusammen und gehe

dabei nur noch exemplarisch auf eine vom Klassenlehrer getétigte AuRRerung ein.

26 KL: Also alles deutete eigentlich auf Psychisches hin, ohne dass wir bisher einen klaren
27 Zusammenhang durchschauen &h so dass ein Bul3geld hétte ja die Eltern getroffen und die waren ja

28 immer kooperativ

Wie schon in der Eingangssequenz dargelegt, lehnt der Klassenlehrer aus einer
nachvollziehbaren Erwdgung die somatische These ab und rekurriert wiederum auf
» Psychisches’. Ob die Sozia padagogin die uns vorliegenden Akten einsehen konnte, ist
mir nicht bekannt. Als Tatsache verbirgt sind allerdings Hausbesuche bei Frau Sigwart
und Martina und die in diesem Zusammenhang angestellten Beobachtungen Uber ein

Alkoholproblem der Mutter. Die Soziapadagogin beobachtete u.a. wie Martina nach
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einer Flasche gedffneten Weines ,,fahndete* und wie sie versuchte, ihre Mutter zur Rede
zu stellen. Der Klassenlehrer lésst trotz dieser Konturierung eines hauslich-psychischen
Problems satens der Soziapadagogin seine These vom unerklérlichen ,X* im
Ungefahren; er prézisiert esan keiner Stelle.**  Stattdessen hofft man einerseits auf eine
Besserung, andererseits erwagt man die Androhung von Buf3geld und damit das
Betreten der schulverwaltungsrechtlichen Ebene. Dies lehnt die Schule dann aber ab,
well die Familie grundsétzlich as , kooperativ* wahrgenommen wird, d.h. sie gentigt
aus der Sicht des Lehrers den formalen Vorschriften fur erforderliche Abmeldungen,
Krankschreibungen und Arztbesuche. Erst jetzt, zu einem Zeitpunkt, den man rechtlich
und institutionell gesehen nicht mehr ignorieren kann, dréngt die Schule die Familie zur
Inanspruchnahme fachlicher Hilfe. Insgesamt gesehen scheint die Schule in die
Faldynamik eingebunden zu sein, d.h. die partiell indifferente Haltung (trotz
abweichender, durchaus begrindeter Sichtweise) verschwimmt strukturell mit dem

manifesten Indifferentismus der Multter.

Zum Schluss sei noch kurz auf eine Sequenz geblickt, die fur die Einschétzung Martinas
als Schulerin bedeutsam erscheint und die bei der Planung der padagogischen
Intervention eine Rolle spielte. Es ist zugleich jene Stelle in der Interaktion, die den
Klassenlehrer zu einer eindeutigen, wenn auch nicht unmissversténdlichen Position

veranlasst:

30 KL: Bisjetzt war esjaimmer so, Martina. Martinawar immer eine der besten Schilerinnen in dieser
31 Klasse gewesen, Schiller einbezogen und &h es war immer die Hoffnung, wenn sie vier Wochen

32 wieder mitmacht dann hat sie in den meisten Fachern den Anschluss geschafft. Es geht ja nur um die
33 Versetzung, ja. also sie braucht Uberall nur 4 zu sein. in den Hauptfachern reicht es, wenn sie dabei in
34 den Grundkursen wére, das heil3t, die Hoffnung, wenn sie wieder mal ein paar Wochen zubeil3t bei

35 uns, dass sie dann &h den Anschluss wieder héatte und wir ihr die Chance dann hétten geben wollen,

36 dasware realistisch gewesen. immer, ja, aber da gings. dann. immer wieder raus

Martinas Leistungsstarke bis zur 7. Klasse ist Uber die Zeugnisse gut belegt; auch der in
der Klinik absolvierte Intelligenztest zeugt von einer guten Gesamtbegabung
(differenziert nach drei Bereichen). Eine kognitive Uberforderung war nach den
Beobachtungen in der Klinikschule schnell auszuschlief3en. Die seelischen Faktoren

Zuhause und im schulisch-sozialen Bereich (durch lange Abwesenheit) sind trotz des

41 Selbst wenn er sich auf eine Schweigepflicht der Sozial padagogin beruft, hatte man Mittel und Wege
finden kénnen (miissen), um neuen, fallaufschliefRenden Erkenntnissen zur Wirksamkeit zu verhelfen.
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dezidierten Urteils des Klassenlehrers Uber die Leistungsfahigkeit Martinas nicht scharf
genug fokussiert worden. Dies geschieht auch in der hier vorliegenden Sequenz nicht;
im Gegenteil: hier ist die ,Hoffnung”, sie kbénne den Anschluss schaffen, wenn sie nur
»€n paar Wochen wieder zubei(3t“, as unrealistisch zu bezeichnen, vor allem, wenn die

Ruckfuhrung ohne eine therapeutische Begleitung stattfinden wiirde.

5.9 Zusammenfassung und differenzierte F. allstrukturhypothese42

DIE ANALYSE DES LEHRER- SCHULER-INTERVIEWS WIE AUCH DIE INTERPRETATION DES
INTERAKTIONSPROTOKOLLS FUHREN ZU DEM ERGEBNIS EINER HOHER AGGREGIERTEN
FALLSTRUKTUR. MARTINAS EIGENE EINSCHATZUNG, SIE REAGIERE IMMER DANN MIT
KOPFSCHMERZEN, WENN SIE ,UBERFORDERT“ SEI, MUSS MIT EINER PARALLEL
VERLAUFENDEN SEELISCHEN REAKTION IM SOZIALEN KONTEXT ZUSAMMENGESEHEN
WERDEN. DIE UBERFORDERUNG LIEGT NICHT PRIMAR IM KOGNITIVEN BEREICH, SONDERN
SIE SCHEINT DURCH DIE SEELISCHE ENTDIFFERENZIERUNG ZU ENTSTEHEN, DIE ERFOLGT,
WENN SIE SICH MIT DEM BELASTENDEN SCHULTHEMA AUSEINANDERSETZEN MUSS. Die
Belastung durch das Thema Schulbesuch kann dabel verschiedene Dimensionen
annehmen: @ Aus irgendwelchen Grinden gelingt es ihr nicht, sich morgens von
Zuhause zu l6sen um in die Schule zu gehen, b) in der Schule entsteht sozialer Stress,
der Kopfschmerzen erzeugt und sie wieder nach Hause treibt, ) der Lernabstand zu den
Mitschilern scheint ihr subjektiv so grof3 zu sein, dass sie verzagt, mit Kopfschmerzen
reagiert und ebenfalls die Flucht zurtick antritt. TROTZ DER IN ACTU ZUTAGE TRETENDEN
ENTDIFFERENZIERENDEN HALTUNGEN IST MARTINA IN DER LAGE, FEINSINNIGE
BEOBACHTUNGEN AN SICH SELBST VORZUNEHMEN UND AUCH ZU EXPLIZIEREN.
EINGEBETTET SIND DIESE BEOBACHTUNGEN ALLERDINGS IN DIE ,,OFFIZIELLE* UND VON
DER MUTTER HAUPTSACHLICH VERTRETENE SOMATISCHE INTERPRETATION
»HIRNHAUTENTZUNDUNG'. DAMIT SIND SIE ZUR UNWIRKSAMKEIT VERURTEILT. AN
DIESER STELLE GEHT DIE FALLSTRUKTUR DER SCHULERIN IN DER HOHER AGGREGIERTEN
STRUKTUR DES TEILFAMILIENSYSTEMS AUF. DABEI WIRKEN INDIFFERENTE HALTUNGEN
DER MUTTER UND PARTIELL INDIFFERENTE HALTUNGEN DER SCHULE ZUSAMMEN.

(Allerdings geht von der Schule der letzte Anstol3 zur psychiatrischen Abkl&rung aus).

42 Bei der hier vorgenommenen Sequenzanalyse habe ich vorhandene Forschungsergebnisse zur
Entstehung der Schulphobie, des Schulabsentismus oder der Schulunlust nicht explizit einbezogen. In der
Literatur wird bei der Entstehung der Schulphobie ein vorherrschender Faktor in Trennungs- und
Kréankungsangsten oder in sozialen Konflikten gesehen, sofern man eine primédre kognitive
Uberforderung im Lernzusammenhang ausschlieRen kann. (Vgl. hierzu z.B.: Knispel / Miinch 1998;
Mackenberg 1996; L otzgeselle 1990)
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5.10 Organisation des stellvertretenden pidagogischen Arbeitsbiindnisses

5.10.1 Das bisherige Arbeitsbiindnis

Auf der Grundlage der in den vorangehenden Abschnitten dargelegten Hypothesen
kénnen wir nun ein Profil des padagogischen Arbeitsbiindnisses zeichnen, in das die
Schilerin bis zur Aufnahme in die Klinik und in die Klinikschule involviert war. Daraus
ergeben sich Folgeannahmen fir konkrete padagogische Interventionen, deren Planung
und Umsetzung recht zeitnah geschahen. Ich fasse die Hauptaspekte wie folgt

Zusammen.

1. Wéhrend der akuten Krankheits- und Rekonvaleszensphasen (Diagnose rechtsseitige
periphere Fazialisparese®) ist die Schule abwartend beziiglich des Wiederkommens
von Martina. Die Fehlzeiten sind abgedeckt durch &rztliche Untersuchungen,
Krankenhausaufenthalte und weitere arztliche Atteste. Der Klassenlehrer (und mit ihm
die Sozialpaddagogin) folgen den Untersuchungsergebnissen der Universitétsklinik,
indem sie das weitere Fernbleiben von Martina nicht dem Anfangsverdacht einer
Hirnhautentzindung zuordnen, sondern - der Diagnose Kopfschmerzen mit
Somatisierungsstorung folgend - seelische und familigre Grinde  fur den
Schulabsentismus vermuten. Daraus werden allerdings keine praktischen Konseguenzen
gezogen. Abwarten und Hoffen auf Besserung bzw. auf das Verschwinden der
Problematik  scheint die ,Lo6sung” der Schule zu sein. Der Kontakt, den die
Sozialpddagogin mit der Familie unterhdlt, schéarft zwar die Gesamteinschédtzung, er
fUhrt aber Uber die Dauer von einem Jahr nicht zu einer padagogisch-therpeutischen
Intervention. Als Ansatz werden lediglich verwaltungsrechtliche Mal3nahmen Uberlegt,

die dann aber aus verschiedenen Grinden nicht zur Anwendung gelangen (das

43 Bei der akuten peripheren Fazialisparese handelt es sich um ein Syndrom, das durch eine Vielzahl
moglicher infektioser sowie nicht-infektidser Ursachen bedingt sein kann. Insofern stellt das
Krankheitshild fir den behandelnden Arzt (...) eine diagnostische Herausforderung dar. Oftmals jedoch
lasst sich keine urséchliche Diagnose finden. Unterschieden werden bei der akuten Fazialisparese eine
komplette oder inkomplette, uni- oder bilaterale, motorische und / oder sensible Neuropathie des 7.
Hirnnervens. Klinisch betroffen sind die jeweilige Gesichtshdlfte, die Halsmuskulatur, die
Geschmacksgualitéten  der  Zunge, die  Tranensekretion sowie das  HoOrvermogen.
Bei den infektiosen Ursachen sind virale Infektionen an erster Stelle. Hierbei ist insbesondere das
Varizella-Zoster-Virus (VZV) sowie das Herpes-simplex-Virus (HSV) zu nennen. Unter den bakteriellen
Erregern gelten Borrelien heute as haufigste Ursache einer Fazialisparese.*  (vgl.
http://www.medizin.de/gesundheit/deutsch/2184.htm [Stand 10.01. 2007]) Bei Martina kam es im Zuge
der Untersuchungen in der Universitatsklinik ,, zu keinem richtungsweisenden Befund®. Die durchgefiihrte
Borrelien-Serologie ,, zeigte einen unaufféligen Befund”; Meningismus ist (nach anfanglichem V erdacht)
explizit ausgeschlossen worden. Die Lahmungserscheinungen im Gesichtsbereich verloren sich bei
Martinawieder, wahrend die K opfschmerzen nach beschriebenem Muster kamen und gingen.
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Transkript dokumentiert dies Uber die analysierten Passagen hinaus). Somit pendelt die
Schule zwischen Gewdhrenlassen (trotz guter diagnostischer Einschéatzung) und
disziplinarischen Schritten (die zu keinem Zeitpunkt ernstlich erwogen werden) hin und
her. Die indifferente Haltung Uberwiegt und die Schule kann kein Korrektiv mehr sein
zur Hatung von Frau Sigwart und ihrer Tochter Martina Erst der zunehmende
institutionelle Druck (,Ende Klasse 9*) bewirkt eine deutliche Einflussnahme der

Schule auf die Familie und fuhrt zur stationdren Aufnahme von Martina.

2. Das Arbeitsbindnis zwischen Schule und Familie ist wahrend des
Uberdurchschnittlich langen Fernbleibens von Martina durch das Vorherrschen einer
diffusen Haltung gekennzeichnet; die spezifischen Aspekte gehen in diesem Verlauf
nahezu unter. Sie beschranken sich beiderseits auf Rechtliches. Die Mutter sorgt fur das
Vorlegen von Attesten und die Schule |a3 so lange wie mdglich den formalen Status
des Krankseins gelten. Mit dem Handeln der Sozialpddagogin gewinnt der diffuse
Aspekt des schulischen Handelns aber einen wichtigen konstruktiven Zug fur die
» Falaufklarung”: Die Einsichtnahme in die medizinischen Untersuchungen erreichte
die Schule ndmlich nur Uber das Vertrauensverhéltnis, das die Sozialpadagogin zu Frau
Sigwart aufgebaut hatte. Und hier liegt der Schlissel fur die relativ sichere
psychologische Einschdtzung der Situation, die sich alerdings gegen die beharrliche
Auffassung der Mutter nicht durchsetzt.

5.10.2 Grundelemente des neuen (stellvertretenden) Arbeitsbiindnisses

Auf der Folie der dargestellten Fallstrukturhypothesen und des Arbeitsbiindnisses
zwischen Schule, Martina und Mutter scheint vor allem der Aufbau verbindlicher
Strukturen eine Grundvoraussetzung fir einen Neuansatz zu sein. In der durch
Gewohnheiten, unverrtickbare innere Einstellungen und diffuse Haltungen entstandenen
wirren Situation schienen keine klaren Handlungen mehr moglich zu sein. Fir ein
strukturgebendes Blndnis mussten daher die spezifischen Anteile der Schule reaktiviert
werden, was nur mit dem Einbeziehen der Mutter sinnvoll war. Bel Martina kam es
darauf an, ein neues Zugehen auf die Schule so zu gestalten, dass sie innere und aul3ere
Sicherheiten auch in schwierigen sozialen Lagen wahrnehmen kann. Aufgrund ihrer
guten Lernvoraussetzungen kann von einer wichtigen ,, Ressource” gesprochen werden,
die - anders as in Fdlen von Krénkung im Zuge von Lestungsmangeln - im

Arbeitsbiindnis zum Einsatz kommen sollte. In der folgenden Ubersicht gebe ich die
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wichtigsten Elemente wieder, die sich fur die Einrichtung des stellvertretenden

péadagogischen Arbeitsbiindnisses a's Interventionsbasis ergab.

Die Mutter: Die kognitive Basis flr neue, tragende Entscheidungen muss im
Anerkennen der psychosomatischen Diagnose liegen. Solange Frau Sigwart sich gegen
diese Redlitét stemmt, weil sie fir den Schulabsentismus korperliche Grinde anfiihrt,
die in Arztbesuchen abzukléren seien, wird sie Martina keine Unterstiitzung gewahren
konnen, die Kopfschmerzen z.B. als Ausdruck von Angsten zu Uberwinden. In
mehreren Anldufen konnte Frau Sigwart diese Sichtweise vermittelt werden. Praktisch
bezogen wir sie in das Erproben einer neuen Haltung ein: sie willigte ein, Martina bei
einem bevorstehenden Schulversuch selbst bis in die Klasse zu begleiten und in den
ersten Tagen in Rufbereitschaft zu bleiben, fals ihre Tochter mit neuerlichen
Kopfschmerzen aus dem Vorhaben ausscheren will. Separat wurde Frau Sigwart
angeboten, in einem Therapiegesprach mit der Psychotherapeutin den Alkoholkonsum

und eventuelle Hilfemal3hahmen zu erdrtern.

Der Klassenlehrer: Vier Wochen nach dem Beginn des stationéren Aufenthalts und der
Teillnahme am Unterricht der Klinikschule sollte Martina in ihre date Klasse
zurtickkehren und zwar téglich von der Klinik aus. Herr G. bereitete seine Klasse darauf
vor, indem er vom Klinikaufenthalt Martinas berichtete und ihren Wunsch wie auch die
objektive Notwendigkeit der Ruckfuhrung besprach. Er ertrterte mit der Klasse
ebenfalls, was jeder einzelne Schiler tun konne, um der Klassenkameradin das
Wiederkommen zu erleichtern. Klinikschule und Gesamtschule verabredeten einen
regelmalligen Kontakt einmal pro Woche und einen sofortigen Telefonkontakt fir den
Fal, dass Martina in irgendeiner Weise ins Straucheln gerdt. Alle Rickmeldungen
sollten auch an die Mutter gehen. Der Klassenlehrer bereitet ein Heft ,, Schulbesuch
Martind* vor, in das er selbst und die einzelnen Fachlehrer die Anwesenheit und

Bemerkungen zur Schulerin (Befinden, Tellnahme, soziale Kontakte) eintragen wirden.

Martina: Die Klinikschule stimmte mit dem Klassenlehrer Herrn G. Unterrichtsinhalte
in den Hauptfachern ab und Martina lernte in den drel Wochen vor dem Schulversuch
paralel diese Unterrichtsinhalte. So konnte eine gewisse strukturelle Einheitlichkeit
hergestellt werden, die vornehmlich Sicherheit vermitteln sollte. Geméld unserer
Analyse kam es jetzt darauf an, moglichst viel Struktur aufzubauen um das gewohnte

Ma3 an Entdifferenzierung zugunsten der Weckung gestaltgebender Kréfte
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zuriickzudrangen. In einem Gespréch erlauterte die Therapeutin im Beisein der Multter
auch noch einmal die Untersuchungsergebnisse der Universitétsklinik einschlief3ich der
diagnostischen Einschétzung, dass nach der Hellung von der rechtsseitigen
Gesichtddhmung (Fazialisparese) zunehmend seelische Faktoren das Auftreten der

K opfschmerzen beglnstigten.

Auch Martina wurde angehaten, taglich ihren Unterrichtsbesuch im Heft
gegenzuzeichnen und mindestens dreimal pro Woche eine eigene Eintragung zu ihrem

Befinden in der Schule vorzunehmen.

Die Verabredungen des praktischen Teils dieses Arbeitsbindnisses formulierte der
Klassenlehrer schriftlich und legte es den Beteiligten (dazu zahlten peripher auch die
Sozialpédagogin der Gesamtschule, die Therapeutin der Klinik und der Verfasser dieser

Studie) zur gemeinsamen Unterschrift vor.

5.10.3 Verlauf des Schulversuchs und weitere Entscheidungen

Martina besuchte von der Klinik aus fur funf Wochen die neunte Klasse ihrer
Gesamtschule. Dabei wurde ein Stufenplan umgesetzt: in der ersten Woche nahm sie
taglich nur an vier Unterrichtsstunden teill und auf eigenen Wunsch ab der zweiten
Woche bereits am vollen Stundenplan. In der ersten Woche traten mehrfach
Kopfschmerzen auf, Uber die sie nachmittags berichtete, dabei sei es ihr aber gelungen
»auf die Zdhne zu beiRen* und durchzuhaten. Am dritten Tag wurde aus diesem Grund
die Mutter vom Klassenlehrer angerufen, Martina sorgte aber dafir, dass Frau Sigwart
auf dem Weg zur Schule umkehrte, da die Anwesenheit der Mutter ,peinlich® sai. Es
genugte nach Martinas Aussage, dass sie um die Einsatzbereitschaft ihrer Mutter wisse.
Daraufhin nahm sie weiter am Unterricht teil. Kopfschmerzen traten an insgesamt elf
Tagen auch nachmittags in der Klink auf, insbesondere bei Hausaufgaben und wenn sie
von ihren Erfahrungen berichten sollte. In keinem Fall lief3 Martina Unterricht oder eine
andere Téatigkeit wegen aufgetretener Kopfschmerzen aus, welche zahlenméldig gegen
Ende des Klinikaufenthaltes und damit des Schulversuches stetig abnahmen und
schliefdich keine entscheidende Rolle mehr spielten.
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Nach finf Wochen wurde der Schulversuch in einem ausfihrlichen Gesprach

(Klassenlehrer, Therapeutin, Martina, ihre Mutter, Verfasser der Studie) evaluiert und

mit konkreten neuen Planungsschritten zum Abschluss gebracht.

Dabei kam es vor allem darauf an, Martina ihre Erfahrungen in krisenhaften Momenten
reflektieren zu lassen und dabel die Willenskréfte hervorzuheben, die sie besitzt. Der
Mutter konnte mitgeteilt werden, dass ihre Tochter auch deshab ihren
Uberwindungswillen aktivieren konnte, weil sie eine entschiedene Haltung auf der
elterlichen Ebene wahrgenommen habe. Es sei entscheidend gewesen, vorgestellte
physische Grinde fir die Kopfschmerzen auszublenden und stattdessen sich der

sedlischen und soziaen Situation zu stellen.

Der Klassenlehrer Herr G. machte noch einmal auf die prinzipielle Leistungsstéarke
Martinas aufmerksam ohne jedoch die entstandenen Wissend licken auszublenden. Er
plédierte fir eine komplette Wiederholung der neunten Klasse. Damit war ein weiteres
entscheidendes Thema angesprochen, ndmlich der fir Martina gunstigste Lernort. Es
war nun die Mutter, die den langen Schulweg mit dem sehr frihen morgendlichen
Aufstehen als Hindernis enes geregelten und leichtgangigen Schulsbesuchs
thematisierte. Eine eventuelle Neuentscheidung wurde der Beratung zwischen Mutter
und Tochter Uberlassen mit der Option, von alen anderen Beteiligten weitere
Gesichtspunke einholen zu kdnnen. Das Resultat war die Planung eines Schulwechsels
zu einer Gesamtschule am Wohnort von Martina und ihrer Mutter. Dieser Wechsel kam
dann noch vor der stationdren Entlassung zustande; er wurde von Frau Sigwart in die

Wege geleitet und von der Klinikschule begleitet.

5.11 Zum Passungsverhiltnis von Strukturhypothese und piidagogischer
Kernintervention

Die ndhere Untersuchung des Schulabsentismus von Martina flhrte zu der Beobachtung

mehrerer, zueinander in Wechsalbeziehung stehender Bedingungsfaktoren. Hierzu

gehort das familidre Umfeld, in unserem Fokus vor alem die Mutter; dann das

schulische Umfeld mit dem Handeln des Klassenlehrers und der Sozialpadagogin und

44 Diese Erklarungen haben einen methodischen Stellenwert im Sinne des Abschnitts 2.5.4: Sie sind als
» Stellvertretende Deutungen” eines neuen, fremdinititierten Handelns aufzufassen. Die Deutungen dienen
im vorliegenden Falle der Verknipfung des (noch nicht reflektierten) eigenen Handelns mit dessen
latenter Sinnstruktur. Sie fordern im Idealfall die Integration des neu eingelibten Handlungsmustersin den
eigenseelischen Bereich.
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schliefdlich die mehr physische Gegebenheit des weiten Schulwegs, der bereits ein nicht
zu ignorierendes Hindernis fir den unbeschwerten Schulbesuch dastellt. Dass die
Schilerin hier in einem Kréftefeld steht, das ihr nur recht schwache Unterstitzung fur
eine Rickkehr in die Schule nach ihrer Erkrankung bietet, war als unmittelbarer
Eindruck schon nach den ersten Gespréchen greifbar. Das filigrane Ineinandergreifen
der das Problem bearbeitenden Haltungen wird aber erst sichtbar, wenn die Gespriche
mit und zwischen den Beteiligten dokumentiert vorliegen. Hier Uberrrascht dann die
Koinzidenz strukturauflésender Tendenzen, die im Widerspruch zu dem stehen, was
notwendig wére: Sicherheit und Halt gebende Entscheidungen zu bewirken, die sich an
den Redlitdten (den medizinisch-diagnostischen Tatsachen, den péadagogischen
Einschdtzungen und den seelischen Erfullungsbedingungen fir einen regelmaiigen
Schulbesuch) orientieren. Die pé&dagogischen Kerninterventionen sind hier fast
unmittelbar am Profil der ineinander verschachtelten Fallstrukturen abzulesen. Sie
lassen sich  ds Gegenentwurf zu der psychosoziadlen und ingtitutionellen
Diffusionstendenz formulieren, aus der der Iebensméllige Zusammenhang Schilerin -
Familie - Schule bisher hauptséchlich handelte (seit der Erkrankung von Martina). Die
Neubelebung der Willenskrafte wie auch die Vermittlung eines gesunden
Selbstvertrauens konnte gemal3 unserer Untersuchung nicht isoliert angegangen werden.
Martinas Umfeld musste mal3geblich zu einem Neuanfang beitragen, well es selbst in
die Lahmung involviert war. Insofern kam es darauf an, dass die Schilerin die diffusen
Aktivititen der Mutter (uneingeschrankte Bereitschaft zur physischen Présenz in der
Schule, wenn Martina strauchelt) und die spezifische Verantwortung der Schule as
unmittelbar préasent erleben wirde. Auf diese seelische Eindeutigkeit beziiglich Martina
kam es uns an. Diese Hatungen sollten - so oft es geht - explizit zum Ausdruck
kommen (wie zum Beispiel in der Heftfihrung zum Schulversuch). Das beschriebene
Verhdtnis von ,Fall* und padagogischer Intervention legte schliefdich auch nahe, die
Entscheidung und den Modus fir den anvisierten Schulwechsel in die Hande der drei
Hauptakteure des Arbeitsbindnisses zu legen. Im Sinne der FOrderung autonomer
Handlungskompetenzen in einer ehemals brichigen Kooperation kam dieser Schritt
zustande und stellt seither die Grundlage der noch andauernden Schulkarriere Martinas
dar.



149

5.11.1 Die pddagogischen Interventionen in Martinas Riickblick

Abschliefend s noch auf ein Textdokument geblickt, das Martina kurz vor ihrer
Entlassung verfasst hat. Sie sollte sich ein den Klinikaufenthalt reprasentierendes
Thema Uberlegen, das ihr wert erschiene, in wenigen Sézen zu umreif3en. Martina
wéhite das Thema ,Warum ich hier aufstehe und Regeln und Dienste mache, in die
Schule gehe, aber zuhause nicht.” Ich fige diese Betrachtung dem Abschnitt Uber das
Passungsverhdltnis von Strukturhypothese und pddagogischer Intervention an, well
damit das subjektive Erleben der Schilerin zur Geltung kommt. Dieses |&3 sich dann in
ein Verhaltnis zu den Hauptaussagen der Fallstudie setzen:

Textdokument Schilerin Martina:

(Rechtschreibung original)

Martina Sigwart
Warum ich hier aufstehe und regeln + Dienste mache in die Schule gehe,
aber zu hause nicht.

N -

Hier in der Klinik stehe ich auf, weil ich wieder meinen , Aufsteh-rhytmus*

trainieren mochte.

Und in die Schule gehe ich, damit ich lerne wieder regelméfdig zu gehen und wieder

Schul-spaf3 zu entwickeln.

Dieregeln hier halteich ein, weil ich lernen méchte wie esist auf andere zu horen,

daich zuhause eigentlich immer getan habe was ich wollte. Meine Dienste hier erledige

ich gerne, ich finde das man dabei auch was lernen kann, zumindest fir das spétere Leben in einer
10 eigenen Wohnung. Wieso ich es zuhause nicht getan habe ist eine gute Frage. Wahrscheinlich

11 well ich unterstiitzung brauche und sie zuhause nicht wirklich bekommen habe.

©oo~NOOUL bW

An dem Text fallt auf, dass er eine sehr positive, die Wirklichkeit , gléttende” Sicht
entfaltet. UnregelmaRigkeiten, aufgetretene Angste, Kopfschmerzen wahrend des
Schulversuchs, Unlust bei der Aufgabenbewdltigung u.v.m. werden nicht erwahnt.
Stattdessen nennt Martina ihre Ziele und die Wege, die zum Erreichen der Ziele fihren
konnen. Das Ausblenden problematischer Erfahrungen auf dem Ubungsweg konnte
zweierlei Grunde haben: @) Es Uberwiegt ein idealisiertes Bild der Zielperspektive.
Dieses konnte durch die Vermittlung im padagogisch-therapeutischen Prozess
entstanden sein. Wenn zu Beginn der Behandlung Orientierungslosigkeit und
entdifferenzierende Haltungen festzustellen waren, treten nun definierte Ziele und ihnen
zugeordnete Schritte in den Vordergund. Dabei gewinnt die in Klinik und Schule
durchgefiihrte Praxis Trainingscharakter. Martina scheint sich bewusst zu sein, dass der
zukunftige Schulbesuch von inneren Bedingungen abhangig ist, die nur durch ein
addgates Tun vorbereitend zu erfillen sind. Da die neuen Erfahrungen zum Zeitpunkt

der Abfassung des Ruckblickes fragil sind, konnte die Bestimmtheit der
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Formulierungen der EinflussgrofRe der stellvertretenden Deutungen geschuldet sein.
Darauf weisen auch Begriffe wie ,Aufstehrhythmus’, ,trainieren” und woméglich
»chulspald hin, der Martina ja ganzlich abhanden gekommen war. b) Das Erzéhlen
einer reinen Erfolgsgeschichte kénnte dem Verdrangen von Zukunftsangsten und
Ungewissheiten Vorschub leisten. In diesem Fall wirde die Schilerin ales Positive
idealtypisch Gberhdhen, um nicht erneut von Lahmung und Entdifferenzierung befallen
zu werden. Auch eine Mischung aus beiden Grinden ist leicht vorstellbar und sogar

wahrscheinlich.

In den Zeilen 10 und 11 fehlt jene Bestimmtheit, die die vorangehenden Aussagen
kennzeichneten. Eine , gute Frage" sei es, warum sie zuhause nicht die in der Klinik
geforderten Regelméfdigkeiten gepflegt habe. Hier fallt die Antwort nicht klar aus.
Martina spricht nur Wahrscheinlichkeiten statt subjektive Gewissheiten aus und fuhrt
dabei die womaoglich ,nicht wirklich® vorhandene elterliche Unterstiitzung an. Auch
hier kann nicht ausgeschlossen werden, dass diese Sichtweise expertenvermittelt ist und
sich noch nicht ganzlich auf die Verarbeitung eigener Erfahrung berufen kann. Dies ist
aber fir die Zukunftsperpektive nicht unbedingt ausschlaggebend, da in Verbindung mit
den neuen kommunikativen, sozialen und schulischen Erfahrungen diese Deutung
immer wieder reaktualisiert und an zukinftige strukturéhnliche Situationen angepasst
werden kann. Sie beinhaltet damit vielleicht ein Problemldsepotenzial im Sinne der

Einforderung elterlicher Unterstiitzung und V erantwortung.
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6 Abschlielender Fallvergleich, Ergebnisse und Diskussion

Beide untersuchten Félle stehen in einem Kontrast zueinander, dessen Hauptmerkmale
vorab in Abschnitt 5.6 (Abbildung 6) skizziert wurden. Ein gemal der Fragestellung
durchzufihrender Vergleich ist naturgema erst nach dem Abschluss erstellter
Fallanalysen moglich. Dies soll in diesem Abschnitt geschehen. Die dabel zutage
tretenden Ergebnisse sollen  schliefdich  hinsichtlich  ihrer  Aussagekraft und
theoretischen Reichwelte erdrtert werden um sie ggf. fir Anschlussuntersuchungen oder

modifizierende Fragestellungen fruchtbar machen zu kdnnen.

6.1  Die vier wesentlichen Vergleichsaspekte: Ausgangslage, Problemverankerung,
Piidagogisches Arbeitsbiindnis, Interventionen

Fur die Betrachtung des Entwicklungsverlaufes beider Schiller ist zunachst einmal eine
Erfahrung festzuhalten, die sich allgemein auf den Tatbestand der durchgefiihrten
Untersuchung bezieht. Im gewohnten Strom des Arbeitens mit Schilern ener
Klinikschule durchmischen sich eine Vielzahl von Eindriicken, Einordnungsversuchen,
erklarenden ldeen, padagogischen Ansdtizen und Interventionen. Diese minden zwar
wéhrend der Beschaftigung mit einem Schiler, dessen Familie und im Kontakt mit
seiner Herkunftsschule stets in erkenntnisméllige Ordnungen ein, welche dann das
weitere Verfahren bestdtigen oder modifizieren. Oft bleibt aber ein nicht unbedeutender
Rest von Unsicherheit beziiglich der komplexen Gemengelage. Der Druck in Richtung
einer Neuorientierung unter engen zeitlichen Vorgaben ist dabel relativ grol3. Dies
verschérft sowohl den Entscheidungszwang wie auch die Begrundungsverpflichtung,
die sich im Zuge der praktischen Einleitung padagogischer und/oder therapeutischer
Mal3nahmen ergibt. Haufig wird die Richtigkeit der praktischen Schritte nicht mehr in
der Vergewisserung des angemessenen Fallverstehens gesucht, sondern einzig in der
Wirkung, die durch die Mal3nahmen ausgel 0st wurden. So erhdt der Umgang mit einem
sozialen Gebilde, in das der Schiler eingebunden ist, einen Testcharakter dhnlich dem
Hypothesentest in der fadsifizierenden Forschung. Dabel entstent die Gefahr, eine
Routine des trial and error auszubilden anstatt zu einer erkenntnismafdigen
Durchdringung von Individualitét im weitesten Sinne des Wortes voranzuschreiten. Mir
zeigt jedoch die Erfahrung der hier beschriebenen Untersuchung, dass sich dieses
Problem mit Hilfe von systematischen Fallrekonstruktionen mindestens mildern, wenn

nicht grundsétzlich (sukzessive) verbessern 183t. Sofern die Ausdrucksgestalten der an
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einem sozialen Prozess beteiligten Menschen dokumentiert vorliegen und ernst
genommen werden, lassen sich die in ihnen wirkenden Ordnungen zuverléssig erkennen
und damit zu einem jederzeit Uberprifbaren Zusammenhang ausgestalten, aus dem mit
einem deutlich hoheren Grad von Entscheidungssicherheit neue Handlungen flief3en
kénnen. Zwar lauert hier durchaus auch die Gefahr einer unbotmaldigen Festlegung;
doch eine neue Perspektivenwahl ist ja jederzeit moglich unter Rickbezug auf die
dokumentierten Ausdrucksgestalten - insbesondere, wenn eine neue Sichtweise durch

das Hinzuziehen von Kollegen erprobt wird.*

Falstudien lassen sich somit as Korrektiv von pédagogischer Arbeit verstehen, die
unter Zeit- und Erfolgsdruck immer wieder nach geeigneten Routinen sucht. Die
Aufmerksamkeit, die fur die akribische Deutung von Interviewprotokollen aufzubringen
ist, schéarft den Blick fur das Allgemeine und das Besondere des Falles wie auch fir das
Individuelle der begegnenden Menschen.*®  Uber den praktischen Nutzen hinaus, der
sich durch die Anwendungsbezogenheit von Fallstudien ergibt, dirften sie sich -
systematisch betrieben - als kompetenzerweiternd herausstellen. Dies auch deshalb, well
sich intuitive Zugriffe und Verstehensansétze nachtrdglich (qua Rekonstruktion) als
wirklichkeitsgemald erweisen konnen und zwar unabhangig von den Wirkungen, die
einzelne padagogisch-therapeutische Malinahmen nach sich zogen. Intuitionen, die im
Moment des Alltagsgeschéfts den Fall zutreffend beleuchten moégen, erhalten ein
Wirklichkeitsprofil, wenn man ihren fallaufschlief3enden Charakter bis in die letzten
Verastelungen eines Interaktionsprotokolls hinein verfolgt. Dies dirfte insgesamt das

Vertrauen in die intuitiven Momente der padagogischen Arbeit starken.

45 Auch bei diesem Vorgehen miissten die Dokumentenlage und die bisherigen Verstandnisansétze ernst
genommen, d.h. zum Ausgangspunkt neuer Interpretationen erklart werden. Sollte sich dann
herausstellen, dass die Sichtweisen unbefriedigend bleiben, kénnte das Datenmaterial hinsichtlich seiner
Konsistenz befragt werden. Vielleicht spricht sich das Individuum in den gesammelten Dokumenten nur
ungentigend aus. Der Mangel musste sich begrindet ergeben und konnte die Sammlung weiterer
Ausdrucksgestalten fordern, was letztlich die Auseinandersetzung systematisch begiinstigte.

® Diese begriffliche Differenzierung geht auf Peter F. Matthiessen zuriick, der sie im Bereich
medizinisch orientierter Fallanalysen entfaltet hat: ,, Gerade die grindliche kasuistische Herausarbeitung
von allgemeinen Gesetzmalligkeiten, als denen unterstellt sich ein einzelner Fall erweist, stellt aber
erfahrungsgeman die V oraussetzung dafir dar, , Regelausreif3er’ ggf. alsintrainidividuell selbst-gesetzlich
und dartber hinaus as selbst-gesetzgebend begreifen zu koénnen. Die dieser ganz anderen
Erfahrungsdimension entstammenden Phanomene der Einzigartigkeit und Selbstartung(-sfahigkeit) sollen
hier an dieser Stelle in bewusster Abgrenzung zum Besonderen (as jeweilige Ausformung eines
Typischen, Allgemeinen) als dasndividuelle bezeichnet werden.” (Matthiessen 2003: 47)
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6.1.1 Die Ausgangslage

Bezlglich der hier vorgestellten Fallanalysen muss an dieser Stelle an einen bewusst in

Kauf genommenen Gegensatz erinnert werden, der das Verhdtnis der Félle zueinander
markiert. Er sai hier als Ausgangslage bezeichnet, die sich folgendermalien darstellt:
Andregjs Problematik analysierten wir erst nach seiner Entlassung aus der Klinik (was
sich allein schon wegen der zeitlich auseinanderliegenden familiengeschichtlichen
Gesprache ergab, die wegen der Migrationsproblematik wichtig schienen). Die
Hypothesen zur Person und zur Familie wie auch die padagogischen Ansdtze, die
wéhrend des Klinikschulaufenthaltes entwickelt wurden, konnten hinsichtlich ihrer
Passung nur retrospektiv zur Beurteilung gelangen. Das betrifft auch die ad hoc gefasste
Entscheidung, Andreg russische Schriftsprache lernen zu lassen. Im Moment der
Entscheidung lie? sich der biografische Zusammenhang nur erahnen. Die
Fallrekonstruktion belegte nach Andrgjs Entlassung dann den Stellenwert des
aufgetretenen Mangels wie auch den Rang seiner Behebung. Damit traten aber auch die
Bezlige zu seinem Umfeld genau hervor: well Andrgl im Interview seinen Vater, den
Freundeskreis, die Neigungen fir sein Herkunftsland u.v.m. erwahnte, bildet sich die

Bedeutung der Sprache prazise und je nach Bezug nuanciert ab.

Was fur Andrg galt, namlich das Zulassen einer Zeitversetztheit zwischen Handeln und
rekonstruktivem Erkennen - galt nicht fUr die Zusammenarbeit mit Martina. Hier kam es
mir auf den schnellen Praxiseinsatz der Analyse an, der aber bereits aus den ungeféahren
Kenntnissen Uber den pathologischen Verlauf gefordert schien: die zeitlliche Struktur
des Falles lief3 einen Aufschub nicht mehr zu, da jede weitere Verzogerung in einer
vorhandenen Serie von Verzogerungen den Willensbereich der Schilerin direkt
(negativ) zu tangieren schien. Die Starkung des Selbstvertrauens und der Willenskréfte
sollte in einem Handlungskontext erfolgen, der ihr Umfeld in das Engagement einbezog
und insgesamt von der latenten Sinnstruktur des alten padagogischen Arbeitsbiindnisses
ausging. Das Arbeitsbindnis konnte so in partieller Stellvertreterschaft qualitativ
reorganisiert und wieder handlungsfahig gemacht werden. Die Interventionen kamen ja
durch die Akteure des alten Arbeitsbindnisses zur Verwirklichung, wenn auch der
Anschub, die Begleitung und die Evauierung vorerst nur im Rahmen der partiellen
Stellvertreterschaft durchfihrbar war. An dieser Erfahrung zeigt sich, dass der Einsatz
der hermeneutischen Methode praxisnah erfolgen kann und effizient ist, wenn der

Zeitdruck durch kollegiales Zusammenarbeiten bei der Analyse gemildert wird.
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6.1.2 Die Problemverankerung

Fal 1 und Fall 2 weisen auch hinsichtlich der Problemverankerung einen Kontrast auf,
der fur die Fragestellung von Bedeutung ist. Andrejs Lebensprobleme sind in einem
weiten Kontext zu sehen, der rdumlich und zeitlich von einer anderen Dimension ist, als
die biografischen Schwierigkeiten Martinas. Die ersten Sequenzen im Interview mit
Andregl deuteten dies bereits an; alle darauf folgenden Passagen bestétigten es. Andrej
fahlt sich von seinem heimatlichen Raum abgeschnitten, dessen Verlust er nicht
verschmerzt. Dieses Erlebnis hat nichts mit einem sentimentalen Riickbezug auf die als
gltcklich erlebten frihen Kindheitstage zu tun, sondern es bertihrt empfindlich den
Aufbau seiner bewussten Existenz. Das Abhandenkommen seines angestammten
Lebensraumes ist subjektiv gleichbedeutend mit dem Verlust seines Kohdrenzgefiihls
(vgl. Kap.l). Auf enen solchen intimen Zusammenhang von geografischer
Beheimatung und seelisch-geistiger Grindung Existenz (Kohédrenz) hat David Brierley
(2004) hingewiesen: ,,Most people identify themselves with one landscape, emersed in
childhood memories. These are built up from vivid and intense sensations. Without
these values we are adrift in the world. Cosmopolitans can either be people who are
,adrift’ or those who are immersed in the diversity provided by a rich variety of
landscapes and cultures* (Brierley 2004: 17). Bei dem Versuch, den verlorenen
Weltbezug in einer anderen Weise als der origindren zu konservieren, stofdt Andre
ebenfalls an Grenzen. Auch die russische peer group wird as von ihrem Ursprung
isoliert erlebt und erflllt damit nicht die Erwartungen, welche Andrg) hegt. Interessant
ist nun, dass die Sprache, durch die er die lebensmaliige Verbindung zu seinem
Herkunftsraum unterhalten kann, ebenfalls gebrochen auftritt. Dass Russische steht ihm
nicht in seiner materialen Verwirklichung als Schriftsprachliches zur Verfligung,
sondern lediglich in der fllchtigeren, seelisch-geistigen Dimension des Sprechens.
Beide Aspekte des Sprachlichen sind aber erfullt vom Weltbezug, aso dem
Raumbewusstsein, welches im Sprechen und Schreiben stets mitklingt. 4” Da Andrej
diese Bereiche in seinem Innern mit dem Gefuhl einer fragilen Identitét verknupft hatte,
konnte der therapeutisch-padagogische Ansatzpunkt hier nur sein, ihm Hilfestellungen

zu gewdhren, die unvollstandige Sprachkompetenz zu erganzen.

47 Erinnert sei hier noch einmal an Oevermanns hermeneutisch-methodologische Pramisse, dass die
Sprache ,welthaltig und erfahrungsgeséttigt® sei (vgl. Abschnitt 3.3 bzw. Oevermann 1997: 19). In
Witzenmanns Sprachmorphologie erscheint das Welthaltige spezifischer Idiome als in die Erscheinung
tretende Individualisierung einer inneren (egomorphen) Sprachform. Dabei wirken rezeptive und
ausdrucksaktive Elemente gleichermal3en am sprachlichen Impetus eines Menschen mit (vgl.
Witzenmann 2003).
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Wahrend Andrgl in gewisser Weise um sein Raumbewusstsein im weitesten Sinne
kampft und dabei vom Ort seiner biografischen Verwurzelung entfernt lebt*®, erleidet
Martina ein ganz anderes Spannungsverhdtnis. Sie kann sich nicht mehr vom engsten
lokal-familiaren Bezugspunkt 10sen um in der Peripherie die Schritte der
Weltaneignung (Schule, soziale Kontakte etc.) zu unternehmen. Gleichzeitig kdmpft sie
um ihren Bewusstseinsraum, der besetzt ist von inadagquaten Vorstellungen, Angsten
und Erwartungen. Entsprechend ist ihr sense of comprehensibility beeintréchtigt (vgl.
Kap.1.2). Die Besetztheit des Bewusstseinraumes trennt sie zugleich von ihren
eigentlichen Fahigkeiten und hindert sie an der Eroberung des soziden Raumes
(Beeintréchtigung des sense of manageability). Beide Personlichkeiten erleiden damit
eine Isolierung ihrer Existenz unter polaren bewusstseinsformigen Gegebenheiten und
Raumqualitdten und damit eine Trennung von ihren salutogenetischen Ressourcen. Fur
Martina kam es darauf an, den inneren Bewusstseinsraum durch neue Erfahrungen
wieder zuganglich zu machen. Von diesem seelischen Ansatzpunkt her, der stark das
praktische Handeln einzubeziehen hatte, konnte sie sich den auf3eren Wirkkreis (soziae

Raumqualitét) wieder neu erobern.

6.1.3  Das pddagogische Arbeitsbiindnis

Das pddagogische Arbeitsbiindnis ist nun jewells hinsichtlich seiner doppelten Funktion
a) as Diagnostikum und b) als erneuerter Ausgangspunkt fur padagogisches Handeln
anzuschauen. Dabel muss gemdld unserer Fragestellung den diffusen und den
spezifischen Aspekten in den Sozialbeziehungen besondere Aufmerksamkeit geschenkt
werden. Die bewusste Steuerung dieser Aspekte soll ja gemal3 unserer Voriberlegungen

die Effizienz des Arbeitshiindnisses erhohen.

8 Hier ist wiederum auf eine bedeutsame Einsicht der phanomenologisch ausgerichteten Psychiatrie
hinzuweisen, wie sie Tellenbach (1987) entwickelt hat: Man , muss die Frage nach der Relation von
Raum und obsession bzw. Raum und Zwang [Andrej ist laut Diagnose zwangskrank, also Anankast,
Anmerkung A. F.-M.] von einer Sinnordnung her sehen, welche den Raum in einer ganz anderen
Konstitution erschliefdt - wo dann z.B. E. Minkowski von espace vécu bzw. distance vécu spricht, E.
Cassirer vom mythischen oder auch vom dsthetischen Raum, E. Straussvom prdsentischen Raum, und M.
Heidegger vom In-Sein als einem urspriinglichen Sich-Aufhalten bei der Welt as etwas Vertrautem.
Diese vor allem durch die symbolischen Qualitdten von Nahe und Ferne, Enge und Weite, Héhe und
Tiefe gekennzeichneten Formen des Raumlichen sind in den Phobien unmittelbar evident und oft schon in
die Diagnose eingegangen ( Claustro-, Agora-, Akro-phobie). Man lernt hier sehen, dass der Raum seine
Struktur ‘erst Kraft des allgemeinen Sinnzusammenhangs gewinnt, innerhalb dessen sein Aufbau sich
vielleicht vollzieht' (E. Cassirer).” (Vgl. Tellenbach 1987: 104f.)
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Der auffélligste formale Unterschied zwischen den tradierten Arbeitsbiindnissen beider
Fale ist wohl derjenige, dass in Andrejs System die Schule bzw. der oder die Lehrer
nicht thematisch wurden, obwohl der Anfangsverdacht bestand, Andregs
Zwangshandlungen hétten vielleicht mit schulischen Problemen zu tun und wirden sich
moglicherweise um das Fach Mathematik gruppieren. Diese Vermutung der Eltern
spielte aber bald keine Rolle mehr, da sein schulischer Habitus in keiner Weise zu der
Schwere seiner Zwangserkrankung passte und auch die Kenntnisllicken in Mathematik
nach Aussage der Kollegin nicht dramatisch waren. Diese Beobachtungen fuhrten
schliefdlich zu einer Art bewusster Vernachldssigung der dritten Komponente im
Bundnis: der Herkunftsschule. Wir konzentrierten uns stattdessen auf die
Familiengeschichte und die aus dieser Analyse sich ergebenden Maglichkeiten fir

padagogi sch-therapeutisches Arbeiten. °

Andrejs Familie zeichnet zweifellos ein hohes Mal3 an erzieherischer Verantwortung
aus und insgesamt eine gegliederte, funktionale Struktur, an deren wirkende Kraft sich
leicht anknUpfen lief3. Es ergab sich daher bereits aus dem Strom des gegenseitigen
Kennenlernens ein natirliches Zurticknehmen der spezifischen Haltung. Der diffus
wahrnehmende Aspekt trat sowohl im Kontakt mit der Mutter, wie auch im Arbeiten
mit Andrgj hervor und gewann - alerdings erst retrospektiv - einen systematischen
Rang: man konnte dies mit dem Ausdruck , Diffusitét als atmende Offenheit fir die
inneren Beweggriinde des Schilers® bezeichnen. Diese Einstellung ist kaum erreichbar
bei einer vorrangigen Konzentration auf die tradierten schulischen Belange. In der
Klinikschule fadllt die diffuse Offenheit zugegebenermallen leichter als in einem
schulischen Kontext, in dem es eben allein um Wissensvermittlung geht. Dem diffusen
Aspekt als Ausgangspunkt des Arbeitsbindnisses entspricht letztlich auch die
offenbleitbende Frage nach dem Wirkfaktor der Zusammenarbeit. Zweifellos ist der
Nutzen des Schriftspracherwerbs nur in  der Perspektive der zukinftigen
Selbstgestaltung Andrejs lokalisierbar; damit bleibt er aber naturgemald offen bzw. im
besten Sinne des Wortes fraglich.

Es liegt auf der Hand, dass Martinas Familie die diffusen Aspekte nicht im funktionalen

49 Es sei hier noch einmal betont, dass sich diese Arbeit als padagogisch-therapeutisch in dem Sinne
versteht, als sie unabhangig ist von einem Therapieansatz, der den Anankasmus des Patienten Andrej
behandelt. Beides hat nichts miteinander zu tun. Der padagogisch-therapeutische Ansatz der Klinikschule
versteht sich lediglich als biografisch unterstiitzende Mal3nahme im Sinne der drei Dimensionen des
Lehrerhandelns.
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Sinne as Wahrnehmungsorgane gebraucht, sondern Diffusiét in einer problematischen
Weise lebt. Weil hier, wie auch im schulischen Teil des Arbeitsbindnisses mit Martina
eine entdifferenzierende Komponente zur Wirkung gelangte, welche die
Gestaltungsmoglichkeiten untergrub, musste der spezifische Rollenanteil (Schule als
Institution) zum  ausschlaggebenden Faktor bel der Reorganisation des
Arbeitsbiindnisses werden. Bemerkenswert scheint mir hier aber noch die Rolle der
Sozialpadagogin  der Gesamtschule zu sein. Die wechsdseitige (diffuse)
Vertrauensbeziehung zwischen der Sozialpadagogin und Martinas Mutter fuhrte zu der
Entbindung von der Schweigepflicht durch Frau Sigwart; dadurch erlangte die Schule
Einsicht in die medizinischen Akten und dementsprechend in die psychosomatische
Problematik von Martina. Prinzipiell waren von hier aus schon vid friher
therapeutische Interventionen méglich gewesen. Mit anderen Worten: Die Ergebnisse
aus dem Wirken des partiell durchaus intakten diffusen Aspektes im alten
Arbeitsbindnis fuhrten zu keiner spezifischen Handlungskonsequenz, die Schule
beraubte sich ihrer eigenen Problemldsekapazitdt im Falle des Schulabsentismus von
Martina. Die Erkenntnis dieses Umstandes bildete aber wiederum einen wichtigen

Ausgangspunkt bei der Einrichtung des stellvertretenden Arbeitsbindnisses.

6.1.4  Interventionen

Wie lassen sich nun die padagogischen Mal3nahmen (Interventionen) im Hinblick auf
die Fragestellung bewerten? Dafur sind die Passungsverhdltnisse zwischen

Strukturhypothesen und den ihnen entspringenden Handlungsideen ins Auge zu fassen.

Generell 18} sich hier folgendes festhalten: Die intuitiven Bestimmungen innerhalb der
sozialen Felder (Eindriicke von den beiden Schilern, ihrer Familien und teilweise der
Herkunftsschule) konnen im Zuge der systematischen Fallanalyse abgesichert oder
korrigiert werden. Sie haben sich in gewisser Weise angesichts des Datenmaterials zu
»verantworten“. Das gilt sowohl rtickblickend wie auch vorblickend, d.h. auch die aus
den Ordnungen abgeleiteten Verdnderungs- oder Handlungsansédtze (Zukunft) lassen
sich stets riickbeziehen auf die Protokolle der Lebenspraxis. Dadurch steigt erfahrbar
der Grad an Verbindlichkeit im Handlungsgeflige.

Fall 1 und Fall 2 stehen erwartungsgemal3 auch hinsichtlich der Interventionen in einem

Kontrastverhaltnis zueinander. Einerseits sehen wir bel Andrej eine tbliche Beschulung
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mit Fachlernen und Nacharbeiten von mathematischem Lernstoff, was dann ergénzt
wird durch das offene Angebot des Schriftspracherwerbs (Russisch). Andererseits
sehen wir bei Martina in den ersten zwei Wochen des Aufenthalts die Tellnahme am
reguldren Klinikunterricht unter zunédchst weitgehender Ausklammerung von
fachlichem Fortschritt. Héatten wir ihr signalisiert, dass es darauf ankomme, ihren
Leistungsstand zu erkunden um ihn auf das Klassenniveau ihrer Gesamtschule zu
heben, ware die Reaktion sicherlich eine Verweigerungshaltung gewesen, d.h. Martina
wére lediglich dazu gedréngt worden, ihr bisheriges Muster zu reproduzieren. Dies
ergaben ja die Auswertungen jener Sequenzen, in welchen ihr etwas Konkretes
abgefordert wurde. Seelische und physische Entdifferenzierung wére gemal der
Strukturhypothese die Folge gewesen, wobel sich der physische Aspekt auf die
Kopfschmerzen bezieht. Ein Ansatzpunkt fir eine padagogische Intervention bestand
hingegen im Geltenlassen der Erlebnisgualitaten im Moment dieser Uberforderungen.
Indem Martina dazu angeregt wurde, sie von verschiedenen Seiten und in diversen
Lebenskontexten (Interview) zu betrachten, erhielten diese bedrangenden Situationen
einen objektiveren Charakter. Damit war prinzipiell die Moglichkeit der
Selbstdistanzierung gegeben. Erst nach dieser Erfahrung bahnten wir die Schritte zur
Wiederbegegnung mit der sozialen Readlitét ihrer Herkunftsschule an.

Das Ausagieren der entdifferenzierenden Haltung Martinas wahrend des Unterrichts
gehort der diffusen Komponente an und ist analog dem Ubertragungsphanomen der
Psychoanalyse zu sehen. In den darauf folgenden pédagogischen Malinahmen
dominieren auf Lehrerseite - wie dargestellt - spezifische Aspekte zum Zwecke des

Strukturaufbaus.

Andrgl hingegen konnte zunéchst als leistungsbereiter Schiler eines Berufskollegs
angesprochen werden. Trotz der Zwangserkrankung ging es ihm darum, den Anschluss
an seine Jahrgangsstufe zu halten und, wenn moglich, sich in Mathematik zu
verbessern. Bei der reguléren Teilnahme am Unterricht kam es hauptsachlich durch die
Zwange zu lrritationen. Spezifische (schulbezogene) und diffuse (riicksichtnehmende,
gewdhrende) Haltungen mussten entsprechend austariert werden. Dabel spielte die
Lerngruppe eine wichtige Rolle: sie selbst musste gewissermal3en eine diffuse und
damit integrierende Haltung einnehmen. Interessant ist, dass dies nicht kinstlich
herbeigeftihrt werden musste; die Haltung der Mitschiler ergab sich aus dem procedere
des (falorientierten) Klinikschulbetriebs wie von selbst.
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Gemal3 der Strukturhypothese in Fall 1, welche sich aus der Betrachtung der familidren
Entwicklung ergab, war die Kernintervention eindeutig therapeutischer Natur ohne
spezifischen schulischen Bezug. Aus den Strukturhypothesen des Falles 2 ergaben sich
hingegen Interventionen mit spezifisch schulischem Bezug, die dann aber insgesamt

eine therapeutische Wirkung (soziale Reintegration) entfalteten.

6.2 Ergebnisse

Das folgende Schema bringt die Aspekte des Fallvergleichs in eine Ubersicht. Damit

gelangen die Hauptergebnisse der Untersuchung zur Darstellung.

Fall I Fall 11
(Andrej Solomischin) (Martina Sigwart)
Ausgangslage Analyse nach Intervention Intervention nach Analyse
(zeitversetzte Abfolge) (zeitnahe Abfolge)
Untersuchungstyp Fallrekonstruktion Aktionsforschung
Problemverankerung Raumbewusstsein: |dentitét und Besetzter Bewusstseinsraum:
nationale/ kulturelle / geografische Angste, Erwartungen,
Herkunft Vorstellungen
Aufldsung in Ambivalenzen Fixierung auf engsten Raum
...geht einher mit... Fixation im Zwang seelischer Endifferenzierung
bei Belastung
Stellvertretendes Diffuse Haltung: Offensein fir die Ausagierenlassen der diffusen
Padagogisches biografische Lage Aspekte (Entdifferenzierung)
Arbeitsbiindnis
Bereitschaft fir schulirrelevante, Stellvertretende Deutungen
fordernde Mal3nahmen (Revision hinderl. Interpret.)
Starkung der spezifischen
Aspekte der Herkunftsschule
Kerninterventionen Schulirrelevant, setzt padag. an/ Schulspezifisch: setzt padag. an
ist therapeutisch orientiert / ist therapeutisch orientiert
Ergénzung der Sprachkompetenz: Verénderung des
Autonomeres Bewegen Bewusstseinsraums durch
im kulturellen Herkunftsraum neue Erfahrungen / Handeln

Abbildung 8: Schematische Ubersicht der Ergebnisse
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6.3 Diskussion

Ausgangspunkt unserer Untersuchung war die Frage, welche Strukturmomente
padagogische Arbeitsbiindnisse in ihre Gestaltung aufnehmen missen, wenn der
dreigegliederte Kanon des Lehrerhandelns zur Verwirklichung gelangen soll. Dass die
Wahrnehmung von Entwicklungsaspekten, Lebensfragen, Konflikten und seelischen
Hemmnissen von Schulern auf einer anderen habituellen Grundlage ansetzt as z.B.die

Beurteilung von Lernfortschritten, ging aus den Darstellungen des 2. Kapitels hervor.

Unter Ruckgriff auf einige  Grundgedanken der Oevermannschen
Professionalisierungtheorie gerieten insbesondere die aus der Psychoanayse bekannten
Momente diffuser und spezifischer Haltungen in den Fokus unserer Falstudien. Was
den jeweiligen Fall bestimmt, resultierte aus den hermeneutischen Untersuchungen; hier
spielte das Begriffspaar keine wesentliche Rolle. Was jeweils as diffuser oder
spezifischer Aspekt in den verschiedenen Sozialbeziehungen gesehen werden konnte,
zeigte sich erst nachtréglich. Dennoch ist mit der Anwendung dieser Begriffe fur die
Interpretation der Arbeitsbindnisse eine theoretische Vorentscheidung getroffen
worden, die bewusst bleiben sollte. Ein Merkmal von diffiss und spezifisch ist z.B. ihre
relative Unschérfe. Es lassen sich so viele unterschiedliche Situationen unter diese
Begriffe fassen, dass ihr Erkl&rungswert fraglich wird. Andererseits gewahrt die
Offenheit der beiden Konzepte enen betrachtlichen Spielraum fur die innere
Suchbewegung; so kann eine bestimmte Interaktion klar eine spezifische Haltung
erforderlich machen; als konkrete Reaktion muss sie aber erst noch erfunden werden.
Beide Begriffe umreif3en also eher Tendenzen im padagogischen und therapeutischen
Geschehen; Konkretisierungen missen dann jewells nach Maligabe des vorliegenden
Tatbestands erfolgen.

Die Falstudien vermitteln einen Eindruck von der kompositionellen Kraft
strukturgebender Muster. Auf die altagliche padagogische Praxis Ubertragen bedeutet
das: die aus dem Moment entwickelte therapeutische ldee kann zwar durchaus
»Richtiges* treffen, ihr voller Sinnbezug geht aber erst im Rahmen einer systematischen
Beschéftigung mit der Personlichkeit eines Schulers, seinem Umfeld usw. auf. Von dort
her sind im Prinzip auch erst Varianten der therapeutischen Idee zu entwerfen. Sie muss
sich letztlich leiten lassen von den filigranen Bezligen, die sich einheitgebend im Fall

aussprechen. Dies gilt dann auch fir die Einrichtung oder Reorganisation des



161
padagogischen Arbeitsbiindnisses. Beide Fallstudien konnten nachweisen, wie das
jeweilige Verstéandnis der sozidlen Muster die Erfordernisse der Kooperationen
bestimmit.

Die Arbeit mit Andrg konnte nur rlckblickend das Passungsverhdtnis von
padagogischer Maldnahme und biografischer Problematik feststellen. Das Beispiel
spricht daher fur den intuitiven Zugriff in der Praxis. Dieser ware alerdings nach
meinem Eindruck immer mit einem Rest von Unsicherheit behaftet, wenn er sich nicht
in der Falldynamik hétte verankern lassen - so, wie es dann retrospektiv geschehen ist.
Die Arbeit mit Martina und ihrem Umfeld war starker auf eine Aktionsforschung
ausgerichtet. Der Planung von Mal3nahmen ging die Analyse des Falles (zumindest in
groben Zugen) voraus. Die gefundenen padagogischen Ansétze verstehe ich lediglich
als mogliche, alerdings geméald Datenlage gut beglindete Mal3nahmen. Dies gilt ebenso
fur die Verabredungen, welche die Arbeitsbindnisse formten. Auch sie sind eine
Variante auf der Grundlage von Analysen, die je fur sich beanspruchen, konsistent zu
sein. Das schliefdt aber keineswegs aus, zu ganz anderen (falladaquaten) therapeutischen

Ideen oder K ooperationsformen gelangen zu kdnnen.

Die Untersuchung hat sich zur Aufgabe gemacht, die Funktion stellvertretender
padagogischer Arbeitsbiindnisse im Rahmen schulischer Krisenbewéltigung zu
erkunden. In dieser Hinsicht ist der Verlauf des zweiten Falls bemerkenswert: die lange
Stagnation im Verhdtnis von Familie und Gesamtschule konnte realtiv schnell
aufgelost werden. Dabel nahmen die stellvertretenden Deutungen offenbar einen
wichtigen Rang ein. Doch solche expertenvermittelten Deutungen gab es auch vorher
schon (psychosomatische Diagnose der Universitéatsklinik). lhre Verénderungsmacht
kam damals nicht zum Zuge. Daraus ergibt sich die weiterfihrende Frage, welche
Bedingungen ein stellvertretendes Arbeitsbiindnis zu einem effektiv funktionierenden
machen? Hier 18% sich dartber spekulieren, ob nicht die von D. J. Frank (1961)
formulierten Prinzipien therapeutischer Wirksamkeit greifen und das Arbeitsbindnis
stutzen:

- Vertrauensbeziehung und Wertschétzung

- Gesellschaftliche Auszeichnung der Behandlungsorte als Heil stétten

- Behandlungstheorie oder Mythos

- Gabe und Einhalten von Verordnungen
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Der Autor hatte in seinem Buch Persuasion and Healing’’ auf diese immer wieder
auffindbaren Rahmenbedingungen therapeutischer Arbeit hingewiesen. Sie lassen sich
offensichtlich auch unter zeitlich begrenzten Umstéanden redisieren; bedeutend scheint
alerdings, dass die vier Bedingungen wenigstens ansatzweise vorhanden sein missen
und eine strukturelle Einheit bilden. Das Konzept bietet m.E. gentigend Ansatzpunkte,
um seine Anwendung auf das Gebiet der therapeutischen Dimension der Padagogik zu
Uberprifen. Dies konnte in Fortfihrung der vorliegenden Studie die Struktur

padagogischer Arbeitsbiindnisse weiter ausleuchten.

%0 D.J. Frank (1961): Persuasion and Healing (dt. 1981). Vgl. dazu auch :
http://www.sgipt.org/hm/frank.htm(Stand: 05.04. 2007)
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8 Anhang

8.1 Fallstudie 1

8.1.1 Transkript des Lehrer-Schiiler-Interviews

Lesehinweis: Am rechten Rand befinden sich an manchen Stellen ein senkrechter Strich,
Abschnittsnummern und Zeilennummern. Diese Angaben ordnen die Textstellen im Transkript den
Analysepassagen im Haupttext zu. So kdnnen die untersuchten Sequenzen leicht in ihrem Zusammenhang
betrachtet werden. Die Zeilennummern folgen einer internen Zihlung im Haupttext und geben nicht die
Reihenfolge der Zeilen im Transkript wieder.

I: Interviewer
S: Schiller

I: Anwas kannst du dich so erinnern. und . was weif3t Du noch von eurem gemeinsamen Leben?
S: Frohlicher glaub ich.

I: Ja?

S: Mhm

[: Mhm.

S: Ich kann mich nich an viel erinnern

I: Du kannst dich nicht an viel erinnern.

S: Jadaswar glaub ich. n bisschen anders als hier

I: Mhm. du hast gesagt frohlicher [ fragend]

S: Mhm

I: Beschreib mal so. also

S: Die Menschen sind so anders. anders alsin Deutschland
[: Mhm

S: So freundlicher. also haben nichts. aber fiihlen sich trotzdem gut. aber hier hat man immer (nicht?)
alles. will aber immer mehr.. Alle sind ja nich so nett.

[: Mhm

[Mehrere Sekunden Pause)

I: Dahabt ihr so in nem. in ner kleineren Stadt gewohnt?
S: In so nem Dorf.

I: Mhm.. Wie heif3t das Dorf?

S: Oh, das. ich weif3 nich.

I: Ja. ja

S: In der Ndhe von Karaganda

I: Von Karaganda. mhm. mhm

I: Und mhm. da habt ihr.. jetzt allein als Familie gewohnt. oder waren da die Verwandten in der Nahe
auch

S: Auch in der Néhe

I: Auch in der N&he

S: Mhm

I: Also auch die GrofReltern

S: Ja. beide

I: Mhm.. Ineinem Dorf . so

S: Nee. in zwei. so.. nicht weit voneinander weg

[: Mhm

[Mehrere Sekunden Pause)

I: Und da haste natirlich viele Freunde gehabt. und drauf3en gespielt
S: [ldchelt] Ja

I: Ja[fragend]

S: [ldchelt]

I: Was habt ihr da so drauf3en gespielt

S: Ah. einfach draufRen rumgel aufen. haben was gesucht
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[Mehrere Sekunden Pause]

I: Ah. das kann ich. das kann ich mir gut vorstellen..

Wahrscheinlich auch jetzt keine grof3e Stral3e.

S: Nee. ganz einfach

[: Mhm

[Mehrere Sekunden Pause)

I: Undihr.. wie habt ihr da gewohnt

S wie

I: In nem Haus.. in nem eigenen Haus. oder wie

S Ja

I: Mhm. Das gehort eigentlich zu Kasachstan. ne?

S Ja

I: Mhm. und sind deine Eltern jetzt sind sie Deutschstammige? Kommt die urspriinglich aus Deutschland?
S: Nee nur meine Mutter

I: Deine Mutter

S: Mhm Aber das st auch schon lange her, also sieiss auch in Kasachstan geboren, ihre Mutter auch. Sie
sind deutschstémmig auch. Wann das war. das war irgendwann mal. Eigentlich kénnte man sagen, dass
meine Mutter aus Kasachstan ist, sieist da geborn. Von ganz ganz lange her. Sogar ihre Mutter ist auch
dageborn.

I: Auch im selben Ort?

S: Ja. nur ein bisschen weiter weg. aber auch deswegen kann man sagen deutschstdmmig. Irgendwann
mal (.....) aber wann. Die sind naturlich da aufgewachsen. Meine Mutter auch. und (.......... )Kasachstan
eigentlich, ne? Aber nur dass sie deutsch ist

I: Sieist eigentlich. ja genau

S

I: Und &h. wie ging das denn so zu? Wie habt ihr da so, wie habt ihr da so gelebt und gewohnt. Kannste
das so beschreiben?

S: Jamein Vater so, der is Ukrainer. Dem seine Eltern sind auch da hingezogen. Aber zugleich wie die
Eltern. Und kommen aus Ukraina. mein Vater. Und dann irgendwann wo mein Vater klein war sie die. ne
is meine Oma dahingezogen und da wurde mein Vater geboren in Kasachstan.

[: Mhm.

S: Und normal die ganzen Verwandten.. wohnen da. wohnen da noch immer.

I: Wo?

S: In Ukraina

I In der Ukraine

S Ja

I: Also die Verwandten von

S: Jamein Vater ist dann in Kasachstan geborn und danach sind wir nach Deutschland und meine Oma
wieder nach Ukraina

I: Ahja

S: Jetzt weils ndher is. Nach Ukraina kann man schneller fahrn. als nach Kasachstan. Jetzt wieder wo sie
friher gewohnt haben.

I: Mhm. Dasist also die Mutter von deinem Vater.

S Ja

I: Wei 3t du denn noch warum die von der Ukraine nach Kasachstan gegangen sind? Mussten sie das tun.
Oder wollten sie das

S: Nein. Sind selber gegangen. glaub ich

I: Weifdt Du. Du weif3t aber nich wann das war. ne?

S: Nein. Aber mein Vater war noch nich geborn.

I: Mhm. issklar Und alsihr nach Deutschland gegangen seid. was haben dann deine GroRReltern gemacht?
S: Von meiner Mutter oder von meinem Vater?

I: Ah. erstmal von deiner Mutter?

S: Die sind mit uns gereist

I: Die sind mit ausgereist? Die leben jetzt auch ...?

S: In Deutschland

I: Mhm...Also auchin K.?

S: Nee. weiter weg schon. .....

I: ....1hr seid also. gleichzeitig ausgerei st

S: Mhm. Diewohnenin L. Ich weif3 nich ob Sie das kennen?

I: Ja. Lauterbach kenn ich

S: Dain der Ndhe. So V-Kreis.

I: Genau. Dahab ich als Kind gewohnt

S Ja?
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I: Ja

S: Wo denn da?

I: Kreis V.. Ganz in der Ndhevon L.

S: Ja. Und dasist 10 Kilometer von Lauterbach. Richtung F.

I: Ja. Sag mal und &hm. Ihr seid dann. Kannst du dich an das Jahr erinnern wann ihr gekommen seid?
S: Jadawar ich funf. (.......)

I: Du bist jetzt siebzehn, ne?

S: Ich werde achtzehn jetzt.

I: Ja

S: Am zweiten Dezember.

I: Ja. Ahm...

S: Wir sind glaub ich 92 gekommen. So

[: 927

S: 92 oder 93

I: Mhm.. 92 oder 93 gekommen. Und dann diesihr mit. Also deine Grol3eltern sind mitgekommen?
S: Mhm.

I: Deine Grofeltern mitterlicherseits. Die sind mitgekommen.

S: Mhm

I: Und 8hm. wie fanden die das hier?

S:Diewarn jaso. Die warn ja so ein bisschen deutsch.. Und reden konnten sie schon.

I: Ja

S: (.....) und geredet haben Deutsch. Da gabs viele so welche die geredet haben Deutsch. So komisch
Deutsch. So Altdeutsch

I: Wie?

S: So "n bisschen dhnlich Deutsch wie Bayerisch so

I: Das heif3t die Eltern deiner Mutter. Die Eltern deiner Mutter. die sprechen alle Deutsch

S: Ja. Mhm

I: Und hast du auch da Deutsch gelernt. In Kasachstan?

S: Vielleicht n paar Woérter. Aber nich so richtig.... Ich hab eher Russisch gelernt

I: Wie war das fur dich wenn in deiner Familie Deutsch gesprochen wurde?

S: [lachelnd] Ah. dasweissich nich mehr. Ich habs sicher ein bisschen verstanden...

I: .....Mhm. Und haben die sich auch mit anderen Deutschen getroffen?

S: In Kasachstan? Klar. Die haben viele so Freunde die auch jetzt hier sind....

I:....Mhm... Aber dein Vater hat nur Russisch gesprochen

S: Mhm.....Das war gut [geflUstert, kaum horbar] .....

I: ... Dein Vater wollte aber eben auch nach Deutschland. Obwohl. er musste dann eben die Sprache
lernen, ne?

S Ja

I: Wiewar dasfir den?

S: Die wollten das sicher ausprobieren. Wie is es besser in Deutschland.

[: Mhm. Ja

S: Alle haben sich so erzahit. und weiss nicht. halt mal ausprobieren...........

e, Dann eh. hat dein Vater naturlich Arbeit gesucht in Deutschland. Hat er die denn schnell gefunden

S: Ja. ich glaub schon eigentlich. Der arbeitet jetzt immer [leise]
I: Wie bitte?

I: Was macht er denn?

S: Im Sommer baut er Strafl3en und im Winter streut er die Straf3en [Iachelnd].. Autobahnmeisterei..Jetzt
wenn da Schneeiist.

I: Kannst du dich denn erinneren was fiir ne Arbeit er denn in Kasachstan gemacht hat?

S: Bauer so. Immer aufm Traktor. das Feld machen

I:...Mhm...........

I: Daswar "n aber nich eure eigenen Felder ?

S: Doch auch. klar doch. da hat jeder ein Feld. das hat alles voll hillig gekostet. Da hat jeder so viel Land

I: Mhm..was glaubst du wie das fiir deinen Vater war. in Kasachstan eigenes Land mit eigenem Traktor..
bewirtschaften. und in Deutschland

[StraRen]

S:[neuanfangen ne?)

I: Ja
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S: Das war sicher schwer. wenn man kein Wort kann. so

I: mhm.. Ihr habt euch aber nich driber unterhalten. so?

S: Dawar ich janoch klein. da bin ich noch aufgewachsen. da hab ich so was nich gefragt

I: Mhm........cc...... Ja und dann kamt ihr nach Deutschland. Du auch....Du hast auch noch Geschwister oder

S: Ja...nen Bruder hab ich noch

I: Wiealt ist dein Bruder?

S: Dreizehn

I: Und wie heift er?

S: Viktor........

I Das heifdt. der isjanoch. der hat das gar nich so mitbekommen

S: Der war gerade geborn. Der is noch da geborn und mit ein paar Monaten is er hierhergekommen
(PP ) Aber er isnoch da geborn

I: Mhm.... jabeschreib doch mal ein bisschen wie es fur dich war als du dann in Deutschland ankamst und
ihr jetzt euer Leben dort organisiert habt

S: Aach (....... ) Alsoich glaub. alle sagen. ich fands lustig. so. I ch habs gar nicht so wahrgenommen. Ich
dachteich fahr nur irgendwo hin. so zum Urlaub und dann sind wir da geblieben

I: Ja

S: Versteht man as Kind noch nich so.......... [12 Sek. Pause]

Ich dachte ich fahr nur kurz in Urlaub. Und dann musst ich da bleiben

I: Mhm.....hh.. dann haste gefragt. wieso fahrn wir nicht zurtick?

S: jah sicher (lachelnd)

I: Ja?

S: Jasicher (sehr leise)

I: Und. was haben sie geantwortet?

S: Jadass wir sicher hier bleiben.

[: Mhm

S: Dawar ich erst mal geschockt. (.......schreck)

I: Hattest Du "n Schreck bekommen.

S Ja

I: Beschreib mal, wie war der Schreck, was hast Du so gefiihit

S: Jadassich. zurtick will sicher (sehr leise).......

I: Mhm [7 Sekunden Pause] Was wére in Kasachstan schoner gewesen alsin Deutschland?

S: Jawo wir hierhin gekommen sind wollte ich glaub ich lieber wieder zuriick

I: Und was war in Derutschland nicht so schdn, was war so schrecklich, dass du wieder zurtick wolltest?
S ) hier nichtsverstanden (....... ) und alles zu ordentlich (......... ) [sehr leisg]
Allesso belegt .und Hauser (......) allesso (......... ) vielleicht (......)

I: Mhm. Und wenn du die Landschaften vergleichst hier in der Nahe von K. und dain Kasachstan?
S: Jahier sind schon die Hauser. aus Dings eh. zu grof3e Hauser. In Kasachstan war jaein kleines Dorf so,
alles selbst gemacht. alles aus aus Holz (Iachel nd)

[: Mhm....

S: Du kennst alle Leute.....

I: Mhm (bestétigend)...... Man kennt dort alle Leute und hier (°)

S: Versteht man kein Wort und sitzt darum

I: Mhm..und muss die Freunde erst neu.neu gewinnen

S: Mhm.

I: Mhm........... Und wie ging es dann weiter in Deutschland (*)

S: Wei3ich nich mehr. wie gings weiter ?

I: Ja. also ich stell mir vor, deine Eltern haben dir klar gemacht, nee Andrej wir bleiben jetzt hier

S: Mhm

I: Wiewar das fur dich und was habt ihr dann weiter gemacht?

S: Daswar sicher schlecht erstmal............... Dann sind wir halt geblieben

I: Mhm [8 Sekunden Pause]

I: Du bist dann eingeschult worden, ne (°)

S: Mhm

I: Und hast dann die deutsche Sprache gelernt (°)

S Ja

I: Ahm. Ja. Jetzt kannst du die ja sehr gut. ne ()

S: Ich weiR nich. javielleicht. ich glaube(........ ) flott

I: Jadu sprichst sehr gut Deutsch

S Ja()
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I: Ja. natirlich........

I: Erzéhl doch mal, hast du dann Freunde gewonnen (°) in Deutschland ()

S: Jaam Anfang (......) aber zuerst nur russische Freunde......deutsche noch nich so

I: Russische (V)

S: Jaklar (Iachelnd) Wenn du noch nich so Deutsch kannst dann gehst du da noch nich so hin

I: Mhm.......... Hast du “nen guten Freund. einen aus der Anfangszeit, den du immer noch hast ()

S: Mhm....eigentlich (......... ) paar

I: Mhm..

I: Und wasiist das Gute, dass du dann russische Freunde hast (*) also was

S: Jamit denen kann ich mich besser unterhalten. ich (......) noch nich so gut Deutsch und dann. mit den
deutschen Kindern vielleicht verstehen die mich nicht und dann

I: Mhm. Aber inzwischen hast du doch auch deutsche Freunde, oder

S: Ja (bestétigend)

I: Und unterhal st dich mit denen flief3end. ist jakein Problem (°)

S Ja

I: Aber gibt’s da noch einen Unterschied wenn du so abschmeckst, spiirst, zwischen deutschen und
russischen Freunden (°)

S: Klar (lachelnd) Ich hab auch mehr russische al's deutsche. Die sind eben anders. wie.aus dem eigenen
Land und so. lustiger. mit denen kann man auch Russisch reden und erzéhlen

I: Mhm....Habt ihr auch leichter gemeinsame Interessen ()

I: Und was macht ihr dann so, wenn du dich mit deinen russischen Freunden triffst (7)

S: Ach. draussen rumlaufen. sitzen. in Discos gehen....auch in russische

I: Ahh die sogenannte Russen-Disco

S: (lacht) Ja deswegen kann man da hin mit russischen Freunden

I: Aha (lachelnd)......... Das heif3t, dein Leben spielt sich stark noch ab mit russischen Freunden, russisches
Leben eigentlich ()

S: Mhm (bestétigend)..In Deutschland

I: In Deutschland.

S: Das gibt’s aber oft

I: Das gibt’s aber oft. dasglaub ich....Mhm

S: Es gibt manche die leben hier schon vor langem..und kénnen fast immer noch kein Deutsch

Also es gibt genaue Gebiete, auch in K., dawohnen nur Russen und dawird Russisch geredet und die
arbeiten alle auf einer Firma und dawird auch nur Russisch geredet. unten ist ein russischer Laden und da
sind Uberhaupt keine Deutsche

I: Tatséchlich

S: Klar eh....Frag siewielang sind sie in Deutschland sagen die zehn Jahre und die reden kein Wort...ja
wenn die da alle wohnen eh der Laden is Russisch..alles...Brauch man auch kein Deutsch....man wohnt
nur in Deutschland....dasist die Ordnung

I: Aha

S: Das Russische bleibt trotzdem

I: Das Russische bleibt [7 Sekunden Pause]

I: Wenn du jetzt entscheiden kdnntest oder wenn du 18 bist...wo du leben méchtest....... hast du "ne
Ahnung (")

S: Ach..dasist mir so komisch eh....da geféllts mir wegen Leuten aber so in Arbeit is nich gut

I: Mhm..

S: Und in Deutschland is alles so ordentlich und so. aber alles viel nach Gesetzen....man muss so viel
machen

S: Hier in Deutschland ist jajetzt auch schlecht mit der Arbeit denk ich...und wenns hier noch schlimmer
wird. dann.glaub ich geh ich lieber nach Kasachstan zuriick

[: Mhm..

S: Bei unsis schon sehr schlimm in K. hdchste Arbeitslosenquoten. in H. oder in ganz Deutschland ich
weil nich

I: Mhm.dasis. wieist das Gefihl fir dich (*) wenn du Gberlegst du machst jetzt eine Berufsausbildung
und suchst dann in Deutschland ne Arbeit (7)

S: Normal

I: Mhm (bestétigend)...Du wirst eine finden

S: Mhm..Ja

I: Mhm [8 Sekunden Pause] Ahm Du bist ja auf der Berufsschule

S: Fachoberschule
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I: Fachoberschule. genau..und &hm dein Beruf geht in den technischen Bereich hinein

S: Maschinenbau

I: Maschinenbau. Mhm Aber das wird doch spannend werden, oder da freust du dich drauf ()

S: Ja. bisjetzt mach ich ein paar Praktikum bei VW..das geféllt mir irgendwie nich so

I: Warum nicht (°)

S: Dawdrd ich nich gerne arbeiten

[: Mhm

S: Well dles..alesauf der Linieis...kann ich mir nicht vorstellen. ich will mal was anderes machen. nicht
jeden Tag das Gleiche dann hat man Uberhaupt keine Lust zu arbeiten eh. immer das Gleiche machen

I: Was wiirdest du denn am liebsten machen (7). angenommen du kdnntest ganz frei wahlen die Arbeit
S: Jaich. ich suche noch irgendwie

[: Mhm

S: Hab ich irgendwie noch nich richtig gefunden. also das nich mehr an diesen Maschinen arbeiten und
jeden Tag das Gleiche machen.ich kann auch mit Leuten zusammensein......mhm

S Damussich immer das Gleiche machen.....Ich habs noch gut . meine Freunde sind alle an der Linie die
arbeiten da die ganze Zeit das Gleiche und ich mach ein Teil in einer Stunde. das is schon besser

I: Mit der Linie meinst du das FlieRband (°)

S Ja

I: Ahja

S: Und bei mir auch so dhnlich wie ein Flie3band aber da brauch ich eine Stunde fir ein Teil und die
machen 30 in einer Minute. die nehmen das Getriebe zu zehnt auseinander und ich ganz alleine. da hab
ich ne Stunde Zeit

Da macht man immer das Gleiche dann das dann das dann das. das hdlt man nicht aus Mann

I: Das halt man nich aus

S: Nee jeden Tag auch noch. ich wiird da gar nich mehr hingehen

I: Du lernst doch ein Getriebe viel besser kennen wenn du es auseinander- und wieder zusammenbaust (7)
S: Ja. hab ich schon besser kennengelernt. aber hab schon keine Lust mehr aufzustehen. der Beruf muss ja
einem Spald machen

I: Mhm

S: Und nich jeden Morgen boah jetzt muss ich wieder dahin. so kann man doch nicht arbeiten die ganze
Zeit

I: Mhm. Mhm .Welche Arbeit innerhalb deines Berufes Maschinenbau wirdest du denn am liebsten
machen () Wenn Du dir so vorstellst, ich, Andrej habe jetzt eine Arbeit, dasist jetzt mein Job. Wie, wie
sollte das aussehen?

S: Naso Industriemechaniker. Man passt so immer auf die Maschinen auf. Wenn eine kaputt geht, muss
amn schnell hingehen und sie reparieren.

I: Mhm

S: Nicht an der Linie wieder

I: Nee.. Nicht am Flief3band, hat man denn, wird man dann mal zu dem Ort gerufen und mal in die Stadt?
S: Nein, nich in die Stadt, nur inder Fabrik.

I: Ahja. Dasis spannend fir dich?

S: Joah, dasiss schon spannender. Dass man die Maschine aber sehr gut kennt. Und ich nen Mann mal
gefragt der bei VW arbeitet, der hat schon 30 Jahre da gearbeitet und macht ihm immer noch Spal3. 30
Jahre will ich nich arbeiten. Fast am gleichen Platz. Er sagt, die Bezahlung ist sehr gut und Deutschland
ist schlecht schon, so viele Arbeitslosen und alles kostet teuer aber die, die machen da nichts und kriegen
so viel Geld. 2500 Euro und arbeiten in Schichten immer.

I: Oh, dasist “n ordentlicher Verdienst, ne?

S: Jaund die machen jeden Tag das Gleiche.

I: [9 Sekunden Pause] Mhm ....Was wirdest du denn tun, wenn du jetzt deinen Beruf fertig hast? Wo
wurdest du dann leben?

S: OchinK.

I: Aham (bestétigend) in K., méchtest du in K. bleiben?

S: Ja

I: Und ahm, auch in derselben Wohnung oder dem Haus mit deinen Eltern?
S (R ) weil3 nich (sehr leise)

I: Bitte?

S: Ich weif3 nich so

I: Also du kannst dir auch vorstellen dann , von deinen Eltern wegzuziehen?
S: Jawenn ich &ter bin

I: Ja

S: Ja (gehaucht)
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I: Ahm Andrej, wegen der Schule will ich dich nochmal fragen. Daist dir wichtig, dass du Lesen und
Schreiben in Russisch kannst, ne?

S: Mhm, ja "n bisschen. Dassich lesen kann. Ich kann ja schon eigentlich lesen, aber. Nur “n bisschen
besser die Buchstaben, manchmal rateich nur.

I: Ja[7Sek. Pause]

S: Schreiben ist eigentlich nicht so wichtigm weil, das werde ich ja sowieso nie benutzen. Schreiben. Also
fast nie (............ ) Nicht so haufig wie Lesen.

I: Mhm..Also Du meinst, das Schreiben ist nicht so wichtig?

S: Nein nicht so wichtig wie das Lesen. Wenn man gut lesen kann, kann man sich die Buchstaben
irgendwie zusammenschmeif3en und irgendwas schreiben.

I: Ja

S: Dass man's Uberhaupt “n bisschen erkennt.. Nicht perfekt, aber , dass es so geht.

I: Liest du denn oder wozu brauchst du das..Russisch Lesen? Wo kommt das vor, dass Du Russisch lesen
musst?

S: Entweder in der Ukraina oder im Fernsehen. Wir haben auch einen russischen Kanal. da muss man
auch lesen. Lernt man lesen.

I: Ja

I: Ihr seit dann in den Ferien (S: Einmal im Jahr) in der Ukraine?

S: Manchmal sogar zweimal.

I: Also bei deinen Grol3eltern.

S: Ja da wohnt auch noch mein Bruder, &h von meinem Vater der Bruder

I: Also dein Onkel.

S: Ja..und der ist schon gleich dageblieben

[: Mhm

S: Alsdie nach Kasachstan gegangen sind, ist der dageblieben.

I: Der ist nie nach Kasachstan gegangen?

S: Mhm (....) oder vielleicht doch, ich danicht so sicher. Aber zu Besuch war der auf jeden Fall da.

I: Was macht dein Onkel inder Ukraine, beruflich?

S: LKW-Fahrer

[: Mhm.

S: Oder ist der auch mitgekommen (°)". ich bin mir da nicht mehr so sicher.

I: Mhm

S: Und von meinem Vater die Schwester wohnt auch da., past auf meine Oma auf.

I: Sag mal Andrej, wie kam es denn, dass du hier in das Krankenhaus gekommen bist?

S: Jaweil ich Probleme hab. (undeutlich)

I: Bitte?

S: Jaweil ich Probleme hab, sonst ware ich janicht hier.

I: Beschreib mal ein bisschen, welche Probleme sind das?

S Zwange.

[: Mhm

S: Wussten Sie das nicht, oder?

I: Ja, ich wusste es jetzt nicht von dir. Natrlich haben (S: Achso, stimmt, jain der Schule) ja, aber du
hast es mir noch nicht erzéhlt.

I: Und &hm, wann sind die aufgetreten?

S: Vor 2 Jahren ungefahr. Immer "n bisschen. und dann wurde esimmer mehr.

[: Mhm

I: Und was wér dein grofdter Wunsch, hinsichtlich dieses Grundes hier ins Krankenhaus gekommen zu
sein, hinsichtlich der Zwange?

S: Ja. dass es ein bisschen besser wird. Dass ich den Alltag so ungefahr schaffen kann.

I: Das heif3t es stort dich auch so im Alltag?

S: Jamanchmal..nicht immer aber manchmal.

I: Und hast (S: meist ist es so "ne Zeitvertreibung) Mhm

S: Was wollten Sie sagen?

I: Merkst du schon etwas, hat sich schon etwas getan?

S: Ja, schon ein bisschen

I: Beschreib mal.

S: Ja(.....) die halten mich auf immer.

I: (Lachen)

S: (.....) ich es nicht mache.

I: Und es niitzt was ?

S: Mussich den Druck aushalten.....Schwer.

I: Mhm [10 Sek. Pause]

I: Wieist es denn dazu gekommen, dass du hier ins Krankenhaus gekommen bist, wer hat das denn
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entschieden?

S: Von meiner Mutter die Arztin..und mein Arzt auch so. (............. ) Klinik (......) so.

I: Und wie war es dann fir dich, als du hortest, naja, jetzt geh ich von der Familie weg fir einige Wochen
und geh ins Krankenhaus?

S: Ja, erst mal nicht so gut, weil wir hatten in verschiedenen Kliniken angerufen und die hatte bis jetzt nur
zugesagt. Bei den anderen muss man warten bisich 18 bin und das war schon schlecht. Da haben die
mich hier aufgenommen.

I: Mhm

S: Eswar so weit, deswegen war das bl6d. Dass mich meine Eltern nicht besuchen in der Woche, das war
ein bisschen ein Grund. (I:Mhm) weswegen ich nicht hierbleiben wollte. Dann habe ich gedacht..dann
hab ich mir das erstmal angeguckt, eine Woche bevor ich hergekommen bin, oder zwei. Zwei Wochen
bevor ich hergekommen bin. Und danach konnte ich mich entscheiden. Hier oder woanders oder..in die
sechste Station oder in die flinfte Station..da ist langer, daist kurzer. Dawollteich lieber kirzer.

I: Du wolltest lieber kirzer.

S: Ja. Daist die Inten &h..die, die Behandlung ist intensiver (............. ) Die unternehmen da mehr

S (R ) also sechs, ne. [7 Sek. Pause] Dasist dann so bldd, dass ich nicht nach Hause darf, nur am
Wochenende. Aber wenns was niitzt, kann man esjamal aushalten.

I: Mhm (bestétigend)...

I: Wasist dir denn das Liebste am Zuhausesein?

S (e ) jaEltern (...)

[: Mhm

S: Zuhause ist, wo man sich wohlfuhlt.

I: Ja

S: Ist jadoch hier was anderes. Nur fremde L eute und so.

I: Und wenn du jetzt Zeit hast und deine Eltern haben auch Zeit. Was macht ihr dann?
S: Irgenwas. Fahrradfahren. Zu Bekannten fahren.

I: Zusammen auch mit deinen Eltern?

S: Mhm (bestétigend)

I: Thr fahrt dann auch gemeinsam Fahrrad.

S: Ja, jetzt bin ich schon “n bisschen zu grof3. Aber manchmal komm ich auch mit zu den Bekannten
I: Aber ihr macht schéne Sachen zusammen, und freut euch dann.

S: NaKklar.

I: Ja.....Sag noch mal was zu deinem Bruder. Was macht der, wie geht’s dem?

S: Jaso normal, so

I: Erzahl mal ein bisschen.

S: Was soll ich denn....Was soll ich Ihnen denn erzéhlen?

I: Wasfélt dir zu deinem Bruder ein?

S: Der islustig und so. Wir schlagen uns "n paar mal ein bisschen. Aber issjanormal
I: Mhm (5 Sek Pause) Und der geht da zur Schule?

S: JaauchinK.

I: Welche Schule?

S: Fasanenhofschule

I: Mhm......Und was hat er fur Interessen?

S: Och, der spielt.Der spielt, wie heif3t "n das? Keyboard

I: Ahja Wasglaubst du wie dein Bruder sich in Deutschland fihlt?

S: Ja, der kennt nicht so viel anderes. Na, wenn wir nach Ukraina fahren, fuhlt der sich da auch sehr wohl.
I: Der spricht eh auch beide Sprachen?

I: Welche Sprache sprecht ihr denn zuhause eigentlich?

S: Mhm..mit meinem Vater Russisch und mit meiner Mutter Deutsch. Aber manchmal auch mit meiner
Mutter Russisch. Also eigentlich fast, reden beide Russisch. Und die antworten Deutsch oder Russisch.
Aber mein Vater nur Russisch.

S: Finde ich auch gut..verlernt man die Sprache nicht.

I: Nee (lachend)

S: Darf man nicht vergessen, wer man ist

I: Nein (©)..Man darf es nicht vergessen, wer man ist?

S Ja

[: Mhm

S: Wenn wir das zum Beispiel nicht kdnnten, dann wéren unsere Kinder eigentlich schon Deutsche..und
dann hatte man uns schon vergessen eh, dass wir aus Kasachstan kommen.

L2 -TWB|BZ '§'STY NUYsqv
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Und wir machen das noch weiter (........... )

I: Was wiirdest du sagen wer du bist?

S: Jadass ich aus Kasachstan komme.

I: Ja...Mhm [5 Sek. Pauseg]

I: Horst du manchmal Musik von dort auch?

S: Jaaus Russland zum Beispiel auch

I: Ja

S: Und Ukraina auch so

I: Mhm...

S: Oft

I: Mhm....

I: [10 Sek. Pause] Tja, ich glaube, an dem Punkt kdnnen wir aufhéren
S: Ich glaub 45 Minuten sind auch schon um oder?
I: Ja (Ende)

8.1.2  Transkript Interview 2 (Lehrer - Mutter des Schiilers) und Genogramm

I: Interviewer
M: Mutter Andrejs

I: Haben Sie denn schon gepackt?

M: Nein. [lacht] Wir haben gedacht, er bleibt noch eine Woche(............... ) aber Frau P., also ich hétte es
auch nicht jetzt so gefunden, dass..dass er noch bleibt. Er hat nen Schubs gemacht, aber diese Woche ist
er irgendwie so stehen geblieben.

I: Mhm.

M: Dass er vielleicht gedacht hat, na ja, das reicht mir jetzt

I: Oder das schiebe ich vielleicht auf die ndchste Woche, woich

M: Genau, ja, mhm.

I:Gut. Das kam fir mich dann auch ein bisschen Uberrraschend heute. Ich habe Frau P. dann kurz
angerufen, weil ich esjaauch nicht wusste, dann hat sie mir eben gesagt, nee nee, das endet diese Woche.
M: Mhm mhm

I: Sie wusste nicht, ob Sie ihn dann heute mit nach Hause nehmen oder morgen erst. Fahren Sie denn
heute noch?

M: Wissen wir immer noch nicht. Mein Mann, der hat, also esist jadas W. heute so schlecht. Er arbeitet
jaauf der Autobahn. Und dann muss er um halb fiinf, wenn das Wetter schon wird, dann kann er auch
nach Hause. Wenn nicht und schlecht wird, dann muss er sogar bis halb acht. Ich hab gesagt, wir kdnnen
jamit dem Zug fahren, aber das mag er auch nicht so gerne.

I: Nee, dasist ja dann auch fir ihn unbequemer, oder?

M: Mhm. finde ich jetzt nicht. Gut, muss man nach Ha., erstmal He., dann nach Ha. Ich weil3 es nicht, wie
es so, aber muss man jetzt erst noch warten wie es aussieht und wie man dahin kommt und das wér auch
kein Problem, jetzt mit dfem Zug zu fahren. Aber mit dem Auto ist es sehr bequem, wenn man abgeholt
wird und

I: Vor alen Dingen, man kann losfahren, wann man will, man fahrt die direkte Strecke und packt die
Sachen ein, wie man'swill und dann. braucht auf keine Zeitplane Riicksicht zu nehmen

M: Genau, mhm

I Ja, also, mich wirde interessieren, Frau Kusmischina, ob Sie viellecicht ein bisschen beschreiben
konnten, was sich durch den Aufenthalt hier fir Ihren Sohn, also fir Andrej verandert hat, was Sie da
glauben.

M: [lacht] Wasich glaube? Ich glaube, hat sich ganz vieles getan.

I Ja?

M: Ja. Er ist, er kann. Er sieht die Welt ein bisschen anders, so offener.und auch entspannt geworden. Er
war jaso ganz verkrampft, wie er gekommen ist und hat, hat sich Angst gehabt an die Seite zu gucken,
Kopf immer nach unten. Ich wie? nicht, ob Sie das gemerkt haben...Dass er diesen Blick immer nach
unten auf den Boden gehabt hat.

I: Dasist mir aufgefallen. Das war sehr stark.

M: Mhm mhm, und das hat sich sehr gut getan, das er auch mal nach oben guckt und maweit was sieht,
was wirklich um ihn...herum..los ist.

I: Ja, also, wieist esdann im Kontakt zu anderen Menschen? Hat sich da..das auch veréndert?

M: Ja, jetzt in seinem Alter nicht..diese oder wann ich es auch mitkriege, erzahlt er auch ein bisschen,
dass hier diese Schiler wo jetzt bei |hnen sind, dass er sich, ich weil3 nicht im Unterricht sich unterhalt,
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oder? Jetzt drauf3en oder zum Schluss, da erzahlt er manchmal so was. dass er mal mit den Mé&dchen sich
unterhalten hat und was sie so fir ne Krankheit haben.

Keine Ahnung, wann das passiert ist, wann er mit denen gesprochen hat.

I: Also, er hat mehrfach Kontakt aufgenommen mit den Méadchen. Das waren solche Situationen, wie - er
fragte mich nach einerSchilerin, die bei meinem Kollegen im Englischunterricht ist. Er wollte den
Namen wissen. Ich glaube, er findet suie hiibsch.

M: [lacht]

I: Und er hat die Vermutung, dass es ein russisches Méadchen ist.

M: Jagenau.

I:Und heute war eine &nliche Situation. Da spielte er auf ein Mé&dchen an und ging auch in Kontakt mit
den anderen Madchen und dann entwickelte sich ein Gespréch tber, was er mag, also wasihm da geféllt.
Und dann kam deutlich heraus, wenn er eine Freundin hat, muss das eine russische Freundin sein, ein
russisches Méadchen.

M: [lacht] Ja.. Ja, das sagt er immer. Mhm [lacht]

I: Also, daerlebt er Qualitaten.

M: Ja, daist er sehr genau, glaube ich, da guckt er sehr genau hin. Das, ich weil3 es nicht.

I: Er scheint es auch abschéatzen zu kénnen. Er sieht ein Gesicht und kann sagen..die kommt aus
Osteuropa oder aus Russland oder so.

M: Jaja, mhm [7 Sekunden Pause]

I: Sehen Sie sonst noch Sachen, die sich verandert haben?

M: Ja, dass er auch seine Meinung sagen kann, glaube ich. Dass er auch mal laut wird, dass er auch mal
was sagen kann. Das hatten wir auch tbers Wochenende so. Dass er mal sagen kann, jetzt lass mich in
Ruhe, ich mach jetzt erst mal das und dieses; aso auch auf seinen Bruder so..und nicht immer.ja, also, ich
weif3es nicht, vielleicht nachher. So, dass er da auch sich ein bisschen durchsetzen kann. Da hat sich auch
€in bisschen verbessert. Nicht so, wie wir daswinschen, dass er jetzt ganz selbststandig ist geworden,
aber, er bemiht sich. Wir haben ja auch sehr viel gelibt mit Zeiten einhalten und da. das klappt noch nicht
SO gut.

I: Mit Zeiten meine Sie im Alltag? Bestimmte Rhythmen oder Regeln?

M: Ja, ja.

I: Daswar davorhin bei ihm chaotisch?

M: Weil er daauch keine Uhr trégt, weil da Angste hat, er kommt zu spét oder er verpasst was dann sind
ale Uhren weggekommen oder das Handy auch und die Uhr wurde zurlickgestellt.

I: Das heif3t, wenn er eine Uhr hétte, wirde er sténdig die Zeit kontrollieren.

M: Genau, ja.

I: Das heif3t, Sie haben die Uhr weggenommen.

M: Nee, nee, er selber.

I: Er selber. Aber, das war ein Gedanke von IThm?

M: Genau.

I: Also ein Stiick Selbstkontrolle?

M: Mhm [bestétigend]

I: Ahja

I: Daswurden Sie sagen ist das Wichtigste, was sich verandert hat, wie Sie es bisher gesagt haben?

M: Ja, so, dass er auch ein Stiick weit selbststandig wird, nicht nur von uns abhangig.

Weil, fruher hat er oft gesagt ,, Du musst mir jetzt helfen, ich komme nicht weiter”. Und wenn wir das
gemacht haben, hat er sich richtig auf uns verlassen, er hat nicht mehr gefragt: ,, Du musst mir jetzt
helfen”, aber es war selbstverstandlich. ,, Du bist meine Mama, Du musst mir das machen.” So..Und
morgens Brot machen. Und wenn ich das nicht schaffe, ihm das zu machen, dann geht er ohne Brot in die
Schule. ,,Ja Du bist doch schuld, dassich ohne Brot bin gegangen.” So.

I: Was wiirde das denn fur Sie bedeuten, wenn das jetzt so geworden ist. Was bedeutet das fir Sieim
Alltag dann, diese Veréanderung?

M: Ja, dasist eine Entlastung [l&chelnd]. Ja, muss ich sagen. [5 Sekunden Pause]

I: Mhm, kénnen Sie dazu vielleicht noch sagen, ob Sie trotz allem auch eigene Befiirchtungen haben,
wenn Sie jetzt nach Hause gehen? Also, gibt es einen Rest?

M: Ja. Wir mussen gut zusammenarbeiten erstmal, dass wir weiterkommen. Ich glaube, wenn das nicht
klappt, dann sackt er wieder.. nach hinten.

I: Ja. Zusammenarbeit, das bedeutet: er muss eine Teil machen und Sie machen (M: Jajamhm) natirlich
auch lhren Teil

M: Mhm

I: Was gibt es sonst familiér (M: Ja, klar)

M: Ja, dadurch hatten wir auch mit meinem Mann so. ganz schlechtes Verhdtnis, weil ich so mehr zu
Andrej stehe und mein Mann sagt, ,,der ist alt genug, der muss fiir sich selber sorgen”. So, diese Sachen.
(I: Ja, mhm) Und da kommt.. vieles raus.

I: So dass. Mhm, daist einfach noch eine Aufgabe?
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M: Genau.

I: Bei den Beflirchtungen, wenn wir da schon sind, wissten Sie bei irgendwel chen auftretenden
Schwierigkeiten, an wen und mit welcher Frage Sie sich wenden kénnen? Also gibt es etwas, wo Sie sich
Hilfe holen kénnen?

M: Jetzt gleich, wenn wir nach Hause fahren, haben wir schon einen Therapeuten, einen Arzt, der wo wir
jetzt auch gesagt haben, dass wir nach Hause kommen und Termine sind auch schon da, dassich hoffe,
dass er da auch dann jetzt hingeht und die Zeit auch einhélt. Das hat er auch die letzte Zeit gar nicht mehr
gemacht. Er wollte nicht mehr, hatte keine Lust, auch keine Hoffnhung nicht mehr.

I: Ist das moglicherweise verandert?

M: Genau. aber. und ich habe die Beflirchtung, dass ihm das hier so gut gefallen hat. und jetzt wieder
nach Hause, dasist so, der Verlust dann wieder daist. aach... ,es ging mir daso gut.“ Und, dass er sich da
nicht so reinfigen kann.

I: Fragen Sie doch Frau Paas nochmal, wie man die Kraft und den Schwung, der jetzt daist, noch nutzen
kann.

M: Mhm.

I: Und dann gibt esimmer noch die Mdglichkeit, Kontakt zu uns aufzunehemn, fir ambul ante Gespréache.
M: Ja, ja, hat sie auch..so ein Gespréch hatten wir heute morgen, so ein kurzes auch.

I: Gut

M: Hat sie auch gesagt, , er kann jederzeit kommen*, aber jetzt, wann er sich auch, wie sagt man. dufZert
und ganz genau sagt, was er will und was er mechtet (sic!) und nicht, dass wir das jetzt wieder machen,
dass das von uns kommt , aber von ihm selber jetzt. Dass er weil3, was er jetzt noch schafft und will, was
er jetzt schon kann, was er hier geschafft hat und was er noch mechtet (sicl) jetzt. [10 Sekunden Pause]

I: Kénnen Sie I hre eigenen positiven Erwartungen nochmal beschreiben? Also positiv in Bezug auf Ihren
Sohn und wie es dann weitergeht. Wie wiirde das aussehen, wenn sich daspositiv fortsetzt?

M: Ja[lachelt] dasware ja schon, ja. Im Alltag, dass er, wie sagt man, wir so entlastet wéren, jetzt, ich
muss nicht dauernd denken, der Andrej kommt jetzt von der Schule: ,, Schafft er das oder nicht?* Dassich
sehe, ich hab ein achtzehnjahriges Kind zuhause und dass ma manchmal auch fragt, kann ich dir was
helfen oder nicht ich hinter ihm stehe. Musst das noch machen oder dieses. Das, das wér unser grofter
Wunsch, dass wir ein offenes Kind haben, das auch im Alltag guckt und sein Ziel hat im Leben, was er
jetzt gerne..machen mdchtet, was er jetzt. (...) mit 16 gesagt, er méchte gern studieren und das und
jenes..dasist jaweg.

I: Mhm. Dasist weg?

M: Esist nicht weg, er hats vielleicht im Hintergedanken, aber jetzt zu dieser Zeit sieht er das nicht, kann
er gar nicht so weit gucken.

I: Er kann nicht so weit gucken. Mhm, meinen Sie, er kann das Ziel nicht als realistisch fassen im
Augenblick oder ist der Wunsch als solcher weg? Das wére ja ein Unterschied.

M: Nee, der Wunsch ist jetzt nicht weg. glaube ich. Aber der ist so in sich, dass er gar nicht so raus
kommt. Dass er das jetzt ein bisschen weit weggeschiebt (sic!) hat... Ich weild nicht, vertshen Sie, wasich
meine? [lachelt]

I: Ich verstehe das sehr gut, ja. Sie meinen, er ist sehr stark mit sich selbst beschéftigt gewesen und mit
diesen Problemen (M: Jagenau), so dass das er mal ferne Zukunft ist (M: Genau ja) und er beschéaftigt
sich mit dem ganz konkreten L 6sen dieser Probleme.

M: Genau ja, mhm [bestétigend)]

I: Nun das muss ja nichts Schlechtes sein, sondern das kann bedeuten, dass er sich jetzt eingelassen hat
auf die Probleme, die er hat (M: Mhm) und da Sie jaeine Veréanderung festgestellt haben, kann das ja
sein, wenn sich die mal stabilisiert hat, dass er dann auch das Zukunftsziel wieder fester in den Blick
nehmen kann.

M: Jazur Zeit hab ich..gut jetzt ich bin hier und da sehe ich auch ein Stiickchen weiter und wenn wir ihm
helfen und unterstiitzen ..ja. er mechte/sic!) auch..und da sehe ich auch ein Stlickchen weiter. Aber
manchmal bin ich ganz so in mir, denke ich..ach, ich weil3 es nicht mehr, schaffe ich das noch mal so?
Mich stark zu engagieren und ihm helfen oder sackt er ganz ab und ..ich sag, ich will auch nicht mehr. [8
Sekunden Pause]

I: Mhm..Da bleibt noch eine Unsicherheit?

M: Genau.

I: Dann liegt da auch eine Aufgabe drin, also jetzt in der nahen Zukunft. Esist wichtig, was passiert jetzt
in der nahen Zukunft (M: Genau), ganz schnell nach dem Aufenthalt. Das, was gelernt wurde nutzen (M:
Ja, mhm), umsetzen und konkret Hilfe aufsuchen wenn es irgendwie schlechter wird.

M: Genau. [7 Sekunden Pause]

I: Was glauben Sie, wie lhr Sohn sich selbst jetzt fuhlt?

M: Er ist auch noch ein bisschen unsicher. Er fihlt sich hier stabil mussich sagen. Aber er hat auch ein
bisschen Angst, jetzt wenn er nach Hause kommt. Ob er da das so schafft wie hier jetzt so.

I: Was wird wohl Gberwiegen, diese Angst, die Beflirchtung, die Unsicherheit oder das positive Gefihl.
Wie wurden Sie das einschétzen?



181

M: Die Angst, glaube ich. Mhm [bestétigend]

I: Mhm. [9 Sekunden Pause]

M: Dass er doch zuhause nicht so eine Unterstiitzung bekommt wie hier. Dass wir vielleicht doch (....... )
schwach sind oder nicht so die Regeln auch einhalten. Er ist jaauch so. Er denkt, heute geht’sihm gut,
dasist schon mal schoén. Aber wir sehen, wie es morgen wird.

I: Gut, ich glaube, daist es dann wichtig, gleich von Anfang an mit den Regeln (M: Ja, ja.) absolut ernst
zu machen (M: Ja, dranbleiben) und zawr so ernst, dass bis zum Aufschreiben, dass alle auf einem Stand
sind. Thr Mann, dass Ihr Mann es sieht und Andrej natirlich auch merkt, dass man konsequent dran bleibt.
Dasist eine ganz wichtige Grundlage.

M: Mhm und ich glaube der merkt das auch, wenn wir keine Zeit haben oder sagen, ,, heute musst Du
allein fertig werden" und dann nutzt er das auch aus. Das jetzt nicht zu machen oder ,, ach ich warte bis
die Mama kommt“. Zum Beispiel mit dem Mittagessen oder mit den Hausaufgaben, da sitzt er abends bis
sechs Uhr, donnerstags, wenn ich Dienstbesprechung habe. Das ist dann..und hungert dann.

I: Dawar jadie Frage, ob, ich meine, er wird nicht alles gleichzeitig bewaltigen kénnen, Hausaufgaben
und fir sich sorgen , dass er was im Bauch hat. Aber dass man mit einer Sache anfangt. Das man sagt ,, Es
wird nicht mehr vorkommen, dass Du auf mich wartest mit den Hausaufgaben. Das kommt nicht mehr
vor, damit fangen wir mal an. Das hast Du fertig.” Oder umgekehrt: ,, Du hast gegessen“. (M: Mhm) Mal
eine Sache konsequent durchfiihren. Nicht alles vielleicht gleichzeitig. Es mussjafir ihn auch zu
schaffen sein.

M: Mhm

I: Mit welchem inneren Bild geht Andrej in seine Schule zurtick?

M: [l&chelt] Eine schtne Frage. Mhm. [7 Sekunden Pause]

M: Auf der einen Seiteist er sehr stolz auch, was er hier geschafft hat, dass er kommt und kann
zeigen..ich bin anderswieich vorher war und andererseits hat er Angst dahin zu gehen, hat er auch jetzt
gesagt. Wenn sie jetzt fragen , Wo warst Du denn und wieso und warum?* Was er da antworten soll, was
er dasagen kann. Dieses bewegt ihn so ein bisschen.

I: Mhm. Da komme ich gleich nochmal drauf zurtick und fallsich es vergessen sollte, erinnern Sie mich
daran. Das st eine ganz wichtige Frage.

M: Mhm

I: Nochmal zu dem inneren Bild. Das kann ja eine Landschaft sein, das kann ja unterschiedliche Facetten
haben. Eine haben Sie jetzt genannt. Also er ist stolz auf sich. Geht also zuriick, hat etwas geschafft. Was
glauben Sie wie er das sieht mit dem Ziel, das Schuljahr jetzt zu bewéltigen?

M: [15 Sekunden Pause] Ich glaube schon, dass er das schafft. Da hat er jetzt auch nicht so ein Problem,
dass er gesagt hat, dass er nicht zur Schule geht und nicht mehr dahin gehen will oder wie gesagt ist er
schon stolz, was er hier geschafft hat, wo er in Mathe immer nicht nachgekommen ist, wo er gesagt hat
,och, das schaffeichjetzt“. In Mathematik, dawar er in der Schule jetzt ein bisschen so, wie sagt man,
»hinten geblieben®, wo er jetzt sagt ,,ach, esist gar nicht so schwer” und dass er dahin kommt und beweist
das auch ,dass er, jader Andrej mal so zurlickgezogen war und dass sich jetzt mal was bewegt hat. Ich
weil3 esjetzt nicht mehr, bin jetzt so ganz durcheinander.

I: Ja, aber dasist jaganz wichtig, was Sie gesagt haben. Das ist schon eine deutliche Einschadtzung (M:
Mhm)...Jamhm. es gab jadiese Frage, die Sie gerade gesagt haben, die passt hier eigentlich rein. Ich hab
hier noch aufgeschrieben: ,, Was miisste sich allesjetzt noch alles verandern, damit er in der Schule
zufriedenstellend mitkommt?* Es gab da diesen einen Punkt, auf den ich zuriickkommen wollte. Ahm,
ahm Er muss jareinkommen erstmal (M: Mhm), er war weg, das haben jadie anderen erlebt, dasist ja
Ihre Frage (M: Genau. Mhm). Wie wird jetzt sozusagen erklért , Ich bin jetzt wieder da, (M: Genau,
mhm) und ich war weg“. Haben Sie da eine Idee oder mdchten Sie da eine Hilfestellung?

M: Ich habe ihm erst einmal gesagt ,, Ja da musst Du gar nicht viel erklaren. Du musst einfach sagen, ich
bin jetzt daund dasist schon®. Jaer freut sich wieder, dass er in der Klasse dabei kann sein und ist schon
munter und musst Du keinem Erklarung geben und das auf den Tisch legen oder so. Dasist deine
Personlichkeit und musst du nicht jedem da erzahlen.

I: Also er soll ganz fur sich selbst da stehen (M: Genau), ganz so authentisch das sagen. Wusste die
Klasse, das er hier zu einer Therapieist?

M: Ja, zu einer Kur, haben wir jetzt gesagt, war ja auch mehr so. [5 Sekunden Pause]

I: Sie kdnnen gern aulRern, ob ich noch was unternehmen soll.

M: Ja, Sie kdnnen gerne die Frage ansprechen, was er da dazu sagt, vielleicht haben Sie eine bessere I dee,
wieich ihn da ein bisschen unterstiitzen kann.

I: Mhm, jaaso ich kann Ihnen anbieten, nochmal mit dem Herrn A. zu sprechen und sagen, es kommt fur
den Andrej darauf an, dass er mit einer gewissen Sicherheit wieder hineinfindet in den Schulalltag (M:
Mhm). Ahm, ich méchte es Ihnen aber iiberlassen, ob ich von Kur oder von Therapie spreche. Alsoich
bin bereit (M: Also, er kann das jetzt selber). Guit.

wollte er erstmal nicht sagen, ob wir ne Kur machen oder eine Therapie jetzt, da hat er es einfach so
gelassen. |: [12 Sekunden Pause] Gut, ja.... Dann sind wir im Grunde mit dem Gesprach am Ende.
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8.2 Fallstudie 11

8.2.1 Transkript des Lehrer-Schiiler-Interviews

| = Interviewer
S=Schillerin

I: So, wie geht’s dir?

S: Ja, es geht. Also im Unterricht hatte ich, hatte ich starke Kopfschmerzen. Und konnt mich dann auch
nicht mehr konzentrieren und.. dann war ich nach der Stunde erstmal unten, weil danach habich ja
Mathe. hab dann gefragt, ob ich zu Mathe gehen soll und dann haben die gesagt ,,ja versuchs* Und dann
war ich auch noch in Mathe.

I: Ahja. Gut, dahast du also den Schultag so einigermal3en Uberstanden.

S Ja

I: Jetzt hat sich der Kopf so’ n bisschen aufgeklart ()

S: Es geht, aber ich hab immer noch Kopfschmerzen.

I: Mhm..Kommt es ¢fter vor, dass du Kopfschmerzen hast?

S: Jaeswar auch meistensin der Schule so, also wenn ich irgendwie Uberfordert bin oder so. Dann.
meistens

I: Hast du heute auch das Gefiihl gehabt, dass du tberfordert bist?

S: Ja, alswir aufschreiben sollten so, ob wir Nazis so erkennen wiirden. Also ich hab eigentlich noch nie
jemanden gesehen so, also ich achte da nicht drauf.

[: Mhm.

S: Und deswegen, so.

I: Daswar so eine Situation, wo du dich Uberfordert fuhltest.

S Ja

I: Kannst du mal beschreiben. Was l1&uf denn dann so ab, wenn du dich Uberfordert fuhltst?

S: Ja, dann weil3 ich halt nicht, was ich machen soll-. dann treten halt die Kopfschmerzen auf. Hier so, an
den Seiten, so.

I: Mhm...Und das hast du zigmal in der Schule erlebt (°).

S: Ja...Dawar. also dawufdt ich janicht, was die grad

machen. und deswegen war ich dann auch.. also 6fter auch zuhause. weil halt auch wegen der
Kopfschmerzen, weil ich die morgens schon hatte. beim Aufstehen. und deswegen war ich dann auch
nicht in der Schule.

I: Mhm. Ja, kommen wir vielleicht gleich noch mal drauf,

ne (")

S: Mhm.

I: Uberleg doch einmal ganz weit zuriick, wenn du an deine Kindheit denkst. Was. was kommen dir da fiir
Bilder? An was denkst du da?

S: Mhm.. an den Sommerurlaub. Wir waren..also..jedes Jahr.. 6 Jahre lang im Sommer und im Herbst in
Holland, mit dem Wohnwagen und da.hatte ich auch iber 40 Freund da, die ich auch regelmafiig gesehen
hab und jetzt seitdem meine Eltern getrennt sind..hat mein Vater nicht mehr genug Geld dafiir auf den
Campingplatz zu fahren ..und deswegen seh ich auch nicht mehr jetzt..also

I: Also, diese Freunde sind weg (°), quasi

S Ja

I: Daswar ein gutes Gefihl, diese Zeit ()

S: Ja. Ich hab mich immer auf die Ferien gefreut oder auf das Wochenende, weil wir sind auch am
Wochenende dann da runter gefahren..und dann hab ich mich immer auch drauf gefreut.

I: Ahm..und dann mhm gibts sicher noch andere Bilder, Szenen, die du vor dir siehst, wenn du an deine
Kindkeit denkst (*)

S: (2 Sek. Pause) Eigentlich nicht.

I: Also dasist was ganz Strahlendes, diese.diese Ferien, die ihr da zusammen gemacht habt.

S Ja

I:..Und dann haben sich deine Eltern irgendwann getrennt.

S: Dasist noch nicht lange her..das ist erst seit..Oktober.

I: Ach im Oktober erst.

S Ja

I: Beschreib mal so die Zeit..bis zu dieser Trennung.

S: Ja, ich dachte also immer, dass alles so okay wér bei denen. Und dann halt am 9. 9. - also September..
fings dann halt an, dass die sich gestritten haben..und ja..und dann ging das halt nur noch bergab ..und
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dann. im Oktober an dem Geburtstag von meinem Bruder..wurde dann bekanntgegeben, dass die sich
scheiden lassen..und 3 Tage vor meinem Geburtstag..daist mein Vater dann ausgezogen fiirn paar Tage
also fir. biswir dann halt ausgezogen sind solange ist er dann ausgezogen. hat mir 30 Euro
hingeschmissen und hat gesagt ja, dasist fir deinen Geburtstag und ist gegangen.

I: Mhm..also bis dahin, dass dieser &hm. dieses Datum kam, wo du erkannt hast &hm. irgendwas stimmt
danicht und es geht doch nicht so gut.hast du geglaubt, ja mit meinen Eltern |aufts eigentlich gut.

S: mhm (bestétigend)..Nur dass meine Mutter eigentlich immer Arger gekriegt hat, wenn sie was erlaubt
hat, was mein Vater verboten hat. Aber der hat egentlich fast alles verboten. Also..von daher..dachteich,
dass es auch nicht so schlimmiist.

I: Mhm..Also.dein Vater war oft streng (°)

S Ja

I: Kannst du mal ein Beispiel nehmen?

S: ..Ahm..Ich kenn jetzt nur Beispiele aus Holland.Also dann waren wir zu mehreren unterwegs, also
mindestens zehn und auch welche, die genauso alt waren wie ich und die durften halt alle bis halb elf
drauf3en bleiben.. und ich musste halt schon um neun Uhr rein und.und dann hab ich halt gefragt und dann
durfte ich nicht und..keine Ahnung und meine Mutter hat immer ja gesagt weil die bringen mich auch
zum Zelt, die @teren dann und wérs auch kein Thema gewesen aber er hat halt immer nein gesagt.

I: Mhm..jamanchmal gibts dasjaim Leben, da muss man sich irgendwie in der Mitte treffen. Der eine
hat eher die Tendenz sehr locker zu sein und nicht &h viele Verbote auszusprechen und der andere mhm
ist dann eher streng und zieht immer so die Grenzen, ne (°). Ist das bei deinen Eltern generell ein bisschen
so, dein Vater der strenge und deine Mutter digjenige, dieviel erlaubt hat?

S Ja

I: Mhm Nenn mal ein Beispiel, beschreib doch mal, wie sind deine Mutter und dein Vater noch soim
Vergleich dazu?

S: Ja. irgendwie bei Freunden schlafen oder so..mein Vater hat eigentlich nur was erlaubt, wenn er
Adresse Telefonnummer und halt..ja. das wars also wenn er sowas hat und meine Mutter einfach ..jawie
heif3t'n die oder der und..ja. dann is okay.

I: Mhm..das reicht ihr dann schon (°)

S Ja

I: Mhm.. Aber mit deiner Mutter. verstehst du dich jetzt, wo ihr zusammenlebt..verstehst du dich ()

S Ja

I: Wirdest du al's gut beschreiben?

S: Ja. sehr gut.

I: Ja, aber es hangt wahrscheinlich auch damit zusammen, das du ne Menge darfst,

oder?

S: Also das eigentlich nicht, also ich nutz die nicht deswegen aus oder so. aber mit bei mit meiner Mutter
hab ich mich schon immer besser gefiihlt als bei meinem Vater. ich hétt ja auch bei ihm wohnen kénnen.
nur das wollt ich auch nicht

I: Mhm...Martina, beschreib doch einmal wie es dazu gekommen ist, dass du hier in das Krankenhaus
gegangen bist. und jetzt in dieser Klinikschule auch bist.

S: Ah eigentlich zwangsweise.weil. meine Eltern das wollten...dass ich ne Therapie mache.und ...ich zwar
immer noch nicht weifd was es bringen soll. aber. ich mach's einfach.

I: Ja, wie siehst du das denn, welchen Grund haben deine Eltern wohl daflir gehabt oder welchen Grund
haben sie auch gesagt, damit du diesen Schritt machst?

S: Jaeigentlich gar keinen. die haben gesagt, ja du must dahindawird dir geholfen und fertig. Haben
dann auch Termine hinter meinem Riicken gemacht. und dann hief es morgens ja anziehen, wir missen
dahinund...

I: Glaubst du,dass es grundlos war?

S: Nein, aber ich finds doch schon ein bisschen ungerecht also

I: Beschreib mal, was ist ungerecht?

S: Jaich sollte schon selber wissen was mit mir passiert und nicht einfach sagen ja zieh dich an wir
mussen dahin...

I: Es gibt manchmal Situationen im Leben &hm daist man nicht in der Lage sich selbst zu entscheiden.
ahm das kann jeden Menschen treffen. ich hab so was auch schon erlebt Es konnte ja sein, dass deine
Eltern denken, dasist so eine Situation , damussen wir jetzt fir Martina entscheiden. Kannst du damit
was anfangen, wenn ich das so sage?

S: NO (8 Sek Pause)

I: War alesin Ordnung in der Vergangenheit (*)

S: Janee aber. ich. brauch dieses Krankenhaus hier nich. (6 Sek Pause) ganz leise:

Jaiss so (10 Sek Pause)

I: Was glaubst du was deine Eltern firn Grund anfihren wirden, kannst du dich in die versetzen ?

S: Nein

I: Uberhaupt nicht.
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S Ja

I: Ich glaube, dass die sich Sorgen machen. und ich denke, das hat auch was mit der Schule zu tun (8 Sek
Pause)

S: Jakann sein...

I: Martina, du warst jain der letzten in den letzten 2 Jahren nicht regelmafdig in der Schule, ne (')

S: Anderthalb.

I: Anderthalb, kannst du das mal ein bisschen schildern wie es dazu gekommen ist. dass du. ganz
unregelmaiig . zuletzt gar nicht mehr in der Schule warst (')

S: Ich hatte Kopfschmerzen. und war dann. taglich beim Arzt. und dann irgendwann. hab ich dann halt
gelacht und dann hat er gemerkt, dass meine linke Gesichtshélfte gel&hmt war. dann halt sofort ne
Einweisung ins Krankenhaus und dann hat sich da herausgestellt, dass ich ne Hirnhautentziindung hatte.
war dann da auch wieder 2 Wochen. und dann eine Woche zuhause noch zum. gesund. werden und
danach waren sofort Sommerferien. ja und dann hatte ich keine grof3e Lust mehr morgens aufzustehen
weil. ich halt so lange Zeit dawar, dass ich zuhause war. bin dann trotzdem gegangen. und. ja. dann
irgendwann fingen die K opfschmerzen wieder an. und dann war danach auch wieder 2 Wochen im
Krankenhaus. und. die haben halt nichts festgestellt. und. ja. und dann irgendwann hatte ich halt Angst
irgendwiein die Schule zu gehen.

[: Mhm

S: Weil dann die ganzen Fragen halt kommen wo warst du. und. so

I: Mhm...Diese Hirnhautentziindung éhm. hatte die auch so angefangen, dass du 6fter Kopfschmerzen
bekommen hast (")

S Ja

I: Wann sind diese Kopfschmerzen aufgetreten zu dieser Zeit?

S: Ja eigentlich morgens, wenn ich aufgestanden bin bis abends wenn ich eingeschlafen bin

I: Ahja...mhm. Und der Arzt hat dann solche Untersuchungen gemacht, dass ahm hinterher feststand, das
ist ne Hirnhautentzindung ?

S: Nein er hat gar nichts gemacht er hat nur gesagt.jawenn, dann soll ich Tabletten nehmen. und dann.
gehen die weg.

I: Jaich mein jetzt die Hirnhautentziindung, die wurde festgestellt, ne (')

S: Jaim Krankenhaus, aber nicht von meinem Arzt

I: Ach so. ja. Mhm (5 Sek Pause) Und hinterher als du dann &hm durch die Untersuchung , durch die
Krankenhausaufenthalte. léangere Zeit nicht in der Schule warst. dann gabs sicherlich morgens die
Diskussion Martina geh zur Schule. oder (%)

S: Danach warn erstmal Sommerferien.

I: Ja. aber dann fing ja die Schule wieder an nach den Sommerferien.

S Ja

I: Beschreib mal, wie war das dann wenn du morgens aufstehen solltest eigentlich zur Schule zu gehen.
S: Ja hab ich gemacht...Ja. wenn die K opfschmerzen halt wieder da waren da bin ich nach Hause
gegangen.

[: Mhm

S: Dahaben die Lehrer immer auch nichts gesagt. halt. und dann hatte ich halt auch morgens. und dann.
war ich janochmal beim Arzt und dann wieder im Krankenhaus. und dann halt ohne Befund und dann.
halt war ich wieder in der Schule. und dann wieder Kopfschmerzen. und dann. irgendwann war ich ne
Woche nicht da. wurde ich krank geschrieben. zum Entspannenen. oder so und dann irgendwann hatte ich
Angst in die Schule zu gehen. wegen der ganzen Fragen und weil ich so viel nicht mitbekommen hatte
dassich nicht mitkomme. und

I: Mhm. Was haben denn dann deine Eltern gemacht, als dasimmer doller wurde, auch das Angsthaben
dann (")

S: Gar nichts.

I: Mit wem hast du denn gesprochen von den Eltern?

S: Mit niemandem (5 Sek Pause)

I: Glaubst du, dass deine Eltern das bemerkt haben, dass es dir schlechter geht?

S: Nein

I: (7 Sek. Pause)Hat dich von den Lehrern da mal jemand angesprochen?

S: Nee

I: Also kdnnte man sagen, in den letzten anderthalb Jahren wurde das dann immer weniger mit deinem in-
der-Schule-sein (")

S Ja

I: Ja. So und 8hm. ich hab das jetzt noch nicht so ganz verstanden Martina. also esist ja dann dazu
gekommen, dass &h deine Eltern miteinander gesprochen haben und das mit dem Krankenhaus hier
entschieden haben. Haben die dich vorher gar nicht ins Gersprach genommen, haben die nicht mit die
gesprochen?
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S: Jadie Schulpsychologin hat mit mir geredet. und dann halt nen Brief an meine Mutter geschickt. dass.
ich. hier hin soll.

I: Aber deine Eltern haben nicht mit die gesprochen "hér mal Martina, dasist aber schwierig, guck mal,
so oft treten in der Schule die Kopfschmerzen auf. du warst jetzt lange nicht da. du schreibst die
Klassenarbeiten nicht." Du hast ja sicherlich zwischendurch ein Zeugnis bekommen. &hm und dir wurde
sicher mitgeteilt, dass du nicht versetzt warst, oder?

S: Doch

I: Versetzt wurdest du?

S Ja

I (5 Sek Pause) Mhm (6 Sek Pause)lch habe mit deinem Lehrer, mit Herr K. gesprochen. und 8hm er hat
mir auch nochmal bestétigt, dass eine gute Schulerin bist.

S Ja

I: Das heifdt. 8hm. du hast, bevor das mit mit den Krankheiten losging, 8hm hattest du gute Noten.

S: aham (bestétigend)

I: Und man hat gesehen, dass du die Sachen kannst und dass du Hausaufgaben machst und alles. also.
dass du wirklich gut mitkommest. Ich glaube auch. deshalb ist jetzt so stark die Bereitschaft da, dass man
dir wirklich auch weiterhelfen will. Ich meine, das tut man sonst auch natirlich. aber &hm. hier ist mir
deutlich geworden, die sehen dich jaals ne gute Schiilerin und &hm. du willst was. also wollen sie dir auf
die Spriinge helfen. Siehst du das auch so? Oder siehst du das ganz anders?

S Ja

I: (19 Sek. Pause) Ich hatte das von dir auch so verstanden, Martina, dass du ein Ziel hast, ne (')

S: Aham (bestétigend)

I: Willst du das Ziel mal nennen? Kannst du es noch einmal beschreiben?

S: Ich weil3 gar nicht, wasich fiirn Ziel haben sollte. (10 Sek. Pause)

I: Mhm, am Montag kommt jadein Lehrer (')

S: Aham (bestétigend)

I: Hier nach H., ne (YUnd dann werden wir gemeinsam ein Gespréch haben. Weil, wir planen ja. &h. dass
ein Schulversuch gemacht wird. Darauf hatte ich dich ja ganz am Anfang des Aufenthaltes hingewiesen,
ne (") Das heil3t &hm. wenn du wieder regulér zu deiner Schule gehen willst. dann miissen wir das ein
bisschen tiben. Und besser wir Ulben es wenn du noch hier bist und wir helfen dir dabei ein bisschen, wir
unterstiitzen dich. als wenn du wieder alleine warst. beziehungsweise vom Elternhaus aus wieder zur
Schule gehen wiirdest. Ahm. was wiirst du denn denken, was konnte dir helfen, wenn du Dienstag in
deine Klasse zurtick gehst (")

S: Gar nichts

I: Ist das alles okay?

S Ja

I: Brauchst keine Hilfe, dann (")

S: Nee. weil, wenn ich einmal da bin, dann bin ich da. Was soll ich dann machen?

I: (21 Sek. Pause) Also ich hétte jetzt so ne Phantasie, was wieder passieren konnte

S: Wasdenn ?

I: Ich mdchte eigentlich, dass du mal. dass du dir mal ein paar Gedanken machst. was kdénnte wieder
passieren wenn (S: Jagar nichts)was heifl3t gar nichts?

S: Jawas soll passieren?

I: Vielleicht wieder Kopfschmerzen

S: Jamussich halt mit leben, ne. ganz einfach

I: Also ich wird vorschlagen, wir machen hier mal ne Pause fur heute. und wir sehen uns jaam Montag
hier in der Schule wieder und um 15 Uhr dann zusammen mit deinem Klassenlehrer und Frau S. (S: Dann
ist Mittagspause)Wann ist Mittagspause?

S: Um 15 Uhr

I: Ja aber 8hm zu diesem Sondertemin wo Herr extra kommt (S: Ich kénnte erst um viertel nach drei)
Mhm. dann wirde ich vorschlagen, dass du das mit Frau S. besprichst. jaMartina (")

S Ja

I: Gut

S: Dann hab ich aber nen Termin bei ihr. um 15 Uhr

I: Ja, aber dasist gerade der Termin, den wir zusammen mit deinem Klassenlehrer und mir gelegt haben.
S: Achso. ja

I: Das haben wir so geplant...ja (")

S: Okay

(Ende)
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8.2.2 Transkript der Interaktion

KL = Klassenlehrer Gesamtschule

Beh = Psychotherapeutische klinische Behandlerin
B = Padagogischer Betreuer

S = Schilerin Martina

M = Mutter

LK = Lehrer Klinikschule

Beh: Ja, wollen Sie nochmal schildern, wie aus I hrer Sicht es dazu gekommen ist, dass I hre Tochter seit
fast 2 Jahren nicht mehr zur Schule geht?

M: Also esfing wirklich mit dieser Hirnhautentziindung an. Also danach ging es bei ihr so rapide...
Jasieist eingeliefert worden mit akuter Hirnhautentziindung, also sie hatte diese halbseitige
Gesichtslahmung, es wurde erst vermutet durch einen Zeckenbiss. Dasist nicht bestétigt worden aber es
war ne Hirnhautentziindung, aber anscheinend dann eine bakterielle

KL: Jaich kann mich noch erinnern. nur die Diagnose ist fir mich nicht so entscheidend, nur dass das
anschlief3ende Fehlen mit Hirnhautentziindung zusammenhangt kann gar nicht sein, hétte ja auch ne
starke Erkaltung oder n Fuf3bruch sein kénnen, aber deshalb fehlt man ja nicht so lange. Also ich will so
sagen: mit der langen Untersuchung - man wusste ja nicht, was es war - dass wir die Zeit als entschuldigt
betrachtet haben und die dazwischenliegenden Fehlzeiten. All das waren immer Anlésse, die nicht
eindeutig auf Schwénzen hin deuteten, sondern dawar ein unerklérlicher sozialer, psychol ogischer
Hintergrund, so dass wir nie das Schwénzen eindeutig als solches bezeichnet haben. ob wir es
irgendwann machen (")

Beh: Sehen Sie auch so einen Grund, was wilrden Sie denn sagen?

M: Also ich sehe esvon der Hirnhautentziindung an, dafing es wirklich an, dass sie weniger ging, ich
schieb esjetzt weniger auf die Trennung, weil die Trennung ist erst seit letztem Jahr September aktuell
und sie hat javorher schon lange gefehlt &hm. ist vielleicht ein zusétzlicher Faktor jetzt, der sie belastet,
aber die ganzen Fehlzeiten jetzt auf die Trennung zu schieben... Weil, es gab bei unswirklich nie
dermal3en Streit oder so. das kam wirklich so in Anflhrungszeichen von heute auf morgen, dass wir uns
dagetrennt haben, dass sie jetzt sagen konnte "daist irgendwie was"

Beh: Wobei wir jabeim letzten Mal gesprochen haben, dass organisch ja alles abgeklart war, dass
organisch eigentlich alles kurz nach der Hirnhautentziindung ohne Befund war

M: Mhm (bestétigend)... Ja sie war ja auch letztes Jahr nochmal im Krankenhaus eine Woche wegen
Kopfschmerzen und daist ja auch ne Kernspin wieder gewesen und daist nichts festgestellt worden, das
stimmt, sie war auch beim Orthopéaden und daist auch nichts festgestellt worden. Und trotzdem hat sie
dann diese Kopfschmerzen und sie hatte auch gestern wieder so ihre Schwindelanfélle zuhause. woher
das allesrihrt, weildich nicht.

KL: Also alles deutete eigentlich auf Psychisches hin, ohne dass wir bisher einen klaren Zusammenhang
durchschauen &h so dass ein Buf3geld hétte ja die Eltern getroffen und die waren jaimmer kooperativ
Beh: Haben Sie denn irgendwann mal gesagt "Wenn jetzt nicht endlich mal was passiert

dann geht es nicht mehr auf der Schule” (')

KL: Ich habe das mit der Stufenleiterin mal besprochen, ja (*) und wir waren nach kurzer Diskussion
beide der Meinung, das stofdt ins Leere hier, damit helfen wir keinem, da zahlen sie 200 Euro und

Beh: Nee nee, ich meinejetzt haben Sie mal tberlegt, dass Sie den Eltern gesagt haben okay wir
vermuten es hat psychische Ursachen, dassihre Tochter nicht mehr zur Schule kommt ansonsten sehen
wir uns gezwungen unsere schulischen Mal3nahmen einzul eiten

KL: Nein, das haben wir nicht getan. Die andere M églichkeit wéare ja noch nach der Allgemeinen
Schulordnung Uber den schriftlichen Verweis, Androhung der Entlassung, die Entlassung wegen

Schul pflichtsverweigerung auszusprechen, das wére die andere Méglichkeit. Aber dasist uns bisher nicht
klar, ob das hier wirklich so gegeben ist . ob das, wenn wirs gemacht hétten, nicht doch was gefruchtet
hétte ist unklar, es hdtte zumindest die Eltern genauso getroffen wie die Schilerin und den Hammer haben
wir einfach bisher nicht ausgepackt.

M: Naja, Frau Z. hat jadann angeregt, dass wir Martina hier anmelden

KL: jane. ist jaein konkreter Schritt

Beh: Ich weil3 jetzt nicht, wie es euch geht, aber ich denk so, wenn ich jetzt Martina hore, ich habe
Martinamal gefragt, warum sie so gerne zu Ihnen auf die Schule zurlick will, denn ich hab gehort, es gibt
einen massiven Fahrweg, anderthalb Stunden (')

KL: Ja, der ist extrem geworden (Beh: und da hab ich gedacht, dasist jairre, was hélt einen an so ner
tollen Schule. Mir ist aber nicht klar, ob Martina auf die Schule gehen méchte. Also wenn wir von einem
Zeitraum von 2 Jahren reden, ahm dass Sie extrem grof3ziigig sind und dass all e so ne wohlwollende
Haltung. ich hab jetzt auch einfacher reden, wenn ich jetzt Sorgeberechtigte wér und jetzt meine Tochter
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seit 2 Jahren nicht zur Schule ginge. also ich denke schon, also das merkt man ein bisschen, dass du
manchmal hier auch aussteigst, wenn wir Anforderungen an dich stellen, dass dann ein Stiick weit eine
verweigernde Haltung kommt, also du machst alles mit unter einem bestimmten V orzeichen, aber son
Stiick weit was dann an Anforderungen kommt, was auch ein bisschen schwierig ist, so mein Eindruck
und &hm, dass es ein eine wirklich sehr wohlwollende Haltung von ihrer Schule aus ist

KL: Die aber jetzt zuendeist. ja, denn wir (Beh: Okay) haben jaimmer vor Augen Ende 9 &h gibts keinen
Weg zuriick dann muss sie. kriegt sie leider ne harte Konsequenz zu splren, namlich in eine untere Klasse
in eine neue. Gemeinschaft. gehen zu mussen. Also die Freiheit bis jetzt hatte sie, sich zu stabilisieren,
sofern sie das hétte konnen, aber daist jetzt Sackgasse, aber dasweil3 jajeder Ende 9

Beh: Aber dasist jawichtig, dass Sie das in der Runde sagen.

KL: Ja, daseheich zunéchst keine Mdglichkeit, dass es da eine Ausnahme gébe, wenn es diejuristisch
Uberhaupt gibt, ich glaube nicht. Denn &h, ich denke die Karte ist jetzt ausgespielt, abzuwarten,
abzuwarten auf jede kleine Chance, die sich vielleicht andeutet &hm Trennung von ihrem Mann, die
raumliche Trennung, hat das vielleicht ne Auswirkung (). haben wir abgewartet ja (). jahétte jasein
kénnen, nicht ()(Stimmengewirr)

Beh: (....) ist jadie andere Frage also ob, ich sag jetzt mal es auch so was wie ne Konfliktverarbeitung, die
manche Menschen Uber die Kdrperschiene, also diese psychosomatische Verarbeitung, aber auch damit
muss man als Heranwachsender ja irgendwie, muss man Kompensationsmdglichkeiten finden und damit
(....) zur Schule gehen.

KL: Die Frageist, wenn wir etwa schon vorher gesagt hétten, das geht nicht, dasist unentschuldigtes
Fehlen, Androhung der Entlassung, wenn es weitergeht zum Beispiel Entlassung hétte sie die Schule
wechseln miissen und das wér eine solche Konsequenz (Beh: Mhm)gewesen. Ahm, dawir uns nicht
sicher waren, ob wir ihre - ohne Kenntnis der Ursachen - dawir ihre Lage nicht einschétzen kdnnen, sie
in vielleicht ein noch gréReres Ubel gestoRRen hatten, haben wir es nicht gemacht. Hinterher ist man
immer schlauer. Ob es jemals Situationen geben wird, dass wir sagen, wir hétten sie harter anpacken
mussen (....)

Beh: Jadawill ich nochmal fragen, wie sehen Sie das denn, haben Sie jetzt auch irgendwann gesagt, ja
gut, wenn dasjetzt nicht. dann.. so und so oder gibts dairgendwelche

M: Also fr mich war schon klar, dass Martina die neunte jetzt auf keinen Fall mehr schaffen kann. weil,
dahat sie einfach zuviel verpasst. Ich habe ja auch gesagt, sie kann auch natirlich in I. zur Geamtschule
gehen, bzw. in L. auf die Schule, aber sie hangt einfach an der Gesamtschule in H.

KL: Jawobei, die Meinung ist hier jaoffensichtlich, &h, wir machensihr jaauch so leicht, dass

M: Jagut, sie muss jajetzt das Schuljahr wiederholen (Stimmengewirr)

KL: Bisjetzt war esjaimmer so, Martina. Martinawar immer eine der besten Schilerinnen in dieser
Klasse gewesen, Schiiler einbezogen und &h es war immer die Hoffnung, wenn sie vier Wochen wieder
mitmacht dann hat sie in den meisten Fachern den Anschluss geschafft. Es geht janur um die Versetzung,
ja. also sie braucht tberall nur 4 zu sein. in den Hauptféchern reicht es, wenn sie dabei in den
Grundkursen wére, das heif3t, die Hoffnung, wenn sie wieder mal ein paar Wochen zubei 3t bei uns, dass
sie dann ah den Anschluss wieder hatte und wir ihr die Chance dann hétten geben wollen, das wéare
realistisch gewesen. immer, ja, aber da gings. dann. immer wieder raus

Beh: War dir das eigentlich so klar, das hort sich fast so an, also, du bist klasse in der Schule jaund wenn
du 4 Wochen gegangen wérst, dann warst du versetzt worden

KL: Nein nein, dann hétte sie den Anschluss wieder geschafft, wenn sie dann weiter gegangen wére, ne (')
S: Wusst ich nicht

Beh: Mhm

KL: Ja

Beh: Gut

KL: Wasdasfir dich, Martina fur ne Rolle spielt, zu wissen, ich bin eigentlich gut, ich kann das immer
schaffen. ob dich das vielleicht ein bisschen in unnétige Sicherheit gewiegt hat, das mag sein. das kann
ich aber nicht einschétzen

LK: Was passiert eigentlich zuhause, wenn Martina sagt "ich hab Kopfschmerzen", was passiert da, was
machen Sie da?

M: Also ich hab sie da auch schon. reichlich zum Arzt geschleppt dann. |ch meine daliegen auch einige
arztliche Bescheide vor. Dummerweise hat sie dann irgendwie was im Hals gehabt, sie hatte die
Bronchien zu dh es kam immer irgendwie wo was, was sie dann wieder hatte, wenn ich sie wirklich zum
Arzt gekriegt hatte. Ansonsten, wenn man sie mit Kopfschmerzen zum Arzt schickt. ahm. Arzte konnen
nicht viel machen. Ich hab sie zwar zum Arzt geschickt, oder bin auch teilweise mit ihr dahin gegangen,
nur 8hm. es kam nie was Handfestes raus. Nur, ich hab immer zu ihr gesagt, es wird nicht einfach so
zuhause geblieben, wenn, dann zum Arzt. Das war immer so unsere Grundregel. Ah, wenn man dann
natdrlich mit ihr zum Arzt geht und er findet auch nichts, dann steht man natiirlich daund &h "was
machen?" Ne 15-jahrige mal so aus dem Bett heben und anziehen und sagen "und du gehst jetzt". das
klappt hinterher nicht mehr, weil die krieg ich nicht mal mehr aus dem Bett gehoben

KL: Ja, muss man hinterher ausziehen, ne ")
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M: Ja

Beh: Wie siehst denndu die Situation, Martina? Also ich hier kann zum Beispiel auch nicht bestétigen,
also offensichtlich bist du heute total verschnupft und erkaltet, ne () (S: Ja) Dawird ich eher sagen "zieh
dich wérmer an", aber dasist jadeine Verantwortung, solange du deinen Aufgaben nachkommst, du hast
heute nen |Q-Test mit mir gemacht, der hat relativ langer gedauert. aber du hast mich nicht angesprochen
"kann ich heute im Bett bleiben, mir gehts schlecht”, sondern du bist gekommen und machst mit. Was ist
denn dein Wunsch, wo Herr G. da sitzt, was wirdest du ihn denn gern fragen bezlglich deiner Situation?
S: Eigentlich gar nichts...

S: Nur halt, ob das gehen wirde, wenn ich von hier ausin die Schule gehen wiirde und halt in welche
Klasse dann.

KL: Andere Frageist, ob siejetzt schon in einer Klasse sein, nur dann muisste man gleich festlegen,
welche soll es denn sein, digjenige, in die méglicherweise auch Sarah hineinkommt, nur dann wirde man
sich vorher schon festlegen.

Beh: Wissen Siewas ('), also ich mein. ich find es wirklich interessant, weil, ich wiirde da gar keine
Rucksicht drauf nehmen, also Martinaist jetzt 2 Jahre nicht mehr im Unterricht. Ich kann darelativ
emotional (KL: Eswar janicht 2 Jahre, aber immer wieder. Uberwiegend) Ja ('), also ich sage mal aus
therapeutischer Sicht ist esabsolut notwendig, dass Martinajetzt beschult wird, egal wie, bei uns, bei
Ihnen. und ob da jetzt ne Karolin oder ne Christin neben ihr noch sitzt, dasist egal, Hauptsache die
Anwendung findet so schnell wie moglich statt.

KL: Ja, aber wasist denn jetzt mit ihrer Vorstellung, dass sie jetzt, das wére jawieder ne Extrawurst dh
ins achte Schuljahr

Beh: Deshalb sind Sie jajetzt als Fachmann da, weil ich hab nur gefragt, macht das Sinn, wie wird das
gehandhabt, ne

KL: Ist der erste Fall 8h kann ich aus der Hand nicht beantworten, darf ich auch nicht entscheiden 8hm. so
auf Anhieb spricht dawas fir aber nicht unter dem Gesichtspunkt nicht schon wieder ihr eine goldene
Brucke bauen

(Ende)

8.2.3 Textdokument Schiilerin Martina

(Rechtschreibung original)

Martina Sigwart
Warum ich hier aufstehe und regeln + Dienste mache in die Schule gehe,
aber zu hause nicht.

Hier in der Klinik stehe ich auf, weil ich wieder meinen ,, Aufsteh-rhytmus trai nieren mochte.
Und in die Schule gehe ich, damit ich lerne wieder regelméaiiig zu gehen und wieder Schul-spal’ zu
entwickeln.

Dieregeln hier halteich ein, weil ich lernen mdchte wie esist auf andere zu héren, daich zuhause
eigentlich immer getan habe was ich wollte. Meine Dienste hier erledige ich gerne, ich finde das man
dabei auch was lernen kann, zumindest fur das spatere Leben in einer eigenen Wohnung.

Wieso ich es zuhause nicht getan habeist eine gute Frage. Wahrscheinlich weil ich unterstiitzung brauche
und sie zuhause nicht wirklich bekommen habe.

(Ende)



