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Anke Spies 

Fremdheit verstehen lernen 
Zugänge durch ein Praxisforschungsprojekt 

Praxis übrschungs-)projekte bieten vielfältig Gelegenheit, die Vermittlung von 
Fremdheitserfahrungen und -reflexionen in Form einer grundlegend ethnogra-
phischen Haltung hochschuldidaktisch zu gestalten und mit dem Erwerb for-
schungsmethodischer Fertigkeiten zu verknüpfen. Hier können Zugänge zu 
Lebenswelt(en) und Verstehensfähigkeiten als Basisqualifikation pädagogischer 
Arbeit mit Mädchen und Jungen anschaulich gemacht werden. Außerdem lassen 
sich Methodenkenntnisse und offene Fragen durch gezielt organisierte Feldzugänge 
erschließen. Die folgenden Überlegungen basieren auf der Grundlage hoch-
schuldidaktischer Erfahrungen im Rahmen eines ethnographisch und geschlech-
terreflektierend konzipierten Praxisforschungsprojektes zur interkulturellen Kin-
der- und Jugendarbeit im schulischen Kontext. Es wird zunächst die Projektpra-
xis skizziert, anschließend ihr (biographisches) Professionalisierungspotenzial vor 
dem Hintergrund des Fachdiskurses erläutert und der Frage nachgegangen, inwie-
fern eine ethnographische Haltung einen Zugewinn an Professionalität und 
methodischer (Forschungs)Kompetenz bedeuten kann. 

Projektstudium in ethnographischer Absicht 

In Kooperation mit einem freien Träger konnten zunächst zehn Studierende im 
erziehungswissenschaftlichen Diplom- und Lehramtsstudium an der Univer-
sität Koblenz für die ehrenamtliche Hausaufgabenbetreuung von Migranten-
kindern in einem Stadtteil mit vielfältigen sozialen Belastungen gewonnen wer-
den. Parallel zu dieser Tätigkeit begannen die Studierenden eine theoretische 
Auseinandersetzung mit den Grundlagen der interkulturellen Kinder- und 
Jugendarbeit und erkundeten den Stadtteil zur Einübung eines ethnographi-
schen Blicks. Der in Planung befindliche Ganztagszweig der Grundschule schien 
der Gruppe ein geeigneter Rahmen, um ein Angebot für Mädchen und Jungen 
zwischen 6 und 12 Jahren zu installieren. Die Schule nahm den Koopera-
tionsvorschlag gerne an. Aus der Hausaufgabenbetreuung wurde in den Som-
merferien einbetreutes Spielplatzangebot und im neuen Schuljahr konnten Ange-
bot& aus den Bereichen Bewegung und Kreativität in den Räumen der Schule 
folgen. 

In einem zweiten Begleitseminar erarbeitete sich die Gruppe einen Überblick 
über den aktuellen Fachdiskurs geschlechtsreflektierender Arbeit mit Mädchen 
und Jungen. Hier wurden Probleme und Diskrepanzen zwischen Erfahrungen 

1 Dieser Prozess wurde von einer externen Teambegleitung angeleitet. 
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im Forschungsfeld und Diskurskenntnissen seitens der Studierenden kaum the-
matisiert, schienen doch die Inhalte einleuchtend und die Praxis relativ 
unspektakulär zu verlaufen. Aber trotz ethnographischer „Haltungsoption" waren 
die geschlechtsbezogenen Perspektiven der Studierenden durch mittelschicht-
orientierte Nostrifizierungen2 geprägt. Im Seminarverlauf zeigte sich außer-
dem eine — diskursiv kaum zu fassende — Zugangs- und Reflexionskluft zwi-
schen Ansätzen der Mädchenarbeit und Überlegungen zur Jungenarbeit. Beide 
Beobachtungen wurden zum Anlass genommen, mit Hilfe der forschungsbe-
zogenen Aktivitäten im zweiten Projektjahr die Aufmerksamkeit der Studie-
renden gezielt auf Geschlechtersensibilität zu lenken und die Situation der Jun-
gen in den Angeboten genauer in den Blick zu nehmen. 

Die Vermittlung eines ethnographischen und geschlechtersensiblen Zugangs 
zeigte sich im Verlauf des ersten Projektjahres als die zentrale (und für eine 
erfolgreiche Arbeit unumgängliche) Kompetenz. Für die Studierenden im 
Diplomstudiengang bedeutete ein solches Projekt, sich mit der Fremdheit der 
Institution Schule auseinander zu setzen. Den Lehramtsstudierenden war die 
sozialpädagogische Perspektive unbekannt und allen gemeinsam waren die 
Lebenswelten der sozial benachteiligten Mädchen und Jungen aus insgesamt 
24 Nationen fremd. 

Die nun sichtbare ethnographische Herausforderung durch kulturelle Vielfalt, 
Milieuunterschiede und das Zusammentreffen von schul- und sozialpädagogi-
schen Perspektiven war als Anlass für (professions-)biographisches Lernen in 
die Projektkonzeption mit einkalkuliert. Der beabsichtigte Zugewinn an Pro-
fessionalität bedurfte aber auch der Thematisierung des internen Konfliktpo-
tenzials zwischen den beiden pädagogischen Perspektiven, deren Zusammen-
führung die Vermittlung eines FremdheitsveTständnisSes und einer die 
Geschlechterproblematiken verinnerlichenden Haltung verlangte. So wurden 
im zweiten Projektjahr die Rahmenbedingungen für Schule-Jugendhilfe-
Kooperationen, die Bildungsaufträge in den pädagogischen Handlungsfeldern 
sowie das Konzept der ethnographischen Forschung theoretisch vertieft. Der 
in der praktischen Tätigkeit entstandene Feldzugang sollte für ethnographische 
Forschungen nutzbar werden, deren Fragen erst durch die Arbeit im Projekt 
entwickelt werden konnten: Welche Eckpunkte einer langfristigen Koopera-
tion für die Ganztagsschule lassen sich angesichts der (praktisch erfahrenen) 
Bau- und Stolpersteine schulbezogener Jugendarbeit formulieren? Welcher Ent-
wicklungsbedarf zeichnet sich auf konzeptioneller und struktureller Ebene in 
der Praxis ab? Welche kurzfristigen Entwicklungsziele sind aus der Ausei-
nandersetzung mit dem Fachdiskurs zu formulieren? Hat ein solches Projekt 
tatsächlich hinreichend Standhaft, um im Praxisfeld der Kooperation zwischen 
Schule und Jugendhilfe für Kinder im Grundschulalter Bausteine einer quali-
fizierten Praxis im Bereich der Ganztagsschule zu entwickeln? Wo und wie 
können Bedarf und sozialisatorische Lücken der Kinder gesehen und lebens-
weltorientiert gefüllt werden? Was kann in den schulischen Bereich hineinge-

2 Nostrifizierung wird zuerst von Stagl (1981), später von Schütze (1994) und u.a. 
auch von Schumann (1997) verwendet, so dass ich hier auf eine Kennzeichnung 
als Zitat verzichte und den Begriff im Sinne eines Fachterminus verwende. 
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tragen werden und wie lässt sich dies mit dem Ziel des Zugewinns an inter-
kulturellen Kompetenzen für Studierende, Lehrerlnnen und Kinder 
zusammenführen? 

Anders als in der Aktions- und Praxisforschung war das aktivierende Element 
eines derart ethnographisch orientierten Forschungsprozesses nicht mit dem 
Kontakt zur Praxis parallel verknüpft, sondern entstand als forschendes Inte-
resse erst im Nachgang der praktischen Tätigkeit. Das für Praxisprojekte typi-
sche „Prinzip Untersuchung" (Oelschlägel 1976, S. 70) war zwar implizit im 
Projekt enthalten, konnte aber auch explizit umgesetzt werden, indem die the-
oretische Auseinandersetzung mit Bedingungen und Aspekten der praktischen 
Erfahrung zu eigenen (ethnographisch motivierten) Forschungsfragen der Pro-
jektstudierenden wurden. Solcherart offene Forschungsfragen konnten sowohl 
verwendungsorientiert als auch theoriegenerierend mit dem geeigneten 
methodischen Zugang vertieft, konzipiert und durch eigene Erhebungen und 
Untersuchungen verfolgt werden. Im Prozess der in den offenen Lernangebo-
ten enthaltenen „rollenden Planung" (vgl. Preis 1998, S. 35 ff.) fanden die Stu-
dierenden Zugänge zu ihren Forschungsfragen, die dann in der Umsetzung in 
Untersuchungen wiederum der Begleitung und Unterstützung bedurften. 
Innerhalb dieser Lern- und Gruppenprozesse benötigten sie „Lernberater" (vgl. 
Freimuth/Hoets 1996, S. 134) die ich um „Forschungsberater/-innen" ergän-
zen möchte. Diese sichern die Konzeptverantwortung, stützen durch Erfahrung 
und bieten Hilfestellungen in der Selbstorganisation, als auch in der Metho-
dendiskussion und Erhebungspraxis. So erwiesen sich z.B. die von den Stu-
dierenden geplanten Gruppendiskussionen mit den Kindern in ihrer praktischen 
Umsetzung als problematisch, da sowohl methodische als auch thematische 
und sprachliche Bedingungen im Vorfeld von der Arbeitsgruppe nicht hinrei-
chend reflektiert wurden. Stattdessen wurde eine Gruppendiskussion der Stu-
dierenden zur Wahrnehmung von Jungen und ihrer (vermeintlich) problema-
tischen Verhaltensweisen im Praxisfeld durchgeführt, transkribiert und in der 
gemeinsamen Analyse als Material zur Schulung der Fremdheitshaltung im 
Sinne des angestrebten ethnographischen und geschlechtersensiblen Blicks ver-
wendet: Die Transkription der Aufnahme wurde mit der Intention der Erkun-
dung eines weitgehend unbekannten Ausschnitts sozialer Wirklichkeit seitens 
der Studierenden als auch der Lehrenden gemeinsam analysiert. Der so pro-
duzierte Text basierte auf einem gemeinsamen Erfahrungskontext, dessen 
Fremdheitsdeutungen durch die Textgestaltung der Transkription sichtbar wer-
den konnten. Die Fragestellungen der Analyse halfen anschließend, biogra-
phische Lernprozesse im Sinne einer geschlechtersensiblen Haltung anzure-
gen, da sich die Analyseebenen auf die Aussagen zur Gruppe der Jungen, aber 
auch geschlechterdifferenziert auf die Diskussionsbeiträge der Studierenden 
konzentrierten. Verschiedene Ebenen der Wahrnehmung z.B. hinsichtlich 
Angebotsstruktur oder pädagogischer Interventionen wurden herausgearbei-
tet. 

Die theoretische und praktische Auseinandersetzung im Praxisprojekt trug für 
die Projektstudierenden dazu bei, in einem biographischen Lernprozess aus 
ihren Kompetenzen „generalisierte Fähigkeiten" (Müller 2001, S. 154) zu ent-
wickeln. Sie lernten die Ernsthaftigkeit der Arbeitssituation der Praxis, die Bezie-
hungen zu Klientel, Kooperationspartnern und Leitungsebene sowie die Aus-
einandersetzung mit Institutionen kennen. Mit viel Eigenverantwortlichkeit und 
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immer bemüht um ethnographische und geschlechtersensible Haltungen 
durchliefen alle Projektteilnehmerlnnen einen erstaunlichen Reflexionsprozess 
der Möglichkeiten ihrer Praxis. Sie zeigten unerwartete Kontinuität und im Pro-
jektverlauf eine zunehmende Fachlichkeit, die sich von der Entwicklung einer 
antragsgemäßen Konzeption über einen Fachvortrag hin zu einer Reihe von 
Abschlussarbeiten mit ethnographischem Forschungscharakter niederschlug. 

Biographisches Lernen von Fremdheit und Geschlechtersensibi-
lität 

Die in der PISA-Diskussion thematisierten Bildungsfragen stehen in engem 
Zusammenhang mit Fremdheits- und Geschlechterfragen auch derjenigen, die 
diese Erfahrungen vermitteln sollen. Dabei scheinen die Umsetzung des Gen-
der-Mainstreaming Konzepts als Lernherausforderung (vgl. Scherr 2001a) im 
Sinne einer zu erwerbenden professionellen Geschlechtersensibilität sowie die 
im aktuellen „Kerncurriculum für das Hauptfachstudium der Erziehungswis-
senschaft" geforderte Auseinandersetzung mit sozialer und kultureller Hetero-
genität (vgl. DGfE 2004) die dringlichsten Entwicklungsziele für die pädago-
gische Arbeit mit Kindern und Jugendlichen zu sein. Die in den Empfehlun-
gen von 2001 noch als „interkulturelle Kompetenzen" (vgl. DGfE 2001) for-
mulierten Bedingungen von Heterogenität in schulischen und nicht-schulischen 
Einrichtungen bedürfen in der Umsetzung der Fähigkeit zur Offenlegung von 
Ethnozentrismus (vgl. Boos-Nünning 2001, S. 846), damit der Defizitgedanke 
gegenüber der heterogenen Gruppe sozial benachteiligter Mädchen und Jun-
gen überwunden werden kann. Diese Aufgabe biographischen Lernens birgt 
neben Wissensvermittlung auch Potenzial für einen forschungsmethodischen 
Kompetenzerwerb in der wissenschaftlichen Ausbildung. Das ethnographische 
Konzept bietet dafür eine vielseitig praktikable Grundlage und kann zudem 
biographische Professionalisierungsprozesse anregen. 

Studierende in erziehungswissenschaftlichen Studiengängen müssen pädago-
gisches Verstehen erlernen, damit sie Kontexte sozialer Bezüge, Umweltbe-
dingungen, aktuelle Lebenssituation und biographische Entwicklungen ihrer 
künftigen Adressaten überhaupt wahrnehmen können. Als angehende Profes-
sionelle pädagogischer Disziplinen müssen sie fallanalytische Kompetenzen 
erwerben und sich selbstkritische Haltungen zu Fachdiskursen und Methoden 
empirischer Erkundungsstrategien aneignen (vgl. Riemann 2004, S. 190). Erst 
die systematische Fremdheitshaltung gegenüber den sozialen Realitäten der 
Adressaten pädagogischen Handelns führt zum Erwerb von Handlungs- und 
Deutungskompetenz. Auch in Lehramtsstudiengängen sind selbstreflexive Kom-
petenzen (vgl. Wildt 2003) sowie forschungsmethodische Anwendungserfah-
rungen Voraussetzungen von Professionalität, die ihr „Handeln auf systema-
tisch und methodisch kontrolliert gewonnenes Wissen stützt, das im Blick auf 
sich stetig verändernde Bedingungen hin immer wieder aktualisiert werden 
muss" (Horstkemper 2003, S. 118). 

Sollen angehende Pädagoginnen und Pädagogen Mädchen und Jungen bei der 
Suche nach Orientierung unterstützen können und ihrem „Vermittlungsauftrag 
zwischen den Kulturen" (Friebertshäuser 2000, S. 48) — aber auch dem zwi-
schen den Geschlechtern — gerecht werden, benötigen sie methodische 
Zugänge zu den vielfältigen Perspektiven und Ebenen sozialer Wirklichkeit. 
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Erfahrungsgemäß sind eigene biographische Bedingungen Ausgangslage stu-
dentischer Deutungen, die in einem ebenfalls biographisch zu verstehenden 
Lernprozess relativiert werden müssen, damit stigmatisierende bzw. nostrifi-
zierende Positionen überwunden werden können. Die Aneignung einer ethno-
graphischen Haltung wird in diesem Prozess Bestandteil biographischen Ler-
nens in der Ausbildung: Ein Lernen, das in diesem Professionalisierungspro-
zess jenseits der Wissensaneignung stattfindet, da es die „Möglichkeiten der 
Veränderung im Lernen des bisher Gelernten" (Ecarius 1999, S. 97) beinhal-
tet. Die Studiensituation wird von neuen Erfahrungen in sozialen Räumen und 
mit Interaktionspartnern angeregt, die eigene Handlungs- und Deutungsmus-
ter nachhaltig beeinflussen. Im Sinne einer verantwortlichen, an Professiona-
lisierungsoptimierung orientierten pädagogischen Ausbildung muss das Ziel 
der hochschuldidaktischen Bemühungen ein Bildungsprozess sein, in welchem 
sich durch den Zugewinn an Reflexivität „Selbst- und Weltbild grundlegend" 
(Ecarius 1999, S. 102) ändern. 

Faktoren wie kulturelle Herkunft, regionale Einbindungen, biographische 
Familienstrukturen und ökonomische Ressourcen sowie die jeweiligen 
geschlechtsdifferenten Bedingungen müssen für den ethnographischen als auch 
geschlechtssensiblen pädagogischen Kompetenzerwerb bewusst gemacht wer-
den. Forschende Zugänge können hierbei als Anlässe für biographisches Ler-
nen dienen. Sie ermöglichen es, die objektiven Lebensbedingungen als auch 
die subjektiven Aneignungsprozesse und individuellen Sinngebungen der 
Adressaten zu erschließen und interkulturelle, geschlechtersensible Hand-
lungskompetenz als Querschnittsaufgabe und fachlicher Standard des Anfor-
derungsprofils pädagogischer Professionen zu erlernen. 

Es ist Aufgabe der pädagogischen Ausbildung, das Denken in Kategorien der 
„Fremdheit" zu schulen, das scheinbar Alltägliche und vermeintlich Gewisse 
pädagogischer Praxis in tatsächlich fremden Lebenslagen in Frage zu stellen 
und Lernanlässe für Voraussetzungen und Methoden des Verstehens zu entwi-
ckeln. Diese fundamentale Kompetenz pädagogischer Professionalität darf nicht 
auf berufsbegleitende Trainings und Fortbildungen verwiesen sein. 

Kenntnisse und Reflexionen ethnographischer Zugangsweisen können die fach-
lichen Haltungen gegenüber vor dem Berufseinstieg stehenden Mädchen und 
Jungen, die unter zunächst fremden Sozialisations- und Erziehungsbedingun-
gen aufwachsen, modifizieren. Den eher mittelschichtorientierten Studieren-
den eröffnen sich durch eine ethnographische Haltung mit geschlechtersensi-
blem Blick (neue) Wahrnehmungsmöglichkeiten für soziale Benachteiligun-
gen und Risiken. Es ist davon auszugehen, dass so vorschnelle Typisierungen 
und Kategorisierungen vermieden werden können, Heterogenität sichtbar und 
langfristig ein differenzierter Zugang zu den Lern- und Lebensbedingungen 
junger Menschen ermöglicht wird. Ziel ist eine grundsätzlich offene und for-
schend-fragende Haltung, die sich im professionellen biographischen Selbst-
konzept niederschlägt. Dann kann sich ein Dialog mit den Adressaten päda-
gogischer Arbeit entwickeln, durch den „sowohl der Jugendliche wie auch die 
Pädagogin oder der Pädagoge seinen Selbst- und Weltbezug erweitern (kann), 
so dass Nachdenklichkeit produziert wird und ein Bildungsprozess auf beiden 
Seiten in Gang kommt" (Friebertshäuser 2000, S. 51). Lernen Studierende 
mittels ethnographischer Zugänge, Mehrdeutigkeiten zuzulassen sowie 
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fremde Lebenswelten zu erkennen und zu verstehen, erweitern sie eigene Hori-
zonte, denn sie werden die Interdependenz fremder und eigener Wahrnehmungs-
und Deutungsmuster und somit die Pluralität und Habitusabhängigkeit (vgl. 
Friebertshäuser 2000, S. 37) von Lebenswelten anerkennen. 

Haltung einnehmen 

Die Vermittlung fachlichen Orientierungswissens bedarf nach Burkhard Mül-
ler (2000, S. 270) der ergänzenden Einübung einer `fachlichen Haltung'. Um 
diese Ebene zu erreichen und zugleich der Vermittlung von wissenschaftlicher 
Forschungskompetenz als berufsbezogenem Ausbildungsanteil des universi-
tären Studiums (vgl. Krüger 1995, S. 288) gerecht zu werden, bietet sich die 
Orientierung am ethnographischen Zugang an, wie er u.a. von Lüders (1999), 
Friebertshäuser (2000) und Lindner (2000) beschrieben wird. 

Das Prinzip des selbstgesteuerten Lernens wurde auf einer ersten Ebene im 
o.g. Praxisprojekt trainiert, diente zugleich als Zugang zum Feld und wurde in 
der Einübung einer Fremdheit problematisierenden Perspektive fachlich 
begleitet. Auf einer zweiten Ebene konnte diese Perspektive um die Kompo-
nente des forschenden Lernens ergänzt und die wissenschaftliche, methodo-
logische und forschungspraktische Orientierung der Ausbildung an praxisre-
levanten Beispielen unterstützt werden. In kleinen Untersuchungs- und Lern-
gruppen eigneten sich die Studierenden zunächst die methodischen Grundla-
gen an und verfolgten anschließend eigene Forschungsfragen, die sich aus bis 
dahin im Studium erworbenem Wissen und der Anbindung an die Reflexion 
der praktischen Arbeitszusammenhänge und -erfahrungen erschließen ließen. 
Hier erhielten sie Gelegenheit, den von Schumann (1997) als „zentrale Basis-
qualifikation für professionell arbeitende Pädagoglnnen" bezeichneten „eth-
nographischen Blick" (ebd., S. 664) für das Neue und Fremde im Handlungs-
feld zu entwickeln und sich eine ebensolche Haltung für künftige Praxis anzu-
eignen sowie Lerninhalte biographisch zu verankern. Ziel war die Annäherung 
und Kompatibilität zwischen wissenschaftlicher Reflexionskompetenz und 
beruflicher Handlungskompetenz. Angehende Pädagogen/-innen lernten, so-
zialwissenschaftliche Fallanalysen und pädagogisches Fallverstehen aus eth-
nographischer Perspektive zu deuten und durch reflektierte Selbstbeobachtung 
an der Schnittstelle zwischen Wissenschaft und Praxis zu ergänzen. Biogra-
phische Professionalisierungsprozesse wurden durch diese Form des weitge-
hend selbstgesteuerten Lernens auf mehreren Ebenen angeregt. 

Das ethnographische Konzept ermöglicht mit seiner situationsflexiblen und situ-
ationsoffenen Forschungsstrategie (vgl. Lüders 1999, S.136) Ansatzpunkte, um 
sowohl die Perspektiven der Studierenden, ihre Interaktionen, Praktiken und 
Diskurse teilnehmend in den Blick zu nehmen wie auch die „situativ einge-
setzten Mittel zur Konstitution sozialer Phänomene" (ebd., S. 143) zu rekon-
struieren. Diese Herangehensweise bedarf der Langfristigkeit, damit ebensol-
che Praxis und lokales Wissen einer Analyse überhaupt zugänglich gemacht 
werden können. So kann die scheinbar alltägliche Selbstverständlichkeit päda-
gogischer Prozesse aufgelöst werden und zugunsten der sie konstituierenden 
Interaktionen und Bedeutungszuschreibungen untersucht werden. Vorausge-
setzt die biographische Lernbereitschaft ist vorhanden, bietet sich hier die Erfas-
sung des je interaktiv erzeugten pädagogischen Raumes sowie der situativen 
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Konstruktionen von Biographie und Erziehung als selbstreflexives, hoch-
schuldidaktisches Setting, das zugleich die Vermittlung ethnographischer For-
schungsmethodik erlaubt. Eine Gruppendiskussion (s.o.) kann zur Anregung 
solcher professionsbiographischen Lernprozesse dienen. 

So erworbene ethnographische (Forschungs-)Kompetenz sollte wesentlich zur 
Steigerung von professioneller Selbstreflexivität beitragen und die nachweis-
lich seltenen, aber zur Entwicklung pädagogischer Professionalität dringend 
notwendigen, „biographische(n) Irritations- und Transformationsprozesse" 
(Schweppe 2001, S. 283) während des Studiums anregen. Im gelingenden Fall 
eines solchen Kompetenzerwerbs können die Studierenden biographisch und 
fachlich lernen, Fremdes und Eigenes miteinander in Beziehung zu setzen und 
Probleme der Praxis durch die Einnahme unterschiedlicher Perspektiven in ihrer 
Komplexität und jeweiligen Singularität zu bearbeiten (ebd., S. 283). 

Die Einübung ethnographischer Kompetenzen und Haltungen bedeutet zugleich 
eine weitgehend verlässliche Aneignung des (sozialpädagogischen) Lebens-
weltkonzepts. Die forschende Erkundung —bewusst— fremder Lebenswelten impli-
ziert als Ausgangspunkt allen pädagogischen Handelns, eine nicht-nostrifizie-
rende Perspektive der Adressaten zu wählen. Der durch den ethnographischen 
Zugang nun offene pädagogische Blick gewährleistet einen stets reflexiven Aus-
tausch über Beobachtungen und Erfahrungen. In der Folge sollten pädagogische 
Normierungen hinterfragt und im Kontext der jeweiligen Lebenswelt betrachtet 
werden können. Die Auseinandersetzung mit Befunden anderer ethnographischer 
Studien z.B. mit geschlechtersensiblen Fragestellungen (vgl. Faulstich-Wieland 
et. al 2004) hilft, diesen Lernprozess zu untermauern. 

In dem Maße wie sich die Studierenden im o.g. Projekt darauf einlassen konn-
ten, die Binnenperspektive der Adressaten ihrer Praxis kennen und verstehen 
zu lernen, gewannen sie an Fähigkeit zu Empathie: Sie machten sich mit den 
Lebenslagen und Lebenswelten der Mädchen und Jungen vertraut, entwickel-
ten eine forschende Verstehenskompetenz für die künftige Praxis und erfuhren 
biographische Lernprozesse, deren Subjekte sie selbst waren. Sie lernten, die 
sozialen, kulturellen und historischen Gegebenheiten, in denen die Adressaten 
pädagogischen Handelns aufwachsen, zu erschließen und deren Lebenslage(n) 
jenseits von theoretischen Zuschreibungen in den Blick zu nehmen. Die Aus-
gestaltung der sozialpädagogischen Angebote wurde in der Folge adressaten-
bezogen, niedrigschwellig und bedarfsgerecht konzipiert, so dass auch Lösun-
gen für (Lern-)Probleme im schulischen Alltag gefunden werden konnten. 

Professionalität gewinnen 

Die von genereller Fremdheit und Differenz gekennzeichnete kulturelle Kluft 
zwischen den Generationen liegt quer zur Dimension kultureller Verschieden-
und Fremdheiten zwischen Herkunftskulturen, die es in der Praxis zu über-
brücken gilt. Pädagoginnen als Vermittler kultureller Traditionen, Werte und 
Muster sind zugleich auch Subjekte des von ihnen geschaffenen „pädagogi-
schen Milieus" (Friebertshäuser 2000, S. 40). Ohne ethnographische Eruie-
rung ihrer eigenen Denk-, Wahrnehmungs-, Bewertungs- und Handlungsmus-
ter können sie dem hohen Anspruch der Interkulturalität (vgl. Scherr 2001b) 
und Geschlechtersensibilität (vgl. Spies 2004) kaum genügen und laufen Gefahr, 
in ausländerpädagogische Traditionen und/oder Geschlechterrollen verfesti-
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gende Verhaltensweisen (vgl. Faulstich-Wieland 2001, S. 77f.) zurückzufallen. 
Wie eng Konstruktionsprozesse von Geschlecht mit Ethnisierung im schulpä-
dagogischen Kontext zusammenhängen, zeigt z.B. die Untersuchung von Mar-
tina Weber für die Konstruktion „des `türkischen' Mädchens" und „des 'türki-
schen' Jungen" (vgl. Weber 2003). Der ethnographische Zugang scheint geeig-
net, um Wahrnehmung und Reflexion von ressourcenorientierten „(interkul-
turellen) Zwischenwelten" (Gemende 2003, S. 7, Klammer im Original) zu schu-
len, Zuschreibungen sozialer und kultureller Stereotypisierungen systematisch 
und biographisch relevant zu überwinden sowie sich gegenüber heterogenen 
Lernkontexten zu öffnen — besonders, wenn diese von eigenen Lernerfahrun-
gen weit entfernt sind (vgl. Horstkemper 2003, S. 126). 

Der Fremdheits- und Differenzfaktor Geschlecht benötigt ebenfalls die ethno-
graphische Analyse von Handlungs- und Deutungsmustern, wenn pädagogi-
sches Handeln professionellen Ansprüchen im Sinne der nach dem Gender-
Mainstreaming-Konzept anzustrebenden Geschlechtergerechtigkeit genügen 
soll. Ohne entsprechende Selbst-Reflexions-Kompetenzen münden alle Be-
mühungen im ,Gut-Gemeinten', das Ausbildungsdefizit ist eklatant (vgl. Spies 
2004). Die zu erwerbende Geschlechtersensibilität, u.a. bezüglich der Refle-
xion von Festlegungen und Bildern, unter welchen Bedingungen z.B. Mädchen 
aufwachsen und der Gegenüberstellung und Erforschung von deren tatsäch-
lich vielfältigen und unterschiedlichen Aufwachsensbedingungen, bietet in ihrer 
praktischen Konsequenz die Chance, sich „darauf ein(zu)lassen, Mädchen bei 
der Artikulation ihres eigenen Denkens zu helfen" (Walser 2000, S. 258) statt 
sich ihnen als Vorbilder aufzudrängen. Aus verdinglichender „Beziehungsar-
beit" kann unter diesen Bedingungen ein für beide Seiten produktiver päda-
gogischer Dialog entstehen. 

Methoden lernen 

Zur Erschließung eines Feldes, zur Einübung einer offenen Haltung als auch 
zur Vermittlung von wissenschaftlicher Forschungspraxis bietet der ethnogra-
phische Zugang eine breite Palette forschungsmethodischer Instrumentarien. 
Als verstehender Ansatz kulturanalytischer Perspektiven bedient sich solche 
Forschung auch des pädagogischen Fallverstehens: Damit erschließen sich 
Geschichte, soziale Logik und kulturelle Einbettung Einzelner im untersuch-
ten Feld unter multiperspektivischer Prämisse. Kasuistisch erhobenes Mate-
rial bietet zunächst die Gewähr, der Spezifik des Einzelfalls gerecht zu wer-
den, ist aber zugleich Ausgangsbasis für weitere qualitative und quantitative 
Triangulationselemente wie z.B. teilnehmende Beobachtung, mündliche und 
schriftliche (aktivierende) Befragungen, Experteninterviews sowie Auswertung 
vorhandener Datensammlungen (Sozialraumanalyse), Dokumente, Berichte, 
Fotos zur Felderkundung u.ä. Für Studierende eine hervorragende Gelegen-
heit, Forschungsmethoden und -zugänge zur Adressatinnen-, Ausbildungs- und 
Praxisforschung in Anwendung und Auswirkungen zu erproben — aber auch 
Abstand zu eigenen biographischen Aufschichtungen zu gewinnen. Durch die 
Orientierung an sozialen Problemlagen und Prozessen pädagogischer Praxis 
mittels der Haltung des Nichtwissens, die den sonst verdeckten Umgang mit 
Widersprüchen aufdecken kann und soll, besteht Aussicht auf langfristige Ver-
besserung der Praxis. Ihre Ergebnisse können sich u.a. sowohl in der Intensi-
vierung von Vernetzungsstrukturen, der Gestaltung alltäglicher pädagogischer 
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Praxis aber auch der Entwicklung professioneller Standards niederschlagen: 
Die Rekonstruktion der Entstehungs- und Verursachungszusammenhänge 
sozialer Notlagen von kulturellen Gruppen in spezifischen Lebenswelten, ihrer 
Verlaufsformen und Folgeerscheinungen z.B. für den Erfolg oder Misserfolg 
von schulischen Lernprozessen sowie der professionellen Bearbeitung von Pro-
blemen, lassen durch ethnographische Zugänge die Weltsicht der Betroffenen 
im Dialog mit den pädagogischen „Bemühungen" sichtbar werden. Die Ver-
knüpfung von Deskription und Analyse im Verfahren macht Zugänge zu Kul-
turen und Milieus, Sichtweisen von Menschen und deren Perspektiven auf die 
Welt erlern- und verstehbar. — Eine Kontrastierung, von deren Reflexion wiede-
rum professionelle biographische Lernprozesse als auch fachliche Begrün-
dungen für die anzuregenden biographischen Lernprozesse der Adressatinnen 
pädagogischen Handelns zu erwarten sind. Außerdem erhalten angehende Päda-
goglnnen (gleich welcher Berufsorientierung) ein Instrument zur Evaluation 
und Qualitätsentwicklung von pädagogischen Konzepten an die Hand. 

Fazit 

Ethnographisch strukturierte Praxisforschungsprojekte bieten ein hochschul-
didaktisches Instrument zur Kompensation des Qualifikationsdefizits in 
migrationssensiblen Fragen (vgl. Teuber 2002). Der im intermediären Feld päda-
gogischer Probleme stets vorhandene „Zwang zum ethnographischen Fremd-
verstehen" (Wensierski 2003, S. 77) wird vermittelbar, indem der soziale Kon-
text des Studiums zum „Konstitutionsrahmen" (Ecarius 1999, S. 99) für bio-
graphische Lernprozesse genutzt und experimentelle und heuristische Poten-
ziale (vgl. Schreiber 2003) ausgeschöpft werden können: Nach Abschluss des 
Projektes geben aussagekräftige Abschlussarbeiten mit eigenem Forschungs-
zugang und außergewöhnliche Prüfungsleistungen zu ethnographischen, inter-
kulturellen und geschlechtersensiblen Fragestellungen sowie Rückmeldungen 
aus Berufseinmündungsprozessen Anlass zur Vermutung, dass so eine nach-
haltige Metakognition theoretischer Bezüge und deren Integration in profes-
sionsbiographische Lernprozesse gelingen kann. 

Ethnographische Lehrforschung mit biographischer Absicht fordert notwen-
digerweise auch von Lehrenden eine ebensolche Haltung und tangiert deren 
(professions)biographisches Lernen: Der „fremde" studentische Bedarf an orga-
nisatorischer als auch fachlicher Unterstützung und Verantwortungsüber-
nahme ist — ohne Nostrifizierungen aus der eigenen Studienzeit — angemessen 
auszuloten und aufzufangen. 
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