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Fir Erik

In meinem Zimmer hingt ein Gemalde von wunderlicher Natur
Es zeigt mir fortwdhrend ein anderes Bild — hier eine Auswahl nur:
Himmel, grautriib und wolkenverhangen

Stau aus bunten Autokonserven

WeiBe Prozession, mit Musikern in Trachten

StraBe, leergefegt

Krahe am Dach, von der Sonne vergoldet

Kamin, verwegen in den Himmel ragend

Und langsam, langsam ragt neuerdings ein Ast hinein

Von einem Baum, der sich sehr im Wachsen bemiiht

Um endlich in meinem Bild zu sein!

Johanna Kellermann
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Danke

Ein paar Zeilen, um Danke zu sagen — das kann eigentlich nicht ausreichen.
Meine Arbeit ist mit so vielen Menschen verbunden, dass ich einige Seiten mit
ihren Namen fiillen kénnte, beginnend mit all jenen, mit denen ich im Rah-
men der ipsum-Projekte seit 2003 in Cacuaco, Lahore, Soro, Kabul, Ramallah,
Haifa, Wien, Berlin, Innsbruck, Liineburg und Fort Portal zusammenarbeiten
durfte. Dennoch will ich mich hier auf wenige Zeilen beschranken. In diesen
Zeilen mochte ich jenen Menschen danken, ohne die ich meine Doktorarbeit
keinesfalls hétte beginnen und schon gar nicht beenden kénnen:

Martin Jaggle, meinem Betreuer in Wien, fiir sein freirianisches Selbst-
verstdndnis und den groBen Riickhalt, den er mir stets gegeben hat; Ulli
Vilsmaier, meiner Betreuerin in Liineburg, fiir ihr Vertrauen in meine Arbeit
und die wertvollen Gesprache am Weg; Franz Breuer fiir die Reflexive Grounded
Theory und seine Unterstiitzung darin, diese anzuwenden; Thomas Dorfler
fiir seine wissenschaftstheoretische Orientierungshilfe; Gerald Faschingeder
fiir seine Ermutigung und die gute Zusammenarbeit in den Wiener Lehr-
veranstaltungen; Hildegard Wieferich fiir ihre groBe Hilfe bei allem Biirokra-
tischen und die gute Betreuung in Liineburg; Heide Hortnagl fiir ihr Interesse,
ihre Unterstiitzung und die Unterkunft in Tirol; Dieter und Barbel Painsi fiir
die Moglichkeit, mich in ihre Almhiitte zum Schreiben zuriickzuziehen;
Birgit Schwaner fiir die Korrektur und das Lektorat und die gute Zusammen-
arbeit aus der Ferne; Manuel Radde fiir die Buchgestaltung und das Layout;
Sarah Funk, Johanna Kellermann, Gudi Painsi, Moritz Engbers, Esther Meyer
und Julia Schatz fiir ihr freundschaftliches und interessiertes Mitdenken,
Sich-Eindenken und Teilen von Gedanken; dem gesamten ipsum-Team fiir das
kreative Arbeiten und den respektvollen Umgang dabei; meinen Eltern
Hugo und Waltraud Brandner fiir meine Freiheit; Erik Hortnagl, fiir unser
Miteinander.

Danke Osterreich! Durch eine zweimalige Bildungskarenz am Beginn
und am Ende meiner Forschungsarbeit sowie durch die Publikationsférderung
des FWF konnte ich mir trotz prekdrer Arbeitsbedingungen im Wissenschafts-
betrieb meine Doktorarbeit und die Verdffentlichung leisten.



Vorwort

An den Grenzen der Disziplinen und diese iberschreitend entsteht Neues.

Das trifft fiir die in mehrfacher Hinsicht ungewohnliche und zugleich auBer-
gewOhnlich innovative Arbeit von Vera Brandner zu. Die Wissenschaftlerin
und ausgebildete Fotografin bewegt sich in einem Bereich, der durch die inter-
und transdisziplindren Forschungsfelder der Nachhaltigkeits- und Entwick-
lungsforschung von Situationen kultureller Differenz bestimmt ist. Vor diesem
Hintergrund hat sie den methodologischen Rahmen ,Generative Bildarbeit®
entwickelt, den sie in der vorliegenden Publikation in einen gréBeren Diskurs-
zusammenhang stellt. Mit dem Rahmen der Generativen Bildarbeit wird ein
fuir transdisziplindre Forschungssettings vielfach erprobtes und empirisch
differenziertes Forschungselement prasentiert. Die Arbeit ist fokussiert auf
das Forschungsfeld ,Forschendes Lernen®, inspiriert von Paulo Freires ,gene-
rativer Bildungspraxis“ und verortet sich im aktuellen Diskurs um ,transfor-
mative Forschung und Bildung®. Die hohe Qualitit des Werkes wiirdigte der
Fonds zur Férderung der wissenschaftlichen Forschung (FWF), Wien, durch
seine umfassende Publikationsforderung.

Uber viele Jahre durfte ich Vera Brandner bei ihrer Arbeit als Lehrer
begleiten, auch als von ihr Lernender und mit ihr Lehrender. Am Beginn stand
mein Seminar ,,(Religions-)Pddagogische Konzepte angesichts der Globalisie-
rung” mit einem Schwerpunkt auf Paulo Freire; ein Hohepunkt war das
gemeinsame Forschungsseminar ,Generative Bildarbeit” an der Universitét
Wien mit Studierenden unterschiedlicher Disziplinen. Das Lesen und Hinter-
fragen der von ihnen produzierten Alltagsfotos stellte hier im permanenten
Abgleich von Selbst- und Fremdwahrnehmung den wichtigsten Wirkungs-
aspekt Generativer Bildarbeit dar. Im dialogischen Prozess wurden aus zahl-
reichen Alltagsfotos generative Bilder sichtbar gemacht und daraus wiederum
generative Themen nach Paulo Freire erschlossen. Darauf aufbauend konnten
die Studierenden ihre konkreten Forschungsfragen formulieren.

Vorwort
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Das Biotop, in dem die Praxis ,,Generative Bildarbeit” in zahlreichen Workshops
von Angola bis Pakistan ihren Anfang nahm, ist der von Vera Brandner initi-
ierte Verein ipsum, der Fotografie als Medium in der entwicklungspolitischen
und interkulturellen Bildungsarbeit einsetzt. An der Leuphana bei Ulli Vilsmaier,
mit Unterstiitzung von Franz Breuer, konnte Vera Brandner ,,Generative Bild-
arbeit” weiterentwickeln. Nun liegt mit diesem Buch ein von ihr hdchst reflexiv
und selbstreflexiv verfasstes Werk als reife Frucht jahrelanger Arbeit vor, das
angesichts der vielen einbezogenen Faden unterschiedlicher Fachdiskurse
einem feingliederigen Textil gleicht.

Die Arbeit ist fiir mich auch ein faszinierendes biografisches Dokument
forschenden Lernens und lernenden Forschens, sorgsamen Nachdenkens.
Wéhrend Pierre Bourdieu am Ende seines Lebens im praxeologischen Selbst-
versuch eine Art reflexive Wissenschaftsbiografie prasentiert, legt Vera Brandner
einen solchen am Beginn ihrer Arbeit als Wissenschaftlerin vor. In den Szenen
relevanter Lebensorte und Arbeitsorte werden sich erschlieBende wissenschaft-
liche Diskurse erkennbar und wie fiir die Arbeit zentrale Autoren (besonders
Paulo Freire und Roland Barthes) Bedeutung erlangt haben. So wird die Autorin
personlich als lernende Forscherin und als forschende Lernende facettenreich
verstehbar sowie ihre wissenschaftliche Verortung nachvollziehbar. Ein sol-
cher Selbstversuch ist in hchstem MafBe riskant. Das Risiko besteht allein
schon in der damit verbundenen Transparenz als Person, durch die sie sich als
Wissenschaftlerin angreifbar und verletzbar macht. Ein solcher Selbstversuch
ist auch riskant, weil er leicht in die Falle der Selbstbespiegelung gehen oder
mit einer legitimierenden Attitude versehen sein kann. Dass Vera Brandner all
diesen Fallen entgeht, verdankt sie ihrem Profil als Person und Wissenschaft-
lerin. Selbstreflexion 16st sich hier nicht in narzisstischer Beliebigkeit auf,
sondern macht intersubjektiv nachvollziehbar, wie wichtig und ertragreich es
fur die Forschung sein kann, wenn Forschende ihre vielseitige Involvierung
in den Forschungsprozess eigens zum Thema machen und {iber diesen damit
auch Rechenschaft ablegen. Hierin leistet die Autorin einen weit iiber das
Thema ,Generative Bildarbeit* hinausgehenden Beitrag.

Es ist gerade in transdisziplindren Forschungsprojekten wichtig, dass
Forschende sich als bleibend Lernende erkennbar machen, Kontexte, die zu
Lernanldssen geworden sind, benennen und die Ergebnisse beschreiben —
denn kritische Forschung kann nur von (selbst-)kritischen und somit (selbst-)
reflexiven Forschenden betrieben werden.

Ich danke Vera Brandner fiir ihre inspirierende Arbeit.
Martin Jiggle



Einleitung

Der Arbeitstitel fiir die Forschungsarbeit, die diesem Buch zugrunde liegt,
lautete: ,Die Bilder der Anderen erforschen — Generative Bildarbeit: Das trans-
formative Potential fotograischer Praxis in Situationen Kultureller Differenz.”
Auch wenn sich dieser Titel nicht gut als Buchtitel eignen mag — er ist

wohl eindeutig zu lang und auch zu umstandlich —, so spiegelt er doch mein
Erkenntnisinteresse und meinen Erkenntnisweg wider. Deshalb ziehe ich
meinen Arbeitstitel einleitend als roten Faden heran, um die zentralen Fragen
und Begriffe zu erldutern, die meine Forschungsarbeit leiten: Was sind Bilder?
Wer sind die Anderen? Was bedeutet es, zu forschen? Und was kann mit foto-
grafischer Praxis erreicht werden, wenn es darum geht, mit Menschen und
ihren vielfaltigen Erfahrungen, Wissens- und Erkenntnisformen zu arbeiten?

In meiner Arbeit geht es um einen Bildbegriff, der an die Fotografie
gekoppelt ist. Dies betrifft zum einen physische Bilder, also Fotos — Bilder,
die man in Handen halten bzw. am Bildschirm sehen und nacheinander
durchklicken kann, wenn zuvor mit einer Kamera fotografiert wurde. Zum
anderen geht es aber auch um alle méglichen Arten imaginierter Bilder, die
nicht manifest und direkt ersichtlich sind, jedoch das fotografische Feld
mitgestalten. Das kénnen Ideen, Meinungen, Wunsch- und Fantasiebilder,
Vor- und Idealbilder sein, die in den Gedanken von Menschen entstehen
und sich im Gegensatz zu den physischen Bildern fortlaufend verwandeln
konnen. Beide, physische wie imaginierte Bilder, konnen befliigeln; sie
konnen jedoch auch in fixierter Form zu stereotypen Bildern werden, sich
als Angstbilder festsetzen und dadurch freies Denken verhindern.

All jene Menschen, die bewusst oder unbewusst mit physischen und
imaginierten Bildern im fotografischen Feld befasst sind und eine gewisse
Rolle darin einnehmen, konnen im Rahmen dieser Arbeit als die Anderen
begriffen werden. Es sind gleichermaBen jene, die fotografieren, also physische
Bilder produzieren; jene, die auf Bildern abgebildet werden; jene, die Bilder
betrachten, verwenden, verdndern, interpretieren und jene, die daraus imagi-
nierte Bilder evozieren. Ich selbst bin so gesehen auch immer schon eine
Andere. Man kénnte nun meinen, der Begriff die Anderen sei durch ,alle®
ersetzbar, da sich inzwischen kaum jemand der Fotografie entziehen kann —
selbst wenn jemand nicht aktiv Fotos macht, ist er_sie vielleicht auf Fotos
abgebildet, wird mit Bildern im Alltag konfrontiert und tragt jedenfalls Bilder
in sich. Ich beschrianke dieses weite thematische Feld im Rahmen dieses
Buches auf wissenschaftliche Forschungszusammenhénge, in denen Bilder
der Anderen eine Rolle spielen.

Einleitung
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In dieser Zuspitzung kommt der Begriff des Erforschens im Titel zum
Tragen. Wenn es nun darum geht, die Bilder der Anderen zu erforschen, muss
weiter gefragt werden, wessen Bilder von wem erforscht werden. Meist sind es
Wissenschaftler_innen aus unterschiedlichen wissenschaftlichen Feldern, die
sich in ihrer Forschung mit Bildern von Menschen auseinandersetzen, welche
nicht im wissenschaftlichen Feld zu Hause sind. Umgekehrt kénnten jedoch
auch Menschen auflerhalb der Wissenschaften die Bilder von Wissenschaft-
ler_innen erforschen. Und drittens kénnen Wissenschaftler_innen aus einer Wis-
senschaftskultur die Bilder von Menschen einer anderen Wissenschaftskultur
erforschen, denn das Arbeiten mit Bildern gestaltet sich je nach Wissenschafts-
disziplin, Forschungstradition, Gegenstand und individueller Arbeitsweise
sehr unterschiedlich. Wahrend in den Sozialwissenschaften gesellschaftliche
Aspekte durch Bilder erschlossen und Bilder mit Fokus auf ihren Entste-
hungs-, Verwendungs- und Verweisungskontext hin beleuchtet werden, sind
fiir die Kulturwissenschaften beim Umgang mit Bildern deren Eigenlogik und
deren eigenstandiger Status von zentraler Bedeutung. Fiir die Naturwissen-
schaften wiederum spielen Eigenlogik und Kontext von Bildern eine weniger
zentrale Rolle als gewisse Formen von Evidenzerzeugung durch bildgebende
Verfahren. Der Status der Bilder in den Wissenschaften ist also vollig divers —
einmal dienen Bilder als Werkzeuge, dann sind sie selbst Forschungsgegen-
stinde oder sie ibernehmen die Funktion von Illustration und Beweis. Dem-
nach sind die Anderen immer Menschen, die tiber andere Bilder verfiigen und
mit Bildern anders umgehen, als ich es selbst gewohnt bin — im Zusammen-
treffen ergeben sich daraus Situationen kultureller Differenz (Bhabha 2004).

Als Situationen kultureller Differenz betrachte ich jene Zusammen-
hénge, in denen Menschen, die in verschiedenen Lebenswelten, Wissens-
und Erkenntniskulturen leben, durch miteinander geteilte Phdnomene und
Problemstellungen verbunden sind. Dabei beziehe ich mich auf die Ver-
schmelzung interkultureller Begegnungen im taglichen Leben mit inter- und
transdisziplindren Begegnungen in wissenschaftlichen Projekten. Kulturelle
Differenzen bringen sich hier auf verschiedenen Ebenen zur Geltung. Es geht
dabei in der Regel um das Festlegen von Normen, Werthaltungen, Praktiken,
Erkenntnis- und Wissensformen — auf sprachlicher Ebene wie auf der Ebene
von Glaubensfragen, politischer Orientierung und ethnischer oder diszipli-
nérer Zugehorigkeit. Ich widme mich hier der Fotografie als konkreter Form
bildgebender Verfahren und verfolge das Ziel, diese als Praxisform fiir das For-
schen in solchen Situationen kultureller Differenz nutzbar zu machen. Dabei
werfe ich auch die Frage auf, um welchen Forschungsbegriff es sich hier han-
deln kann. Dieser ldsst sich anhand meiner eigenen Verortung im wissenschaft-
lichen Feld erfassen, da ich mich durch meine wissenschaftliche Sozialisie-
rung in der Nachhaltigkeits- und der Entwicklungsforschung selbst in einem
Forschungsfeld befinde, das von Situationen kultureller Differenz geprégt
ist. Beide Bereiche lassen sich nicht nach einer eindeutigen disziplindren Ver-
fasstheit bestimmen. Die Nachhaltigkeits- und die Entwicklungsforschung
konnen als inter- und transdisziplindre Forschungsfelder aus den Wissens-
bestinden und Methodenpools verschiedener Disziplinen und Lebenswelten
schopfen (Fischer/Kolland 2009: 7). Dabei besteht die Herausforderung, diese
in entsprechenden Forschungssettings durch das Definieren und Redefinieren



von gemeinsamen Standards in Einklang zu bringen (Clark/Dickson 2003).
Meine Forschungsarbeit baut auf der These auf, dass die Fotografie in diesen
inter- und transdisziplindren Forschungsfeldern dem gemeinsamen Lernen
und Forschen dienen kann, da sie von einer gewissen Undiszipliniertheit
(Mitchell 2008) gepragt ist und deshalb fiir viele Menschen — egal woher sie
kommen, welchen lebensweltlichen oder disziplindren Hintergrund sie mit-
bringen — leicht zuganglich und nutzbar ist. In unreflektierter Form kann

die Fotografie einerseits als Medium fiir das multikulturelle Produzieren und
Reproduzieren von kulturellen Universalkategorien missbraucht werden.
Wird sie jedoch weniger als ein rein Abbild-gebendes Verfahren, sondern als
Praxisform (Freire 1978) betrachtet, kann sie dazu dienen, kulturelle Differenz
sichtbar und verhandelbar zu machen. Die Fotografie lasst sozusagen ein For-
schen zu, das von den beteiligten und betroffenen Menschen prozesshaft und
partizipativ betrieben werden kann. So kénnen die spezifischen lebenswelt-
lichen Verhiltnisse der Beteiligten in den Fokus gelangen. Dadurch wird ein
transdisziplindrer Forschungsbegriff relevant, der auf dem Konzept trans-
formativer Forschung basiert (Klein et al. 2001; WBGU 2011; Vilsmaier/Lang
2014). Forschen und Lernen gehen dabei Hand in Hand und werden gleich-
sam als Erkenntnis- und Transformationsprozesse betrachtet.

Auf diesem Zusammenhang beruht der methodologische Rahmen
Generative Bildarbeit, den ich konzipiert, erprobt und konsolidiert habe.
Verschiedene Aspekte fotografisch-visueller Methoden werden mit postkolo-
nialer, fotokritischer und emanzipatorischer Theorienbildung verschrankt.
Konzeptuelle und praktische Basisarbeit fiir die Entwicklung Generativer
Bildarbeit wurde in der Arbeit des Vereins ipsum! zwischen 2003 und 2010 in
Angola, Pakistan, Afghanistan, Israel, Paldstina und Osterreich geleistet. Es
geht dabei darum, die verschiedenen Blickakte, die im fotografischen Geflecht
moglich sind, zu systematisieren, um sie als dialogische Praxisform fiir das
Arbeiten mit Menschen verschiedener Erkenntniskulturen nutzbar zu
machen. Die Fotografie wird dabei in Situationen eingesetzt, in denen die
beteiligten Akteur_innen einander aufgrund ihrer unterschiedlichen Her-
kunft, Sozialisierung und Spezialisierung fremd sind, durch geteilte Problem-
stellungen jedoch miteinander in Verbindung stehen. Es geht bei Generativer
Bildarbeit um ein Arbeiten an den Grenzen des Eigenen und des Anderen,
wobei diese Problemstellungen zugdnglich, beforschbar und transformierbar
gemacht werden sollen. Das Einander-Fremdsein wird durch das Fotografie-
ren und das Sprechen {iber die eigenen Bilder und jene der Anderen zum
Thema; Selbst- und Fremdbilder werden — in ihrer Eigenschaft, auf jene kul-
turellen Differenzen zu verweisen, die es fiir ein gemeinsames Fortkommen
unbedingt zu beachten gilt — aufgearbeitet. Dabei wird mit und an Bildern,
aus Bildern heraus und schlieflich auch iiber Bilder gearbeitet. Auf diese Weise
ermoglicht die Fotografie als vertrautes Medium, dass neue Weisen des Sehens,
Wahrnehmens, Erfahrens und Erkennens im Gruppenprozess erschlossen
werden. Die Fotografie wird selbst zum Ubungs- und Forschungsfeld fiir den
Umgang mit kultureller Differenz. Der Arbeitstitel ,,Die Bilder der Anderen

1 Siehe: ww.ipsum.at
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erforschen® ldsst sich letztlich auch im Sinne eines transdisziplindren For-
schungsanspruches deuten, demzufolge die Differenzen zwischen verschie-
denen Erkenntnis- und Alltagskulturen respektiert und fruchtbar gemacht
werden sollen. Zugleich findet eine Forschungsethik Berticksichtigung,
die dem Dialog verpflichtet ist — obwohl oder gerade weil sich dadurch die
Sicht auf die Welt verandert. Die iibergeordnete Frage dazu lautet:

Welche Bedeutung hat die Fotografie fiir das generative Arbeiten in
Situationen kultureller Differenz?

Diese Forschungsfrage lasst sich anhand verschiedener Fragestellungen bear-

beiten, die sich in Kapiteln wie folgt gliedern lassen:
Kapitel 1 Methodologie: Welche methodologischen Elemente liegen
der wissenschaftlichen Erkenntnisgenerierung dieser Forschungsarbeit
zugrunde?
Kapitel 2 Praxeologischer Selbstversuch: In welchem Zusammen-
hang steht die zentrale Forschungsfrage mit meiner sozialen Herkunft, mit
meiner Erfahrung aus der Praxis, mit meiner Positionierung im wissen-
schaftlichen Feld und den Denkkategorien, die dieses Feld bestimmen?
Kapitel 3 Fotografisch-visuelle Methodenentwicklung: Wie kann
fotografische Praxis als Generative Bildarbeit fiir Lern- und Forschungs-
prozesse in Situationen Kultureller Differenz konzeptualisiert und
methodologisch gerahmt werden?
Kapitel 4 Empirie und Analyse: Wie lasst sich der methodologische
Rahmen Generativer Bildarbeit, der in Kapitel 3 prasentiert wird, in
Hinblick auf sein transformatives Potential beforschen?
Kapitel 5 Theorieskizze: Worin bestehen die Ergebnisse der empiri-
schen Forschungsarbeit, die in Kapitel 4 beschrieben wird? In welcher
Form weist Generative Bildarbeit als methodologischer Rahmen trans-
formativen Charakter auf?
Kapitel 6 Diskussion: Wie lassen sich die Prakonzepte und empiri-
schen Ergebnisse der vorliegenden Forschungsarbeit mit dem aktuellen
Diskurs zur Methodenentwicklung in der transdisziplindren Forschung
verkniipfen?

Kapitel 1 Methodologie

Bei der Definition fiir den Begriff der Methodologie beziehe ich mich auf ein
Erklarungsmodell, das Regine Herbrik im Rahmen eines inter- und trans-
diszipliniren Werkstattgesprachs? zum Thema ,undisziplinierte Methoden-
lehre” vorgeschlagen hat (Brandner 2014). Herbrik veranschaulicht mithilfe der
Metapher vom Baum der Erkenntnis, wie klassische Forschung beschrieben
werden kann, ohne sich dabei nur auf eine einzelne Wissenschaftsdisziplin

zu berufen. Das weite Feld diverser ,,Ismen“ verortet Herbrik an den Wurzeln
des Baumes. Hier befinden sich verschiedene Erkenntnistheorien, in denen
iiber das Zustandekommen von Erkenntnis nachgedacht wird.

2 Zwischen 2014 und 2016 fanden am Methodenzentrum der Leuphana regelmapig offene
Gesprachsrunden zur lGiberfachlichen Methodenlehre statt.



Die Aste des Baumes stellen in Herbriks Modell die Methoden dar, die als
Werkzeuge zu sehen sind, mit deren Hilfe eine gewisse Erkenntnis erlangt
wird. Den Baumstamm — die Verbindung zwischen den Wurzeln, Asten

und Blédttern — bildet die Methodologie, die die Form der Erkenntnisgenerie-
rung fassbar macht. Die Methodologie bedient sich dementsprechend einer
bestimmten Erkenntnistheorie und geht von der Frage aus, welche Methoden
warum und wie im jeweiligen, konkreten Forschungszusammenhang ange-
bracht sind. Im ersten Kapitel beschreibe ich zunichst die verschiedenen
Elemente meines Erkenntnisstammes, um das Wesen meiner Forschungsarbeit
nachvollziehbar zu machen. Ich erldutere die erkenntnistheoretische Grund-
lage, die auf Pierre Bourdieus praxeologischem Dreischritt (Bourdieu/Wacquant
2006) basiert: das reflektierende Arbeiten zur eigenen sozialen Herkunft, zum
eigenen wissenschaftlichen Feld und zu den unbewussten Denkkategorien,
die dieses in sich birgt. Als weiteren Teil der Methodologie fithre ich meinen
Kulturbegriff aus. Hier stiitze ich mich auf den Begriff der kulturellen Differenz
nach Homi Bhabha (2004) in Abgrenzung zum Konzept der kulturellen Diversitit
und des Multikulturalismus. Im dritten Teil der Methodologie widme ich mich
der Grounded Theory (Glaser/Strauss 2008) als Forschungsstil der vorliegenden
Arbeit. Dabei fithre ich die Entstehungsgeschichte der Grounded Theory

kurz aus und erldutere meine Positionierung nahe der Reflexiven Grounded
Theory nach Franz Breuer (Breuer 2010). SchlieBlich wird das Forschungsfeld
beschrieben, das durch das Konzept des Forschenden Lernens (Bundesassistenten-
konferenz 2009; Huber 2009) bestimmt ist. In diesem Forschungsfeld zeigen
sich Menschen und ihre Interaktionen als Forschungsgegenstand, der im
Rahmen einer multiplen Fallstudie untersucht wird. AnschlieBend fiithre ich
aus, wie sich mein Vorgehen in den Bereich der Transformativen Forschung
(WBGU 2011) einfiigt und damit besondere Bedeutung fiir transdisziplindre
Forschungszusammenhinge erlangt.

Kapitel 2 Praxeologischer Selbstversuch

Den Entdeckungszusammenhang und meine Prakonzepte, die der vorliegen-
den Forschungsarbeit zugrunde liegen, erschlieBe ich im Sinne Bourdieus
(2002) in Form eines praxeologischen Selbstversuchs. Den Begriff des ,,Selbst-
versuchs® ibernehme ich in Anlehnung an das letzte Werk, das Pierre
Bourdieu vor seinem Tod verfasst hat: ,,Ein soziologischer Selbstversuch®
(ebd.). Ganz gegen seinen Willen wird dieses Werk immer wieder als Bourdieus
Autobiografie bezeichnet — dabei versuchte Bourdieu bereits mit seinen ersten
Satzen genau das zu verhindern, indem er schrieb, er wolle mit diesem Werk
keineswegs mit dem Leben abschlieBen, sondern ,,Elemente einer soziolo-
gischen Selbstbeschreibung liefern.” (ebd.: 9). Wenn ich mich nun in meinem
Zugang zur Wissenschaft an das Konzept des Selbstversuches anlehne,
beziehe ich mich auf die zentralen Aspekte, die Bourdieu meiner Ansicht nach
in diesem Werk vermittelt: den Mut, etablierte Wissensgrenzen infrage zu
stellen und gegebenenfalls zu iiberschreiten, neu zu definieren, sowie die
Notwendigkeit, als Forscherin durch einen selbstreflexiven Prozess in perma-
nenter Auseinandersetzung mit dem Eigenen zu stehen, um dem Anderen in
angemessener Weise begegnen zu kénnen. Ich fiihre in diesem Selbstversuch
Bourdieus praxeologischen Dreischritt mit Rekurs auf die ,,Reflexive Anthro-
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pologie® (Bourdieu/Wacquant 2006: 67-69) aus. Nachdem ich in meinem
wissenschaftlichen Arbeiten von einem inter- und transdiszipliniren Umfeld,
den Forschungsfeldern der Internationalen Entwicklung und der Nachhaltigkeits-
wissenschaften sowie konstruktivistischem/postkolonialem Denken gepragt
wurde, erscheint mir ein Sprachstil, durch den ich mich selbst ausklammere,
nicht angemessen. Deshalb wiahle ich fiir meinen praxeologischen Selbstver-
such einen eher literarischen Schreibstil, der im wissenschaftlichen Kontext
nicht sehr verbreitet ist. Ich lasse mich hier von Roland Barthes’ unkonven-
tionellem Umgang mit Fotografie und Worten inspirieren, wobei ich vor allem
von Barthes Werken ,,Uber mich selbst“ (1978) und in ,,Die helle Kammer*®
(1985) ausgehe. Dazu bediene ich mich der Methode des Fotoessays, in der Wort
und Bild einen gleichberechtigten Status einnehmen, also keines der beiden
Elemente das jeweils andere nur unterstiitzen soll (Rose 2012: 318ff.). Ich ver-
fahre anhand jener Praxis, aus der sich das vorliegende Forschungsprojekt
speist: meinem eigenen Tun als Fotografin in Kombination mit methodischen
Ansitzen der Arbeit des Vereins ipsum?3 und meiner Auseinandersetzung mit
zentralen theoretischen Ansitzen, meinen Prikonzepten. Ich stelle mir die
Aufgabe, Bild- und Theoriearbeit als selbstreflexiven Prozess zu betreiben.

Ich gehe dabei den kulturellen (biografischen, gesellschaftlichen, wissenschaft-
lichen) Aspekten meines persénlichen Beriihrtseins vom Forschungsgegen-
stand nach und lege sie offen. Ich expliziere mein Erfahrungswissen und meine
theoretische Verortung unter Beriicksichtigung der mir eigenen apriorischen
Kategorien, Sichtweisen, Werte und Haltungen (Breuer 2010).

Kapitel 3 Fotografisch-visuelle Methodenentwicklung

In Kapitel 3 stelle ich die Frage nach der Konzeptualisierung und methodolo-
gischen Rahmung eines Prozesses fiir die Anwendung von fotografischer
Praxis beim Arbeiten mit Menschen verschiedener Wissens- und Erkenntnis-
kulturen. Ausgehend von einer Systematisierung des Methodenpools, der seit
2003 im Rahmen von ipsum-Projekten zur Anwendung gebracht und weiter-
entwickelt wird, arbeite ich — mithilfe von Ablaufskizzen, Projekt- und Refle-
xionsprotokollen — die Kernelemente dieser Praxis heraus. Es werden die
zentralen theoretischen Konzepte ausgefiithrt, die dem methodologischen
Rahmen Generativer Bildarbeit zugrunde liegen, und damit der Begriff an sich
erlautert. Das Generative beschreibe ich anhand meiner Auseinandersetzung
mit der Bildungspraxis von Paulo Freire.# Dafiir erldutere ich den Kontext und
die Umsetzung von Freires Alphabetisierungskampagnen in Brasilien und

die Rezeption seines Bildungsverstindnisses, der conscientizacdo (Freire 1980,
1981). Daraus erarbeite ich die konstitutiven Elemente generativen Arbeitens
bei Freire und stelle diese anhand eines Modells, das ich als Haus der generativen
Bildung bezeichne, dar. Den Begriff der Bildarbeit erlautere ich anhand einer

3 Der Verein ipsum arbeitet im Bereich der interkulturellen Dialog- und Bildungsarbeit und
setzt dabei vorrangig fotografisch-visuelle Methoden ein (wwv.ipsum.at).
4 Die theoretischen Ausarbeitungen basieren auf dem Aufsatz ,,Auf der Suche nach

Raumen generativer Bildung® (Brandner/Winter/Vilsmaier 2015), der im Sammelband ,,Bildung und
ungleiche Entwicklung” (Faschingeder/Kolland 2015) verdffentlicht wurde.



Auswahl, Gegentiberstellung, Systematisierung und Bewertung fotografisch-
visueller Methoden aus den Sozialwissenschaften, die partizipativen und pro-
zesshaften Gehalt haben.> Die prozesshaften, iterativen, partizipativen, und
performativen Aspekte fotografischer Praxis werden dabei ins Zentrum der
Aufmerksamkeit geriickt. Das Ergebnis meiner fotografisch-visuellen Metho-
denentwicklung liegt schlieBlich in der Konzeptualisierung Generativer Bild-
arbeit vor und wird als methodologischer Rahmen im Detail beschrieben.
Gleichzeitig soll die detailreiche Ausfithrung fiir interessierte Forscher_innen
als Anleitung fiir den Forschungsprozess dienen. Dabei gehe ich auf die metho-
dologischen, methodischen und ethischen Aspekte ein, die der Generativen
Bildarbeit zugrunde liegen. Hierflr erldutere ich zuerst den methodologischen
Rahmen Generative Bildarbeit anhand seiner rekursiven Verfasstheit, um auf
dieser Basis die vier methodischen Elemente der Generativen Bildarbeit — den
Impuls, das Fotografieren, den Bilddialog und das Mapping — zu beschreiben.
Die detaillierte Beschreibung beinhaltet Hinweise auf verschiedene Varianten
und Empfehlungen fiir die konkrete Anwendung. AbschlieBend wird die
Generative Bildarbeit in den Kontext fotografisch-visueller Ethik gestellt.
Situationalitdt und Reflexivitdt stellen sich dabei als zentrale Charakteristika
fiir das gemeinsame Arbeiten in Situationen kultureller Differenz heraus.

Ich fokussiere dabei auf drei zentrale Themenfelder: informierte Zustimmung,
Anonymitdt und Sicherheit, Copyright und Creative Commons. Dadurch kann
nachvollziehbar gemacht werden, inwiefern Generative Bildarbeit im Hinblick
auf Fragen visueller Ethik als Lern- und Forschungsort begriffen werden
kann.

Kapitel 4 Empirie und Analyse

In Kapitel 4 wird der empirische Forschungsprozess beschrieben. Es wird
dargelegt, wie der methodologische Rahmen Generative Bildarbeit (der in
Kapitel 3 dargestellt ist) durch das Prinzip des Forschenden Lernens in Form
einer multiplen Fallstudie (Yin 2009) im Forschungsstil der Reflexiven Grounded
Theory (Breuer 2010) empirisch erprobt und analysiert wurde. Ziel war es,

das transformative Potential der Generativen Bildarbeit zu untersuchen, dar-
zulegen und in einen gréBeren Diskurszusammenhang zu stellen. Den For-
schungsgegenstand bildeten dabei die beteiligten Menschen: Studierende in
forschenden Lernprojekten und ihre Interaktionen. Zuerst wird die vorliegende
multiple Fallstudie anhand ihrer wichtigsten Eckdaten — Zeitraum, Orte,
Teilnehmer_innen, Setting — beschrieben. In der Folge werden mit dem Theo-
retischen Sampling, dem Kodieren und dem Forschungstagebuch jene Werkzeuge
erlautert, die methodologisch der Reflexiven Grounded Theory (Breuer 2010)
entsprechen und einen rekursiven Deutungsprozess im Rahmen der multiplen
Fallstudie erméglichen. Diese methodischen Werkzeuge dienten konkret
dazu, beim Deuten das Verhaltnis zwischen meinem Vorverstandnis und dem
Textverstandnis in Bezug auf den Datenkorpus in Balance zu halten. Auf der

5 Die ersten theoretischen Ausarbeitungen dazu entstanden fiir den Aufsatz ,,Das Bild der
Anderen erforschen” (Brandner/Vilsmaier 2014), der im Sammelband ,Qualitative Methoden in der
Entwicklungsforschung” (Dannecker/Englert 2014) verdffentlicht wurde.
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Metaebene wurde dadurch das Verhiltnis von Besonderem und Allgemeinem
ausgelotet und ein Changieren zwischen der Mikroebene und einem ganz-
heitlichen Blick ermdglicht. Durch die Interaktions- und die Subjektivitats-
charakteristik des gesamten Forschungsprozesses wurden auf vielfiltige
Weise Daten erhoben, was im Uberblick dargestellt wird. Jenes Datenmaterial,
das durch Theoretisches Sampling im Deutungsprozess analysiert wurde,
wird im Detail beschrieben. Der Deutungsprozess und die Zwischenergebnisse
werden schlieBlich anhand von neun Phasen dargestellt.

Kapitel 5 Ergebnis — eine Theorieskizze

Die Ergebnisse des empirischen Teils werden in Form einer Theorieskizze in
Kapitel 5 prasentiert. Die einzelnen Elemente der Theorieskizze werden
jeweils mit grafischen Darstellungen, Ausziigen aus den Forschungstagebii-
chern der Teilnehmer_innen und Dokumentationsfotos aufbereitet. Die Theo-
rieskizze ldsst sich wie folgt zusammenfassen: Die Herausforderung, Men-
schen zu fotografieren, fiihrt die Teilnehmer_innen im Prozess der Generativen
Bildarbeit in eine Grenzsituation (Freire 1978: 84fF.) im fotografischen Span-
nungsfeld. Diese Grenzsituation ldsst sich zwischen den Polen ,,Angst® und
»Freude" sowie zwischen ,,persénlichem Begehren® und ,ethischen Idealen®
verorten. Die Teilnehmer_innen begeben sich in diese Grenzsituation, weil sie
darin etwas Bestimmtes erreichen wollen, gleichzeitig nehmen sie intensive
Gefiithlsregungen wahr. Dabei reflektieren die Teilnehmer_innen ihren eige-
nen Umgang mit dem Schliisselphdanomen Menschen fotografieren Menschen
auch anhand ethischer Ideale. Die Ambivalenzen, die sich zwischen Angst,
Freude, personlichem Begehren und ethischen Idealen im fotografischen
Spannungsfeld ergeben, veranlassen die Teilnehmer_innen im Verlauf der
Generativen Bildarbeit zu gewissen Formen fotografisch-visueller Grenzarbeit®.
Dabei entwickeln sie verschiedene Gestaltungsformen (Motivwahl, Perspekti-
venwechsel, Form und Inhalt), die wiederum verschiedene Reflexionsinhalte
(Abbild/Wirklichkeit, Selbst-/Fremdwahrnehmung, Subjekt-/Objektverhilt-
nisse, Raum/Gesellschaft) mit sich bringen. Als Grenzarbeit kann der Zusam-
menhang von Aktion, Reflexion und Dialog (Freire 1978: 71) im Gruppen-
prozess bezeichnet werden. Der transformierende Charakter der Generativen
Bildarbeit zeigt sich darin, dass die Teilnehmer_innen anhand ihrer eigenen
fotografischen Gestaltungsformen und Bilder und jener der Anderen fort-
laufend neue Gestaltungsformen und Reflexionsinhalte entdecken, diese aus-
loten und so einen wechselseitigen Lern- und Erkenntnisprozess vorantreiben.
Anhand der Theorieskizze kann gezeigt werden, dass die Fotografie im
Rahmen Generativer Bildarbeit ein transformatives Ubungs-, Lern- und For-
schungsfeld fiir das gemeinsame Arbeiten in Situationen kultureller Differenz
erdffnet. Dariiber hinaus kann das, was mit Blick auf die Fotografie von den
Teilnehmer_innen diskutiert und bearbeitet wurde, als Herausforderungen
im taglichen Miteinander auf allgemeiner Ebene betrachtet werden.

6 Die Verwendung des Begriffs Grenzarbeit wurde durch meine empirische Forschungs-
arbeit in Kombination mit Gesprachen, die ich mit Ulli Vilsmaier im Rahmen meines Promotions-
projektes fiihren konnte, angeregt.



Dementsprechend kénnen jene Phianomene, die ich als Grenzsituationen
und Grenzarbeit im fotografischen Spannungsfeld bezeichne, auf Situationen
kultureller Differenz im Alltag tibertragen werden.

Kapitel 6 Diskussion

In Kapitel 6 werden meine Prakonzepte, die Ergebnisse der Forschungsarbeit
und relevante theoretische Ansitze, welche die empirischen Ergebnisse nahe-
legen, miteinander in Zusammenhang gebracht. Dabei wird der Fokus auf die
Relevanz der Ergebnisse fiir Situationen kultureller Differenz im Bereich der
visuellen Kultur im Allgemeinen und fiir transdisziplindre Forschungszusam-
menhdnge im Speziellen gesetzt. Die Theorieskizze, die sich aufgrund des
empirischen Forschungsteils ergibt (und in Kapitel 5 im Detail ausgefiihrt ist),
wird in Bezug zu konkreten Arbeitsfeldern gesetzt, in denen das transformati-
ve Potential Generativer Bildarbeit zur Anwendung gebracht werden kann.
Dabei fokussiere ich auf jene Grenzbereiche in meinem undisziplinierten wis-
senschaftlichen Feld, in denen ein Bedarf nach konkreten methodologischen
Anleitungen herrscht: auf inter- und transdisziplinire Zusammenhéinge in
den Sozial- und Kulturwissenschaften (mit spreziellem Fokus auf die Bereiche
der Nachhaltigkeits- und der Entwicklungsforschung). Es wird damit ein
Beitrag zur visuellen Dimension von Grenzarbeit in diesen Arbeitsfeldern
geleistet. Zuerst wird der Begriff der fotografisch-visuellen Grenzsituation auf-
gearbeitet. Der Zusammenhang von Tatigkeiten, Rollen, Positionen und
Beziehungen im fotografischen Spannungsfeld wird als Grenzsituation
beschrieben und in Anlehnung an Roland Barthes (1985) mit dem Wesen der
Fotografie in Zusammenhang gebracht. Darauf folgend wird auf die Dimensio-
nen Angst und Freude im fotografischen Spannungsfeld eingegangen. Diese
werden mit den zwei Polen innerhalb der Auseinandersetzungen um eine
visuelle Zeitenwende — Tkonophobie einerseits und Ikonophilie (Schade/Wenk
2011) andererseits — verkniipft. Das Spannungsverhiltnis zwischen persoén-
lichem Begehren und ethischen Idealen wird mit Rekurs auf die Theorie-
entwicklung von Susan Sontag (1980, 2003) aufgearbeitet, bei der sich glei-
chermaBen kulturpessimistische und idealistische Positionen ausmachen
lassen. Es wird erlautert, wie imaginierte Bilder durch fixierte Subjekt- und
Objektrollen zu Stereotypen werden. Anhand des Konzepts des Scopic Drive
(Lacan 1978; Bhabha 2004) wird nachvollziehbar, inwiefern durch einen
einseitigen Blick jene, die blicken, lediglich die Spiegelbilder ihrer eigenen
Mythen, Wiinsche und Begehren erkennen. Das wiederum bringt die Heraus-
forderung mit sich, eine addquate Form fiir den Umgang mit Vieldeutigkeit
und Ambivalenzen zu entwickeln. Es geht dabei um die Anerkennung dessen,
dass im fotografischen Spannungsfeld immer wieder neue Blickwechsel pas-
sieren und dadurch die Grenzen zwischen Eigen und Fremd verschwimmen.
Darauf folgend wird der Begriff der fotografisch-visuellen Grenzarbeit disku-
tiert. Es wird erldutert, inwiefern Barthes® Konzept von studium und punctum
(1985) als Grenzarbeit auf dem Weg zu visual literacy (Elkins 2008; Mitchell
2009) begriffen werden kann. Es geht dabei nicht nur um das Lesen und
Deuten von Bildern, sondern um das Wahrnehmen und Begreifen der vielfal-
tigen Zusammenhinge innerhalb des fotografischen Spannungsfeldes. Wei-
ters wird ausgefiihrt, wie fotografisch-visuelle Grenzarbeit als eine spezifische
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Form der Umsetzung Freirianischer Praxis (1978, 1980, 1981) betrachtet werden
kann, bei der durch die Wechselwirkung von Aktion, Reflexion und Dialog

in individueller und kollektiver Auseinandersetzung der Teilnehmer_innen
Gestaltungsformen und Reflexionsinhalte entwickelt werden. Schlielich
wird eine Verkniipfung mit dem Konzept der boundary work bzw. der Grenz-
arbeit hergestellt, wie es zuerst durch Thomas F. Gieryn (1983) gepriagt und an
diversen wissenschaftlichen Schnittstellen weiterentwickelt wurde. Anhand
dieser Verkniipfung erldutere ich, inwiefern die Ergebnisse der vorliegenden
Forschungsarbeit fiir transdisziplindre Forschungszusammenhinge nutzbar
gemacht werden kénnen. Dazu schlage ich vor, kulturelle Differenz (Bhabha
2004) als transdisziplindres Grenzkonzept (Mollinga 2010) zu begreifen, das in
einem transdisziplindren Grenzraum — im fotografischen Spannungsfeld —
verhandelt wird. Die fotografische Praxis im Allgemeinen und die Generative
Bildarbeit im Speziellen kann als konkrete Form der transdisziplindren Grenz-
arbeit begriffen werden. Dabei entstehen generative Bilder und Themen (Freire
1978, 1980) der Menschen, die miteinander im transdisziplindren Forschungs-
kontext zusammenarbeiten — diese konnen als transdisziplindre Grenzobjekte
(Leigh Star/Griesemer 1989; Leigh Star 2010; Mollinga 2010) betrachtet werden.
Der methodologische Rahmen der Generativen Bildarbeit dient dazu, méglichst
gleichberechtigte Bedingungen fiir die Beteiligten zu schaffen und dadurch
den Raum fiir das gemeinsame Arbeiten abzustecken. Der Raumbegriff kann
hier im Sinne einer Ermoglichung verstanden werden, abseits von alltags-
bedingten Sachzwingen die eigenen Bilder und die der Anderen zu beleuchten,
zu diskutieren, abzugleichen und zu hinterfragen. Grenzen und Trennlinien,
die im Uiblichen Sinn den Rand einer bestimmten Gesellschaft, Kultur, Politik,
Erkenntnis etc. bezeichnen, werden dabei zum Zentrum.



1 Methodologie

»Beginnen wir also mit der Skizze einer Methodologie, die unsere
Erkenntnis nicht zu einer Zwangsjacke, sondern zu einer Hilfe fiir die
freie Entwicklung aller Menschen macht, oder, wie sich ein iiberzeug-
ter Rationalist ausdriicken wiirde, beginnen wir mit der Darlegung der
,Elemente eines theoretischen Anarchismus*“. (Feyerabend 2013: 19)

In meiner wissenschaftlichen Sozialisierung habe ich mich zumeist, durch
meine Auseinandersetzung mit dem Visuellen und der Fotografie, zwischen
Kultur- und Sozialwissenschaften hin und her bewegt. Durch mein Grund-
studium der Internationalen Entwicklung an der Philologisch-Kulturwissen-
schaftlichen Fakultét der Universitit Wien und mein Doktoratsstudium

an der Fakultdt fiir Nachhaltigkeitswissenschaften der Leuphana-Universitit
Liineburg gehore ich mit meiner Arbeit keiner expliziten Wissenschafts-
disziplin an. Ich bezeichne mein wissenschaftliches Feld in Anlehnung an
W.J.T. Mitchell als undiszipliniertes Feld (2003). Mitchell beschreibt die Undis-
ziplin, mit Blick auf visuelle Kultur, als ein ,Moment der Erschiitterung oder
des Bruchs, in dem die Kontinuitat gestort und die Praxis in Frage gestellt
wird.” (ebd.: 41). Innere und duBere Grenzen wissenschaftlicher Disziplinen
wiirden durch solche Momente erschiittert, dekonstruiert und transformiert.
Das Chaos und das Staunen, das damit wiederum einhergeht, betrachtet er
als Chance fiir die Entfaltung verschiedener Wissensformen und damit als
essenzielle Elemente auf dem Weg zu neuer Erkenntnis. Dementsprechend
besteht in meinem undisziplinierten Feld die Herausforderung, in Praxis,
Empirie und Theorie verschiedene Wissensformen als Erkenntnisquellen ein-
zusetzen und in einen Denkzusammenhang zu stellen. Mir ist kein disziplinar
verfasster Theorienkanon vorgegeben — wodurch ich mich in einer Situation
befinde, die etwa Paul Feyerabend als durchaus wiinschenswert beschreibt,
denn ,die Welt, die wir erforschen méchten, ist etwas weitgehend Unbekanntes.
Daher miissen wir uns offenhalten, diirfen uns nicht im Voraus beschranken.”
(2013: 17). In Abschnitt 1.1 fithre ich mit der Praxeologic (Bourdieu/Wacquant
2006) die erkenntnistheoretische Grundlage fiir meine Forschungsarbeit aus.
In Abschnitt 1.2 beschreibe ich meinen Kulturbegriff in Anlehnung an Homi
Bhabhas Konzept der kulturellen Differenz (Bhabha 2004). Damit positioniere
ich mich in Abschnitt 1.3. nahe der konstruktivistischen Ausprigung der
Reflexiven Grounded Theory (Breuer 2010). In Abschnitt 1.4. erldutere ich mit
dem Prinzip des Forschenden Lernens (Bundesassistentenkonferenz 2009;
Huber 2009) den empirischen Kontext meiner Forschungsarbeit. Ich gehe
davon aus, dass sowohl Erkenntnisinteresse als auch Erkenntnisgewinn an
Menschen als Subjekte gebunden sind. Den Forschungsgegenstand bilden
dementsprechend Menschen und ihre Interaktionen.
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Abb.1  Saul Steinberg (1954): Umgang mit Menschen (1)

11 ERKENNTNISTHEORETISCHE GRUNDLAGE — PRAXEOLOGIE

»Wie soll ich mich nicht in Nietzsche wiedererkennen, wenn er sinn-
gemdlB in ,Ecce Homo' sagt, da3 ihn nur das gefesselt habe, was er
selbst von Grund auf kannte, was er selbst erlebt habe und, in gewisser
Hinsicht, auch selbst gewesen war?* (Bourdieu 2002: 116)

Mein wissenschaftliches Feld ist von phanomenologischen Erkenntnisweisen
gepragt und ist objektivistischen Erkenntnisweisen diametral entgegengesetzt.
Phanomenologische und objektivistische Erkenntnisweisen miteinander zu
verbinden, hat sich im Laufe von Diversifizierungs- und Abgrenzungsprozes-
sen innerhalb des wissenschaftlichen Universums zu einer vermeintlichen
Unmoglichkeit entwickelt. Es wird suggeriert, dass man ein Glaubensbekennt-
nis zu der einen oder anderen Methode bzw. Erkenntnisweise ablegen miisse,
bevor man forschend tétig sein konne. Einmal wird methodologischer Monis-
mus gefordert, dann wieder theoretischer. Beide, Theorie und Methode, werden
dadurch jedoch, so Pierre Bourdieu, zum Selbstzweck und kénnen in der Folge
nicht mehr als wissensproduzierende Tatigkeiten ihre gemeinsame Wirkung
entfalten (Bourdieu/Wacquant 2006: 50-57). Bourdieu formuliert demgegen-
iiber mit seiner Praxeologie ein Konzept, das verhindert, dass man entweder
einer rein phdnomenologischen oder aber einer rein objektivistischen



Erkenntnis anhingt.” Dem Begriff der Praxis kann man nach Bourdieu nicht
gerecht werden, wenn lediglich eine der beiden Seiten, Subjekt oder Objekt,
betrachtet wird. In Bourdieus Theorie der Praxis geht es um die Beziehung
und Wechselwirkung zwischen den Akteursebenen, also darum, den Graben
zwischen Subjektivismus und Objektivismus zu tiberwinden (D6rfler 2003:
15). Fiir eine praxeologische Vorgehensweise muss nach Bourdieu und
Wacquant auf drei Ebenen in reflexiver Weise gearbeitet werden:

Die erste Ebene entspricht phdnomenologischen bzw. ethno-methodo-
logischen Erkenntnisweisen, in denen das Erforschen und Explizieren der
eigenen Erfahrung eine zentrale Rolle einnimmt.

»,Die Erkenntnisweise, die wir die phanomenologische nennen wollen
[...], expliziert die Wahrheit der primaren Erfahrung mit der sozialen
Welt, d. h. das Vertrautheitsverhiltnis zur vertrauten Umgebung.

Sie begreift die soziale Welt als eine natiirliche und selbstverstandlich
vorgegebene Welt, sie reflektiert ihrer Definition nach nicht auf sich
selbst und schlieBt im Weiteren die Frage nach den Bedingungen ihrer
eigenen Moglichkeit aus.” (Bourdieu 2012: 147)

Die eigene soziale Herkunft riickt auf dieser ersten Ebene in den Fokus und
muss neben den Forschungsinteressen, die sich (zumindest im kultur- und
sozialwissenschaftlichen Feld) meist auf Andere richten, ebenfalls Beachtung
finden. In der Praxeologie Bourdieus wird die phdnomenologische Erkennt-
nisweise zwar geschidtzt, jedoch warnt Bourdieu vor ihrer ausschlieBlichen
Anwendung, besonders in Hinblick auf die Gefahr, die jede Form der Natura-
lisierung sozialer Verhiltnisse in sich berge: eine selbstbeziigliche Auseinan-
dersetzung mit dem Sozialen und dem Kulturellen, die allzu schnell die mate-
rialistische Welt und ihre Bedingungen vergessen lasse (Bourdieu/Wacquant
2006: 66-68; Bourdieu 2012: 147).

Auf der zweiten Ebene sollte der_die Forscher_in nach der eigenen
Position im wissenschaftlichen Feld fragen: Wo stehe ich im akademischen
Feld? Diese Frage verweist auf die Notwendigkeit, zundchst die Beziehungen
im eigenen akademischen Feld zu beleuchten, um die eigene Position darin zu
bestimmen (Vilsmaier 2013). Das Arbeiten auf dieser Ebene der Positionierung
im akademischen Feld stellt eine wichtige Voraussetzung fiir das empirische
Arbeiten in diversen Forschungsfeldern dar. Erst durch die eigene Positions-
bestimmung innerhalb der Strukturen, in die ich selbst eingeschrieben
bin, kann ich in der Folge auch in eine reflektierte Beziehung zwischen mir
als Forscherin und den Forschungspartner_innen im Feld eintreten.

»Der zweite Bias, der schon sehr viel weniger oft wahrgenommen und
bedacht wird, hangt mit der Position zusammen, die der Wissen-

7 Pierre Bourdieu distanziert sich dabei auch von einem ,,wissenschaftstheoretischen
Anarchismus” (Bourdieu/Wacquant 2006: 54) im Sinne von Paul Feyerabend und hebt hervor, dass
methodologische Vielfalt stdndig dem Gegenstand und der Fragestellung entsprechend reflektiert
werden misse.
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schaftler zwar nicht in der sozialen Struktur im weiteren Sinn, aber
doch im Mikrokosmos des akademischen Felds innehat, das heif3t

im objektiven Raum jener geistigen Positionen, die sich ihm zu einem
bestimmten Zeitpunkt bieten, und dariiber hinaus im Feld der
Macht.” (Bourdieu/Wacquant 2006: 67)

Es geht auf dieser Ebene darum, die Denkschulen und damit auch die Glau-
bensbekenntnisse aufzuzeigen, die mich beeinflussen, und mein Nah- oder
Distanzverhiltnis zu bestimmten Erkenntnistheorien transparent zu machen.
Die anschlieBende dritte Ebene der praxeologischen Reflexivitat wird von

der Frage geleitet, worin die unbewussten Denkkategorien bestehen, die das
Denken und Handeln in der eigenen Disziplin vorab bestimmen und begrenzen
(Bourdieu 1985: 51).

»Was hier der stindigen Priifung unterzogen und im Akt der Konstruk-
tion des Objekts selbst neutralisiert werden muB, ist das kollektive
wissenschaftliche UnbewuBte, das in die Theorien, Probleme und
(insbesondere nationalen) Kategorien der akademischen Vernunft ein-
gegangen ist.“ (Bourdieu/Wacquant 2006: 68-69)

Wenn Loic Wacquant den praxeologischen Dreischritt von Bourdieu beschreibt
und diese Ebene als dritte und wichtigste in Abgrenzung zu ethno-methodo-
logischen Ansidtzen verortet, schreibt er aus der Perspektive eines Soziologen.
Aus seiner Sicht muss ,das Subjekt der Reflexivitat in letzter analytischer
Instanz das Feld der Sozialwissenschaften selber sein.” (ebd.: 69). Wenn wiede-
rum ich diesen Dreischritt vollziehen mochte, muss ich dies aus einer undis-
ziplinierten Perspektive heraus tun — mein Subjekt der Reflexivitit muss
demzufolge in letzter analytischer Instanz das Feld zwischen den Disziplinen
sein. Es gilt fiir mich, erst dieses Feld fassbar zu machen, um dann meine
Position darin und ebenso die diese bestimmenden Kategorien, Denkweisen
und Praxisformen zu erkennen. Dies kann ich nicht alleine in umfassender Form
leisten, denn was Bourdieu als Objektivierung des objektivierenden Subjekts
beschreibt, muss als kollektiver Prozess begriffen werden, der erst durch
wechselseitige Kritik und eine grundsitzlich dialogische Haltung ins Laufen
gebracht wird.

»Dank der Dialogik von 6ffentlicher Diskussion und wechselseitiger
Kritik wird die Arbeit der Objektivierung des objektivierenden Subjekts
nicht von einem einzigen Autor geleistet, sondern von den Inhabern
aller antagonistischen und komplementéiren Positionen, die das wissen-
schaftliche Feld bilden. Um in der Lage zu sein, reflexive wissenschaft-
liche Habitus [sic] zu produzieren und zu fordern, muf dieses Feld
namlich die Reflexivitit in Gestalt der Mechanismen von Ausbildung,
Dialog und kritischer Evaluierung institutionalisieren.” (ebd.: 69)

Die Praxeologie nach Bourdieu wurde von mir als erkenntnistheoretische
Leitplanke fiir das Forschen im Rahmen der vorliegenden Arbeit genommen,
2 weil ich damit einen Beitrag zur Auseinandersetzung mit der Diskrepanz



zwischen Theorie und Praxis leisten méchte. Die dialogischen Prozesse, die
dafiir eine notwendige Voraussetzung darstellen, umgeben mich und bestim-
men in gewisser Weise mein Forschen an unterschiedlichen Orten, in ver-
schiedenen Konstellationen, in unterschiedlicher Intensitat. Die schriftliche
Ausarbeitung dazu findet sich in dieser Arbeit als praxeologischer Selbst-
versuch (Kapitel 1).

1.2 KULTURTHEORETISCHE GRUNDLAGE — KULTURELLE DIFFERENZ

“The borderline engagements of cultural difference may as often be
consensual as conflictual; they may confound our definitions of
tradition and modernity; realign the customary boundaries between
the private and the public, high and low; and challenge normative
expectations of development and progress.” (Bhabha 2004: 3)

Ich orientiere mich in meinem Kulturverstindnis an Homi Bhabhas Konzept
der kulturellen Differenz. Damit positioniere ich mich in einem produktiven
Grenzraum (Bhabha in Rutherford 1990: 209), in dem Kultur durch Differenz
erst entstehen kann. Menschen als reflexive Wesen spielen dabei die zentrale
Rolle, da sie in der Lage sind, sich selbst als Differenzwesen zu erfassen
(Jaggle/Krobath 2010: 57). Grenzen bzw. Grenzriume stellen bei Homi Bhabha
in Anlehnung an Martin Heidegger nicht Hindernisse dar, sondern dienen als
Riaume des Ubergangs, in denen gemeinsames Denken und Handeln erst
moglich wird (Heidegger [1951] in Hermann 2000). In seiner Theorie zu kultu-
rellem Wandel und Transformation bezieht sich Homi Bhabha auf poststruk-
turalistisches und psychoanalytisches Denken, er baut auf Karl Marx, Louis
Althusser, Frantz Fanon, Jacques Derrida und Jacques Lacan auf (Castro
Varela/Dhawan 2005: 83ff.; Bhabha in Rutherford 1990: 208-209). Das Kon-
zept der kulturellen Differenz setzt er einem multikulturalistischen Kultur-
verstindnis entgegen, das sich auf kulturelle Diversitit bezieht (Bhabha 2004:
50). Mit dem Begriff des Multikulturalismus bezeichnet er eine Art hegemo-
niale Reaktion auf Vielfalt und Verschiedenheit, die Konsens auf der Basis
der eigenen Normen erzwinge (ebd.: 56) und dabei auBBer Acht lasse, dass
Wandel nicht von abgeschlossenen, autonomen Individuen bestimmt wird,
sondern vielmehr von multiplen Identitdten, die sich stindig im Werden
befinden.

“What is at issue is a historical moment in which these multiple identi-
ties do actually articulate in challenging ways, either positively or
negatively, either in progressive or regressive ways, often conflictually,
sometimes even incommensurably — not some flowering of individual
talents and capacities.” (Bhabha in Rutherford 1990: 208)

Diese multiplen Identitdten seien nicht nur verschieden, sondern unterschie-
den sich grundsitzlich voneinander, da sie in gegensitzliche Kontexte und
permanente Identifikationsprozesse eingeschrieben seien. Multikulturellen
Konsens herzustellen, ist demnach fiir Bhabha unmoglich. Es werde dabei
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versdumt, die universalistischen, hegemonialen und normativen Positionen
transparent zu machen, von denen aus kulturelle und politische Urteile gefillt
werden (ebd.: 209). Im Konzept der kulturellen Diversitit gebe es immer die
Einen, die bestimmen, wer anders ist, wer dazugeho6rt und wer nicht. Die
Einen, so Bhabha, bestimmten auch, wer mit wem in Kontakt treten sowie
was, in welcher Form und wie lange miteinander kommuniziert werden diirfe.
Die Einen definieren also kulturelle Diversitit und die Anderen werden als
kulturell divers festgeschrieben. Dabei werden ethische, dsthetische oder
ethnologische Kategorien gebildet und verglichen. Homi Bhabha kritisiert,
dass die Idee eines Multikulturalismus nur bestehen kann, indem verschie-
denste Formen von Andersheit fixiert wiirden, sich bei Gelegenheit auch
einseitig austauschten — jedoch ohne dass sie einander dabei tiefergehend
beeinflussten. Dem Wandel, in dem sich Menschen (regional und global
betrachtet) stindig befinden, kdnne, so Bhabha, nicht Rechnung getragen
werden, indem vorgegeben werde, dass Kultur durch empirisches, enzyklopa-
disch geordnetes Wissen bestimmbar sei. Im Gegenteil wiirden derlei uni-
versalistische Bestrebungen lediglich dazu beitragen, ethnozentrische Werte,
Interessen, Normen und Rassismen zu verdecken und zu reproduzieren. Kul-
turelle Inhalte und Gewohnheiten werden als gegeben anerkannt. Die starren
Universalkategorien unterstiitzten ein Kulturverstindnis, das sich an tradi-
tionellen, festgefahrenen Bildern der Anderen orientiere (ebd.: 209ff.). Kultu-
relle Diversitdt werde in pluralistischen, demokratischen Gesellschaften
gefeiert und gelte so lange als gut, als sie sich innerhalb des vorherrschenden
kulturellen Rahmens in einer Art musée imaginaire sammeln und bewundern
lasse (ebd.: 208). Damit werde verschiedenen historischen, politischen und
sozialen Kontexten durchaus Rechnung getragen. Das Wissen iiber kulturelle
Diversitdt werde iiber verschiedene Kanile (Schulbiicher, Bildbande, Enzyklo-
padien, Fernsehdokumentationen etc.) verbreitet und fiir den Unterhaltungs-
und Freizeitmarkt aufbereitet (in Museen, Weltausstellungen, auf Reisen,
Folkloreveranstaltungen etc.). Die Problematik dieser liberalen Tradition sieht
Homi Bhabha darin, dass in ihr Kultur nur einseitig, nimlich aus dem Blick-
winkel der hegemonialen Kultur definiert wird (ebd.). Verschiedenheit gilt
dabei als gut, solange sie den vorherrschenden Normvorstellungen von ihr
entspricht:

“The concept of cultural difference focuses on the problem of the
ambivalence of cultural authority: the attempt to dominate in the name
of a cultural supremacy which is itself produced only in the moment of
differentiation.” (Bhabha 2004: 50).

Mit seinem Konzept der kulturellen Differenz untersucht Bhabha die Grenzen
vorherrschender Fortschrittsmythen und der damit verbundenen Vormacht-
stellung der ,westlichen® Kultur. Es geht ihm um die Anerkennung von
Differenz und der damit einhergehenden Reibungsflichen zwischen multiplen
Identititen. Diese Reibungsflichen entstehen, so Bhabha, in Situationen
kultureller Differenz, da Menschen permanent vollig unterschiedliche kultu-
relle Praktiken hervorbringen und so ihre eigenen Bedeutungssysteme
konstruieren. Diese lassen sich jedoch nicht nicht anhand universalistischer



Bedeutungssysteme fassen. Allzu schnell seien neue Veranderungen voll-
zogen, die jeglichen Versuch, sie auf allgemeiner Ebene zu erkldren und zu
verstehen, obsolet machen. Meist wiirden kulturelle Differenzen als uniiber-
windliche Hiirden betrachtet, die jeglichen Austausch {iber die bestehende
Vielfalt an Wissens- und Praxisformen verhindern. Homi Bhabha zufolge
bieten aber gerade diese Situationen kultureller Differenz die Moglichkeit,
soziale Gegensétze und Widerspriiche miteinander wahrzunehmen und zu
verhandeln, anstatt sie zu ignorieren.

“The question of cultural difference faces us with a disposition of
knowledges or a distribution of practices that exist beside each other,
abseits designating a form of social contradiction or antagonism that
has to be negotiated rather than sublated.” (Bhabha 2004: 232)

Damit formuliert Bhabha eine Pramisse fiir die methodologische Entwick-
lungsarbeit im Rahmen dieser Forschungsarbeit und die hieraus resultierende
Systematisierung Generativer Bildarbeit: Kulturelle Differenz wird nicht als
Hindernis, sondern als (meist ungeniitzte) Chance fiir gemeinsames Arbeiten
betrachtet. Es geht dabei um ein Arbeiten, das an den Grenzen des Eigenen
und des Anderen geteilte Phdanomene und Problemstellungen zugédnglich,
beforschbar und transformierbar machen kann.

1.3 FORSCHUNGSSTIL — GROUNDED THEORY

“Currently, students are trained to master great-man theories and to
test them in small ways, but hardly to question the theory as a whole in
terms of its position or manner of generation. As a result many poten-
tially creative students have limited themselves to puzzling out small
problems bequeathed to them in big theories.” (Glaser/Strauss 2008: 10)

Diese Textstelle aus “The Discovery of Grounded Theory” (2008) von Barney
Glaser und Anselm Strauss verweist auf den Entstehungszusammenhang

der Grounded Theory in den 1960er-Jahren; sie kann aber auch in Bezug auf
gegenwartige Herausforderungen im Wissenschaftsbetrieb gelesen werden
(Brandner 2015). Wissenschaft zu betreiben sollte demnach unbedingt

mehr bedeuten, als sich die groBen Theorien anzueignen, um sie lediglich zu
iiberpriifen und zu reproduzieren, und dann Anhdnger_in der einen oder
anderen etablierten Forschungstradition zu sein. Es miisse auch die Moglich-
keit geben, neue Theorien zu entwickeln und zu erforschen. Mit der Grounded
Theory machten Barney Glaser und Anselm Strauss in den USA einen metho-
dologischen und epistemologischen Vorschlag und leiteten ein Nach- und
Uberdenken der bestehenden Strukturen qualitativer Forschung in der
Soziologie ein. In ihrer Forschungsarbeit mit chronisch kranken Menschen
im Krankenhaus begaben Glaser und Strauss sich auf Wege abseits der
standardisierten, theoriegeleiteten Verfahren. Sie legten den Fokus auf das,
was sie im Feld vorfanden, und auf die Interaktionen, die das Feld in Bewe-
gung hielten. Vorwegannahmen, die sie selbst in das Feld projizierten,
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sollten — ebenso wie alles, was sie bereits iiber ihr Forschungsfeld gelesen
hatten — moglichst keine Beachtung finden. Durch ihre offene, spontane

und kreative Forschungspraxis gelang es ihnen, ungewo6hnlich einfithlsame
und lebendige Schilderungen ihres sozialpsychologischen Forschungsfeldes
zu generieren (Brandner 2015) — was nicht zuletzt daran gelegen haben

mag, dass beide Forscher mit ihrem Forschungsgegenstand, dem Sterben

im Krankenhaus, personliche Erfahrungen verbanden (Strauss in Legewie/
Schervier-Legewie 2004: Abs. 43). Schon bevor er mit Barney Glaser zu
forschen begann, arbeitete Anselm Strauss intuitiv im Sinne der Grounded
Theory, ohne diesen Begriff zu verwenden. In ihrer ersten gemeinsamen
Publikation “Awareness of Dying” (1965) bezeichneten Glaser und Strauss
dann erstmals ihr Vorgehen als Grounded Theory. Wahrend der Mainstream

in threm wissenschaftlichen Umfeld in Chicago in den 1960er-Jahren dem
Funktionalismus nach Parsons und Merton folgte, weckten sie durch ihren
unorthodoxen Zugang das Interesse von Kolleg_innen und Schiiler_innen
(ebd.: Abs. 47); die zunehmende Rezeption ihrer Arbeiten schreibt Anselm
Strauss unter anderem der Studentenbewegung 1968 zu, von der auch der
Neomarxismus, Interaktionismus, ethno-methodologische und phdnomeno-
logische Ansitze beeinflusst wurden (ebd.: Abs. 49). Strauss und Glaser
begannen dann, ihren Forschungsstil zu explizieren, entwickelten Methoden-
biicher und gaben Kurse. Sie arbeiteten eine Systematik methodischer Faust-
regeln aus, die vorrangig dazu dienten, Nachvollziehbarkeit beim Ergriinden
neuer Theorien zu gewéhrleisten. Doch das Explizieren ihrer Grounded
Theory fithrte im Laufe der Zeit dazu, dass sich die beiden Begriinder auf
unterschiedliche Pfade begaben — ein einziges Rezept fiir das dialektische
Arbeiten mit Systematik und Offenheit wiirde allerdings auch zu kurz greifen.
Der Forschungsstil der Grounded Theory wird seither in verschiedenen
Forschungszusammenhingen kontinuierlich weitergedacht. Zu den Kontro-
versen bieten Udo Kelle (2011: 235ff.) und J6rg Striibing (2011: 261ff.) auf-
schlussreiche Einblicke. Antony Bryant und Kathy Charmaz ordnen die vielen
Verzweigungen auf einfache Weise drei Richtungen zu: “At the simplest level,
we have the Glaserian school of GTM, the Strauss and Corbin school, and

the Constructivist.” (Bryant/Charmaz 2007:10). Unabhéngig von den verschie-
denen Entwicklungsstrangen lasst sich die Grounded Theory allgemein wie
folgt beschreiben: Die Grounded Theory gilt grundsétzlich als qualitativer
Ansatz, von dem ausgehend in verschiedenen Disziplinen (iiblicherweise in
den Sozial- und Kulturwissenschaften) Theorien entdeckt werden konnen.
Die Basis hierfiir bilden diverse alltagsweltliche Erfahrungsdaten wie Inter-
views, Feldtagebiicher und Dokumente. Ziel des Verfahrens ist es, Theorien
bzw. Theorieskizzen zu entwickeln, die sich direkt aus den Daten begriinden
lassen. Anselm Strauss beschreibt die Grounded Theory mit wenigen Worten
folgendermaBen: ,Zundchst einmal meine ich, Grounded Theory ist weniger
eine Methode oder ein Set von Methoden, sondern eine Methodologie und ein
Stil, analytisch {iber soziale Phanomene nachzudenken.” (Strauss in Legwie/
Schervier-Legewie 2004: 58). Es sind gewisse methodische Fertigkeiten und
die Identifizierung einer bestimmten Erkenntnishaltung notwendig, um zum
Forschungsstil der Grounded Theory zu gelangen. Einerseits geht es um die
Anwendung eines Handwerks, das gewisse qualitativ-sozialwissenschaftliche



Methodenkenntnis verlangt. Forschung passiert dabei im Feld wie im Kopf
des_der Forscher_in und muss entsprechend den interaktiven Eigenschaften,
die das Feld bietet, gestaltet werden (Brandner 2015). Das Handwerklich-
Methodische reicht jedoch nicht aus, damit von Grounded Theory gesprochen
werden kann. Es miissen unbedingt auch die jeweiligen erkenntnistheoreti-
schen Aspekte und die damit einhergehende Forschungshaltung expliziert
werden. Erst dies ermdglicht ein analytisches und konsequentes Nachdenken
iiber die sozialen Phanomene, die im Forschungsfeld erfasst werden kénnen.
Mit einer entsprechenden Kombination von Handwerk und Erkenntnistheorie
gilt es, beweglich und flexibel zu bleiben, um das eigene forschende Handeln
immer wieder an konkrete Bedingungen anzupassen — um ein Gleichgewicht
zwischen Offenheit und Systematik aufzubauen und zu halten. Egal, ob

man der Glaser’schen, der Strauss’schen oder der konstruktivistischen Metho-
dologie folgt, es geht immer um einen Balanceakt zwischen Systematik und
Offenheit, der sich an der jeweils giangigen gesellschaftlichen Praxis orien-
tiert. Jedenfalls sollte zu viel Systematisierung nicht dazu fithren, dass jene
Spontanitit und Kreativitit bei den Anwender_innen verhindert wird, die
Barney Glaser und Anselm Strauss erst dazu gebracht haben, den Forschungs-
stil der Grounded Theory zu entdecken (Glaser/Strauss 2008). Das richtige
MaB an Offenheit und Systematik hilft dabei, Entfremdungsprozessen in der
Beziehung zwischen Forscher_in und Gegenstand entgegenzuwirken (Mey/
Mruck 2011: 13-14).

1.31 THEORETISCHE SENSIBILITAT UND REFLEXIVE OFFENHEIT

In der klassischen Grounded Theory wird von einer apriorischen Theorie-
freiheit ausgegangen — ein Aspekt, um den sich vielfaltige Diskussionen
ranken. Immer wieder wird gefragt, wie denn Theoriefreiheit moglich sei,
wo wir uns doch von unserer bisherigen Theorieaneignung und den damit
verbundenen Erfahrungen nicht 16sen konnen. Vor allem die Idee, man
miisse sich zunéchst viel Theorie anlesen und dann fiir das Anwenden der
Grounded Theory alles wieder kurzfristig vergessen, fiithrt den Anspruch
auf ein reflexives Subjektverstindnis beim Forschen ad absurdum. Den
Widerspruch, der sich daraus ergibt, beschreibt Udo Kelle folgendermaBen:

“Thus the earliest version of Grounded Theory contained two different
concepts concerning the relation between data and theory with con-
flicting implications: on the one hand the idea is stressed that theoreti-
cal concepts ‘emerge’ from the data if the researcher approaches the
empirical field with no preconceived theories or hypotheses, on the
other hand the researcher is advised to use his or her previous theoreti-
cal knowledge to identify theoretical relevant phenomena in the data.”
(Kelle 2005: Abs. 48)

Diese Implikationen verlangen von dem_der Forscher_in vo6llig unterschiedli-
che Haltungen. Beiden in einem Forschungsprozess gerecht zu werden, wird
somit wohl keiner Einzelperson gelingen. Vielleicht ware es moglich, diese
zwei widerspriichlichen Voraussetzungen der frithen Grounded Theory —
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vollig unvoreingenommen und zugleich mit moéglichst groBem theoretischem
Vorwissen die Daten zu erforschen — auf jeweils zwei Forscher_innen zu ver-
teilen? Aber selbst dann konnte nicht nachvollziehbar gemacht werden, wann
und wie die Interaktion zwischen den beiden passieren darf, damit weder die
Theorie-freie, noch die Theorie-verbundene Person das Emergieren von Theorie
stort. Verfolgt man die weitere Entwicklung der theoretischen Uberlegungen
von Glaser und Strauss, wird offensichtlich, dass sich aufgrund des Postulats
der apriorischen Theoriefreiheit im Laufe der Zeit zentrale Unterschiede zwi-
schen den beiden ergeben (Striibing 2011). Barney Glaser bleibt eher dem
Induktionsprinzip und damit der Uberzeugung verhaftet, dass apriorische
Theoriefreiheit erreicht werden kénne:

“To undertake an extensive review of literature before the emergence of
a core category violates the basic premise of GT — that being, the theory
emerges from the data not from extant theory. [...] The prestudy litera-
ture review of QDA [Qualitative Data Analysis] is a waste of time and a
derailing of relevance for the GT Study.” (Glaser/Holton 2004: Abs. 46)

Anselm Strauss und Juliet Corbin schlagen hingegen einen weniger orthodoxen
Weg ein, indem sie in diesem Zusammenhang das Konzept der theoretischen
Sensibilitit in den Vordergrund riicken. Ihrer Auffassung nach kénnen viel-
faltige Medien als Quellen der Erfahrung —im wissenschaftlichen, professio-
nellen oder auch personlichen Bereich — dienen: ,Literatur kann in diesem
Zusammenhang theoretische Sensibilitdt anregen, Hinweise fiir das Theoretical
Sampling geben, der ,Validierung‘ der (Zwischen-)Ergebnisse dienen usw.*
(Mey/Mruck 2011: 31). Ich folge in der vorliegenden Forschungsarbeit weniger
dem Postulat der apriorischen Theoriefreiheit als der Idee der theoretischen
Sensibilitdt und reflektierten Offenheit. Es geht dabei darum, ein Gespiir fiir
die eigene Wahrnehmungsfihigkeit zu entwickeln. Dazu geh6rt auch das
Bewusstsein, dass wir immer an ein Vorverstandnis anschlieBen — und dieses
gilt es offenzulegen (Breuer 2010).

1.3.2 KONSTRUKTIVISTISCHE UND REFLEXIVE GROUNDED THEORY

»Was tun wir eigentlich, wenn wir forschen?“, fragt Franz Breuer zu Beginn
seines Impulses in einem der inter- und transdisziplindren Werkstattgespra-
che® und gibt selbst eine Antwort aus Perspektive der Grounded Theory mit
einem Zitat von Anselm Strauss: ,[D]em Ansatz der Grounded Theory [liegt]
die Annahme zugrunde, daf3 Forschung als Arbeit zu verstehen ist®. (Strauss
1998: 34). Anselm Strauss hatte sich als Handlungstheoretiker grundsatzlich
viel mit dem soziologischen Begriff der Arbeit befasst (Legewie/Schwervier-
Legewie 2004). Der selbstreflexive Gehalt, den diese Sichtweise in sich birgt,
lasst sich nachvollziehen, wenn die Konsequenzen betrachtet werden, die die

8 Im Rahmen der inter- und transdisziplindren Werkstattgesprache am Methodenzentrum
der Leuphana in Liineburg fanden zwischen 2014 und 2016 regelmapig offene Gesprachsrunden zu
relevanten Themen im Bereich tiberfachlicher Methodenlehre statt.



Arbeit von Forschenden in Hinblick auf ihre Rolle und ihr Selbstverstandnis
mit sich bringt.

»-Im Prinzip plddieren wir fiir eine in hohem MaSBe selbst-reflexive Her-
angehensweise an die Forschungsarbeit, d. h. man muB sich tiberlegen,
wie die Arbeit beschaffen ist und unter verschiedenartigen Bedingun-
gen in den einzelnen Forschungsphasen durchgefiihrt werden kann.
Auch hat jeder Wissenschaftler eine individuelle Vorgehensweise, nach
der er sich Informationen beschafft, diese untersucht und interpretiert,
woraus sich schlieBlich sein zu analysierendes Datenmaterial ergibt.”
(Strauss 1998: 34)

In dieser Aussage tiber das Forschen als Arbeit wird ein zentrales Charakte-
ristikum der erkenntnistheoretischen Grundhaltung der Grounded Theory
aufgezeigt: Das forschend arbeitende Subjekt in seiner Individualitit

ruckt hier in den Fokus, was bedeutet, dass auch das Material, das ein_e
Forschende_r hervorbringt, von seiner_ihrer Individualitdt gepragt ist.

Der Aspekt der Subjektivitdt und Selbstreflexivitit der Forschenden ist dem-
gemdB in den frithen Formen der Grounded Theory bereits angelegt, wird
jedoch erst in den konstruktivistischen Ansitzen ausgearbeitet. Kathy
Charmaz (2006) ist von der Grounded Theory Glasers ausgegangen (Mey/
Mruck 2011: 17) und hat in der Folge einen eigenen konstruktivistischen
Ansatz entwickelt. Sie grenzt sich mit folgender Argumentation von den
beiden Griindungsvitern ab:

“In the classic grounded theory works, Glaser and Strauss talk about
discovering theory as emerging from data separate from the scientific
observer. Unlike their position, I assume that neither data nor theories
are discovered. Rather, we are part of the world we study and the data
we collect. We construct our grounded theories. Through our past and
present involvements and interactions with people, perspectives and
research practices.” (Charmaz 2006: 19)

Franz Breuer (2010) hingegen verortet sich nahe der Strauss’schen Linie und
reprasentiert die konstruktivistische Auspragung im deutschsprachigen Raum
mit der Reflexiven Grounded Theory (Mey/Mruck 2011: 22). Er erklart die
konstruktivistische Verfasstheit seiner Sicht auf die Grounded Theory anhand
zweier Pole. Zunéchst beschreibt er die soziokulturell-evolutiondre Verfasst-
heit der Grounded Theory, die besage,

»dass es sich bei unseren Bildern und (symbolischen) Darstellungen
der Wirklichkeit nicht um Abbildungen mit Wahrheitscharakter han-
delt, sondern dass wir es stets mit konstruktionistischen Vorgdngen zu
tun haben, die durch vielfiltige Zustandekommensfaktoren auf Seiten
des Erkennenden geprigt sind.“ (Breuer 2010: 118)

Als zweiten konstruktivistischen Pol beschreibt er die Notwendigkeit,
die eigene Personlichkeit und das Verwobensein des wissenschaftlichen
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Erkenntnisinteresses mit der eigenen Lebensgeschichte transparent zu machen:
»Die personalen, lebensgeschichtlichen Voraussetzungen der Subjekte von
Erkenntnisprozessen — das Einzigartige, hochst Private, das Intime — stehen
gewissermafBen am anderen Pol [...].“ (Breuer 2010: 119). Franz Breuer ist fach-
lich in der Psychologie zu Hause, mit der Grounded Theory haben er und ein
paar wenige Kolleg_innen eine methodologische Nische in der psychologi-
schen Wissenschaftslandschaft Deutschlands besiedelt. Angesichts der eta-
blierten messenden und experimentierenden Methoden wird die Anwendung
der Grounded Theory speziell in der Psychologie immer wieder als Trope
betrachtet. Dabei wird — ganz im Gegensatz zu den vornehmlich objektivisti-
schen Methodenschulen, in denen oberstes Gebot ist, die eigene Subjektivitat
moglichst zu ignorieren — bei der Reflexiven Grounded Theory auf die Sicht-
barmachung des forschenden Subjekts gesetzt. Die Bedeutung aller beteiligten
Menschen im Feld, ihrer Interaktionen und ihrer Prakonzepte riickt ins Zen-
trum, was wiederum die Moglichkeiten der kreativen Entdeckung von Theori-
en erhoht. Trotz der unterschiedlichen Entwicklungsstrange eint Charmaz
und Breuer ihre grundsatzlich konstruktivistische Haltung, wodurch die inte-
grativen Moglichkeiten der Grounded Theory fernab einer Entweder-oder-
Rhetorik ausgeschopft werden kénnen.

1.4 FORSCHUNGSFELD — FORSCHENDES LERNEN

,Was aber ist, wenn die Universitat in ihrem lehrenden Tun dafiir
keinen Raum mehr bietet, Forschung von den jungen Koépfen fernhalt
und diese nur noch mit dem vermeintlich Notwendigen, einem Wissen,
das sich an seiner Warenform orientiert, stopft?“ (Mittelstral3 2008: 17)

Eine mogliche Antwort auf die Frage, die Jirgen MittelstraB mit Blick auf
deutsche Universititen am Beginn des 21. Jahrhunderts aufwirft, findet sich
im Brasilien der 1970er-Jahre bei Paulo Freire. Mit dem Bankierskonzept der
Erziehung (Freire 1978) umschreibt Freire, wie lernende Menschen in diversen
Bildungszusammenhingen als leblose Behilter behandelt werden, die ledig-
lich mit vorhandenem Wissen zu fiillen seien. Dieses Wissen in Warenform
stehe, so Freire, meistens nicht in Bezug zu den Menschen, in die es eingela-
gert werde. Weder die Menschen noch das Wissen kénnten dabei wachsen.

In einem solchen, 6konomisch ausgerichteten Bildungssystem ,,leugnet man,
daB Erziehung und Erkenntnis Forschungsprozesse sind.“ (ebd.: 58). Folge
auch die Universitit dem Bankierskonzept, indem sie Bildung im Sinne von
Wissensvermittlung nach Verwertungslogik betreibt, werde sie, so MittelstraB,
ihr Wesen verlieren, ,das in einer autonomen Organisation von Forschung
und Lehre“ bestehe und einen Bildungsbegriff voraussetze, ,der die moderne
Welt, die selbst ein wissenschaftliches Wesen besitzt, spiegelt und ihr zugleich
ein kritisches Selbstbewusstsein verschafft.“ (MittelstraB 2008: 13). Ein
mogliches Rezept zur Bewahrung des Wesens der Universitit, das gegen die
zunehmende Verbreitung des Bankierskonzepts an deutschen Universititen
wirken sollte, wurde bereits 1970 vom ,,Hochschuldidaktischen Ausschuss der
Bundesassistentenkonferenz“ (BAK) prisentiert (Bundesassistentenkonferenz



2009). Mit ihrem Konzept des Forschenden Lernens bezieht sich die BAK auf
ein humanistisches Bildungsverstindnis, wie es von Wilhelm von Humboldt
und Friedrich Schleiermacher zu Beginn des 19. Jahrhunderts propagiert
wurde (Huber 2009: 4; Humboldt 1809/10; Schleiermacher 1808). Beide Gelehr-
ten verfolgten die Idee einer Universitit, in der Studierende aktiv an der
Wissenschaft mitwirken und, befreit von anderen Pflichten, die Wissenschaft
als Arbeit betrachten, die nie abgeschlossen ist. Student_innen sollen dem-
nach im besten Sinn forschend lernen — in wechselseitigem Austausch mit
den Lehrenden (Huber 20009: 4).

1.41 ZIELORIENTIERUNG DES FORSCHENDEN LERNENS

Das Konzept des Forschenden Lernens ist in Hinblick auf ein Kernziel der
pddagogischen Praxis angelegt: Es geht darum, lernende Menschen ,,zu selbst-
verantwortetem Handeln gemiB eigener Einsicht “ (Benner 1991: 276, 281)
anzuregen und zu befihigen und so ihr Mitwirken an der ,,menschlichen
Gesamtpraxis “ (ebd.) zu férdern. Lernen und Handeln bauen demgemaB auf
dem Selbstverhiltnis der Menschen sowie auf ihrer Neugier und ihrer Fihig-
keit auf, im Reflexionsprozess eine Verbindung zwischen Eigenem und Ande-
rem herzustellen. Was bei Paulo Freire generative Bildungspraxis (Freire 1978:
88) heifit, ermoglicht Dietrich Benner zufolge verantwortungsvolles Handeln,
das als Fahigkeit ,nur unter Anerkennung der Freiheit, Geschichtlichkeit und
Sprachlichkeit menschlicher Praxis “ (Benner 1991: 286) ausgebildet werden
konne. Forschendes Lernen kann im Bereich handlungstheoretischer Felder —
wie der Praxis- und Aktionsforschung — angesiedelt werden, in denen ein
dialogisch-kommunikatives Forschungsverstindnis besteht (Meyer 2003:
104). Es steht aber auch in direktem Bezug zu konstruktivistisch gepragten
Forschungsbereichen, in denen Situiertheit, Kontextabhingigkeit, (Selbst-)
Reflexivitat und wechselseitiges Lernen als Forschungsprinzipien gelten
(Reiber 2007: 11). In diesem Sinn ist beispielsweise die transdisziplindre Nach-
haltigkeitsforschung einer jener Bereiche, in denen forschende Lernprozesse
von zentraler Bedeutung sind (Vilsmaier/Lang 2014: 91; Klein et al. 2001: 4).
Forschendes Lernen kann auch im Nahverhiltnis zu weiteren padagogischen
Konzepten wie dem entdeckenden Lernen, dem problemzentrierten Lernen,

der Projektarbeit, dem unabhdngigen Studium, der Studierendenzentrierung etc.
betrachtet werden (Huber 2009: 11). Als Charakteristika, die das Forschende
Lernen von anderen Konzepten abgrenzen, nennt Ludwig Huber: die Selbst-
standigkeit im Vorgehen; die Gewinnung neuer Erkenntnisse, die auch fiir
Dritte relevant sind; die Entwicklung sozialer Kompetenz durch das gemein-
same Tun (ebd.: 11-12).

Forschendes Lernen verstehe ich somit als eine aktive, reflexive, selbst-
bestimmte, experimentelle, kreative und situative Lern- und Forschungsform,
in deren Rahmen ich als Lehrende mit den Studierenden gemeinsam arbeiten
kann. Diese Lern- und Forschungsform stellt eine lebendige Alternative zu
rein rezeptiven Verfahren dar (Bonsch 2000: 235). Im Gegensatz zu diesen
stehen beim Forschenden Lernen Erfahrung, Gestaltung und Reflexion im
Zentrum, wesentliches Ziel ist demgemaB eine Form der Selbstbildung durch
Forschen und Nachdenken. Eine Voraussetzung hierfiir besteht darin, als
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Lehrende_r Grundkenntnisse im wissenschaftlichen Arbeiten, ein gewisses
Methodenrepertoire und eine dialogische Forschungshaltung zu vermitteln —
mit den Worten Freires:

»Der Lehrer ist nicht langer bloB der, der lehrt, sondern einer, der
selbst im Dialog mit den Schiilern belehrt wird, die ihrerseits, wahrend
sie belehrt werden, auch lehren. So werden sie miteinander fiir einen
ProzeB3 verantwortlich, in dem alle wachsen. “ (Freire 1978: 65)

Wird diese Haltung von den Lehrenden nicht vermittelt, kann Forschendes
Lernen auch nicht von den Studierenden erwartet werden (Reiber 2007: 11).
Es geht darum, bestehende Theorien zu begreifen und zu hinterfragen und
darum, sich der eigenen Beteiligung an der kollektiven Wissensproduktion
bewusst zu sein und die ,,Universitat als einen Ort zu verstehen, an dem das
Wissen wieder unsicher werden muss “ (Euler 2005: 267). Forschendes Lernen
soll tiefes Lernen fordern (Huber 2009: 16). Ein angepeiltes Ziel ist, dass Ler-
nende langfristig und nachhaltig Bildung erfahren kénnen, indem sie durch
pddagogische Interaktion ermutigt werden, selbststindig zu denken und zu
handeln. Damit wird der Bildungsprozess von den Lernenden selbst hervor-
gebracht und gestaltet (Benner 2010: 78-79). Forschendes Lernen soll durch
die Wechselwirkung von Theorie und Praxis dazu fithren, dass die Studieren-
den auch Handlungskompetenz erlangen (Reiber 2007: 7).

Die Orientierung auf diese Ziele hin betrachte ich in Zusammenhang
mit den Empfehlungen des ,,Wissenschaftlichen Beirates der Bundesregierung
Globale Umweltverdnderungen” (WBGU) im Bereich transformativer Forschung
und Bildung (WBGU 2011). Transformative Forschung dient dazu, Trans-
formationsprozesse gleichermaBen zu erforschen und zu beférdern. Diese
Forschungsform kann jedoch nur in Verbindung mit transformativer Bildung
gedacht werden, in deren Rahmen das Verstandnis fiir das Entwickeln und
Umsetzen von Handlungsoptionen und Lésungsansitzen generiert werden
soll (ebd.: 374). Die transformative Forschung und Bildung folgt demnach
einem Bildungsideal, das die Vermittlung vielfaltiger Wissensformen und
theoretischer Ansitze inkludiert, ,normative sowie handlungspraktische
Aspekte umfasst und andererseits Kompetenzen entwickelt, die die ,Lernen-
den’ zur Reflexion ihres Handelns und zur Gestaltung ihrer Zukunft beféhi-
gen. “(ebd.: 377). Auf diese Weise sollen die Fihigkeiten des Erfassens von, des
Nachdenkens iiber sowie des Weiterarbeitens an wissenschaftlichen Erkennt-
nissen und Erkenntnisprozessen geférdert werden. Man kann hierbei auch —
mit Helga Nowotny — von der Zielsetzung sprechen, von einem Forschungs-
verstandnis in Modus 1 zu einem in Modus 2 zu gelangen (Gibbons et al. 1994;
Nowotny 1999). Als Modus 1 beschreibt Nowotny die Suche nach allgemein-
gliltigen, disziplinér verfassten, homogenen Erklarungsprinzipien (Nowotny
1999: 67-68), wobei von einer Reinheit der Methode und allgemeingiiltiger
Erkenntnis ausgegangen wird. Im Gegensatz dazu strebt ein Forschungsver-
stindnis im Modus 2 (Gibbons et al. 1994) eine Form von Wissenschaft an,
die, vergleichbar mit Bourdieus Praxeologie (Bourdieu/Wacquant 2006), den
spezifischen Kontext von Forschung beachtet und anerkennt, dass Wissen-
schaft stets von Menschen betrieben wird und in ihren Ergebnissen somit



auch stets von der Verfassung dieser Menschen abhéngt. Dies bedeutet, dass
hier die Grenzen der wissenschaftlichen Objektivitt sichtbar und nutzbar
gemacht werden (Vilsmaier/Lang 2014: 93-94). Transformative Forschung und
Bildung im Forschungsmodus 2 nach Gibbons und Nowotny soll auch als
Forschungsprinzip in der transdisziplinaren Nachhaltigkeitsforschung zur
Geltung gebracht werden:

»Ziel transdisziplindrer Nachhaltigkeitsforschung ist nicht, einzig wis-
senschaftlich fundierte Antworten auf dringende gesellschaftliche Her-
ausforderungen zu liefern, sondern Prozesse zu gestalten, die vielfaltige
Aufgaben erfiillen. In erster Linie handelt es sich um Lernprozesse, in
denen WissenschaftlerInnen unterschiedlicher Disziplinen wie Vertre-
terInnen nicht-wissenschaftlicher Gesellschaftsbereiche [...] gemeinsam
von- und miteinander lernen, um eine Situation oder ein Phinomen in
seiner Komplexitit zu verstehen und zu verdndern.” (ebd.: 91)

Um diesem Ziel naherzukommen, gilt es, an den Universititen Raume
Forschenden Lernens zu gestalten, wo sich Lehrende und Lernende als For-
scher_innen begreifen und tiber den universitiren Rahmen hinaus wirken
konnen. Dadurch kénnte das Wesen der Universitit, wie es Jiirgen Mittelstra3
beschreibt, bewahrt werden (Mittelstral3 2008: 13).

1.4.2 FORSCHENDES LERNEN IM RAHMEN EINER
MULTIPLEN FALLSTUDIE

Das Konzept des Forschenden Lernens hat sich seit seiner Einfithrung in den
1970er-Jahren nicht umfassend durchgesetzt, es wird jedoch seit 2007/8 im
deutschsprachigen Raum wieder intensiver thematisiert und gefordert (Huber
2009: 5). In meinem universitiren Umfeld in Wien und Liineburg wurde mir
als Lektorin und Doktorandin erméglicht, Forschendes Lernen als Bindeglied
zwischen meiner Forschung und meiner Lehrtatigkeit zur Anwendung zu
bringen. Als Lehrende hatte ich dadurch mehrmals Gelegenheit, Konzepte fiir
Lehrveranstaltungen zu entwickeln und umzusetzen, in denen ich mich dem
Bankierssystem der Erziehung entziehen konnte. Ich betrachte Forschendes
Lernen als hochschuldidaktisches Aquivalent zur problemformulierenden Bil-
dung bzw. conscientizacao (Freire 1980, 1981), wie sie Paulo Freire als Gegen-
konzept zum Bankierssystem im Bereich der Erwachsenenbildung entwickelt
hat. Es erwies sich fiir mich als geeignetes Konzept fiir das Setting einer mul-
tiplen Fallstudie im empirischen Teil meiner Forschungsarbeit, da es sich
durch die konstruktivistische Verfasstheit sehr gut mit dem Forschungsstil der
Reflexiven Grounded Theory kombinieren lasst. Der Fallstudienansatz bietet
zudem eine geeignete Struktur, um anhand einer empirischen Untersuchung
Gruppenprozesse von Studierenden auch mit diesen Studierenden zusammen
auf dialogische und reflexive Weise zu erforschen. Hierbei ziehe ich eine
multiple Fallstudie einer einfachen vor, da bei einer einfachen Fallstudie die
kontextuelle Vielfalt ausgeblendet wire, wodurch die Erkenntnisse nur in
geringem AusmaB nachvollziehbar und generalisierbar gemacht werden kén-
nen (Yin 2009: 60-61).
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So basiert der empirische Teil der vorliegenden Forschungsarbeit
auf Lehrveranstaltungen, die ich im Sinne des Forschenden Lernens am Insti-
tut fir Internationale Entwicklung in Wien und als wissenschaftliche Mit-
arbeiterin am Methodenzentrum der Leuphana durchgefiihrt habe. In den
Lehrveranstaltungen wurden Themen nachhaltiger Entwicklung mittels foto-
grafischer Praxis bearbeitet. Ich legte diese Lehrveranstaltungen nach dem
Kozept der Fotoprojekte an, die ich bereits in auBeruniversitdren Zusammen-
héangen mit dem Verein ipsum durchgefiithrt hatte, und kombinierte dieses
praxisorientierte Modell mit der Lektiire und Diskussion von fototheoretischen
Texten. Diese Kombination sollte es den Studierenden erlauben, die eigene
Wahrnehmung in den Bereichen des interkulturellen Dialogs und der nach-
haltigen Entwicklung zu scharfen und ihre Reflexionen tiber das eigene Tun
theoretisch zu stiitzen. Der Einfluss von Bilderwelten auf die eigene Weltwahr-
nehmung und deren kulturbezogene Interpretation konnte dadurch erfahrbar
und verhandelbar werden. Als methodologischer Rahmen diente in diesen
Lehrveranstaltungen die Generative Bildarbeit. Die Studierenden fotografierten
selbststandig in ihrem Alltag, um in der Folge eine Bildauswabhl als Basis fiir
dialogische Prozesse in der Gruppe einzubringen. Ihren forschenden Lern-
prozess entwickelten und férderten sie durch das Fithren eines Forschungs-
tagebuchs. Im Rahmen meiner Lehrtétigkeit konnte ich auf diese Weise bei
diversen Lehrformaten mitwirken, die sich der undisziplinierten Methoden-
lehre verschrieben hatten, etwa bei Ubungen zum Thema Interkulturalitat,
Lehrveranstaltungen zu fachiibergreifenden Methoden, beim Studium Indivi-
duale, beim Komplementarstudium sowie bei verschiedenen Forschungs-
seminaren. In diesen undisziplinierten Lehrformaten wurde von Studierenden
und Lehrenden gleichermaBen erwartet, sozusagen einen Blick {iber den Teller-
rand der eigenen Disziplin hinaus zu wagen. Die Heterogenitét innerhalb
der Gruppen erwies sich als Herausforderung — sowohl im konkreten Lehr-
kontext als auch allgemein auf der Ebene bestehender Universitatsstrukturen
(Huber 2009: 26). Die Studierenden kamen aus vollig unterschiedlichen Wis-
sensfeldern, Lehr- und Lernkulturen und brachten verschiedenste Erfahrungen
und Wissensformen mit. Die einen standen am Studienbeginn und hatten
sich noch nicht so sehr auf eine spezielle Disziplin eingelassen. Die anderen
hatten sich bereits fur Studienfacher entschieden, die an sich tiberfachlich
und interdisziplinir konzipiert waren (wie beispielsweise in den Nachhaltig-
keitswissenschaften und der Internationalen Entwicklung). Die Heterogenitat
der Studierenden-Gruppen kann grundsatzlich als Chance im Rahmen des
Forschenden Lernens betrachtet werden, wenn Perspektivenvielfalt durch
soziale Interaktion als didaktisches Prinzip Anerkennung erfihrt — und genau
hieraus ergab sich der Forschungsgegenstand meiner Arbeit: die Menschen
und ihre Interaktionen.

1.4.3 MENSCHEN UND IHRE INTERAKTIONEN ALS
FORSCHUNGSGEGENSTAND

»,Eine der unbeabsichtigten Konsequenzen der Existenz und der
Personlichkeit des Wissenschaftlers ist, daB die Quasi-Beweglichkeit
der Grenze zwischen Beobachter und Objekt ihre Parallele in der



vergleichbaren Beweglichkeit der ,Grenzen des Selbst* findet und daf3
deren Ort eine Frage des Ermessens oder der Ubereinkunft ist.*
(Devereux 1998: 58)

Beim Erforschen des transformativen Charakters der Generativen Bildarbeit
als systematisierte Form fotografischer Praxis bildeten die Menschen und ihre
Interaktionen den Forschungsgegenstand. Deshalb ist es notwendig, dass die
Beteiligten so weit wie moglich in ihrer jeweiligen sozialen, kulturellen, histo-
rischen und biografischen Verfasstheit zur Geltung kommen konnten. Im kon-
kreten Forschungsprozess hatte der Kontakt aller Beteiligten zueinander den
Charakter einer sozialen Interaktion. Informationen, Daten und Erkenntnisse
wurden anhand der interaktiven Charakteristik generiert. Im Gegensatz zu
anderen Methodologien wurde dieser Aspekt hier nicht durch Kontrolltechniken
nivelliert. Das Wechselverhiltnis von Subjekt- und Objektpositionen wurde,
im Sinne von George Devereux, als wichtiges Datum und nicht als Stérung
betrachtet (ebd.: 309).

Die Tatsache, dass sich alle Beteiligten im Forschungsfeld wechsel-
seitig beobachten und beeinflussen, wurde zum Erkenntnisinteresse. Der
methodologische Rahmen Generativer Bildarbeit fiihrte — mit unterschiedli-
chen methodischen Elementen und Phasen — im Prozess zum Rollenwechsel
auf verschiedenen Ebenen. Subjekt- und Objektrollen mussten immer wieder
hinterfragt und neu ausgehandelt werden. Im Rahmen des Forschenden
Lernens in der multiplen Fallstudie wurde diese dynamische Rollenverteilung
zum Thema gemacht und es wurden dazu entsprechende Vereinbarungen mit
den Studierenden getroffen. Soziale Handlungen und Ereignisse, die sich
daraus ergaben, sei es im Gruppenkontext oder auch bei individuellen Tatig-
keiten, wurden als Sinn- und Bedeutungszusammenhénge aufgefasst. Es
galt stets, den Sinn verschiedener Tétigkeiten, Interaktionen und Verfahrens-
weisen zu verstehen und fassbar zu machen. Verstehen kann in diesem
Zusammenhang zum einen als ,Vorgang, der sich auf meine eigenen Bewusst-
seinsleistungen bezieht” (Soeffner 2012: 165), beschrieben werden. Dies bedeu-
tet, Interaktionen zu einem Bedeutungskontext in Beziehung zu setzen und
dadurch Sinnzusammenhénge zu erschlieBen. Zum anderen geht es um das
Fremdverstehen im Sinne des Symbolischen Interaktionismus als eine ,,Uber-
tragung des Verstehens anderer auf mein Bewusstsein “(ebd.: 165). Verstehen
und Fremdverstehen bedingen sich demnach gegenseitig. Der Subjektcharak-
ter und die reflexiven Fahigkeiten aller Beteiligten tragen einen zentralen Teil
zur Entwicklung einer Theorieskizze bei, indem das Wissen, die Erfahrungen,
die Erzdahlungen, Interaktionen und Reflexionsprozesse der Beteiligten als
heuristische Grundlage fiir das Entwickeln neuer Theorien verwendet werden
konnen (Breuer 2010: 115-120).
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Abb.2  Saul Steinberg (1954), Umgang mit Menschen (2)



2 Dazwischen — ein praxeologischer
Selbstversuch

wDer Text ist kein ,Kommentar‘ zu den Bildern. Die Bilder sind keine
,Hlustrationen‘ zum Text. Beide dienten mir lediglich als Ausgangs-
punkt fir eine Art visuellen Schwankens — dhnlich vielleicht jenem
Sinnverlust, den der Zen als Satori bezeichnet. Text und Bilder sollen in
ihrer Verschrankung die Zirkulation, den Austausch der Signifikanten:
Korper, Gesicht, Schrift, ermoglichen und darin das Zuriicktreten der
Zeichen lesen.” (Barthes 1981: 11)

In diesem Selbstversuch folge ich Pierre Bourdieus praxeologischem Dreischritt
(Bourdieu/Wacquant 2006: 67-69) und lasse mich gleichzeitig von Roland
Barthes’ Uberlegungen zur Fotografie (Barthes 1978 und 1985) inspirieren. Hier-
bei gehe ich von herkunftskulturellen Aspekten aus, wie ich sie besonders in
Abschnitt 2.1 iiber das Dazwischen als Aufenthaltsraum beschreibe. Anhand
einiger Episoden aus meiner Kindheit und Jugend sowie anhand erster Erfah-
rungen auf Reisen kann ich ein genuines Interesse an der Auseinandersetzung
zwischen Eigen und Fremd festmachen. Dieses Interesse und der Wunsch,
nicht nur zu beobachten, sondern auch handlungsfiahig zu werden, mit Men-
schen zu interagieren, fithrt mich in Abschnitt 2.2 an verschiedene Arbeits-
platze im Dazwischen. Uber diese wiederum gelange ich zu meinem wissen-
schaftlichen Feld. Dieses undisziplinierte Feld ist von vier Theoretikern gepragt:
Roland Barthes, Pierre Bourdieu, Homi Bhabha und Paulo Freire. Texte

dieser vier Autoren geben diesem Selbstversuch einen theoretischen Rahmen.
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21 DAS DAZWISCHEN ALS AUFENTHALTSRAUM

Im Aufenthaltsraum bin ich fixiert und fixiere die Anderen. Ich bin nur anwe-
send und beobachte, wie es beim Warten in einem Aufenthaltsraum tiblich ist.
In diesem Dazwischen herrscht ein ambivalenter Umgang mit dem Fremden,
es finden Begegnungen statt, aber keine Interaktionen.

211 IMZUG

Ich saB im Zug nach Wien, neben mir déste Cara, der Hund meiner Eltern.
Die restlichen flinf Sitze im Abteil waren leer, die Tiir war einen Spalt ge6ff-
net. Eine Zeit lang versuchte ich, mich auf mein Buch zu konzentrieren.

Die Kinder vom Nachbarabteil huschten immer wieder vorbei, um einen Blick
auf Cara zu werfen. Sie hatten ungewdhnliche, schone bunte Kleider an. Ich
begann mich zu fragen, woher die Kinder kamen, was sie hier machten und
warum ... Im Stillen stellte ich fest, dass es sich um indische Kinder handeln
miisste — soweit ich es horen konnte, wechselten sie immer wieder zwischen
Hindi und Englisch. Als einer der Jungen, Josh, dann unvermittelt zu uns
(eigentlich zu Cara) ins Abteil kam, wurde meine Annahme iiber seine Her-
kunft bestatigt. Wahrend er sich fast auf Cara setzte, um sie zu streicheln
(wobei Cara seine wilden Beriihrungen erstaunlich geduldig iber sich ergehen
lieB), begann er, ohne Aufforderung von sich zu erzihlen. Dabei beantwortete
er all jene Fragen, die ich mir vorab gestellt hatte. Josh war sieben Jahre alt,
seine Eltern, so erzdhlte er, seien in Indien geboren und hitten dann in New
York gelebt, wo er auch aufgewachsen und in die Schule gegangen sei, bis er
mit seiner Familie vor einem Jahr nach Mumbai umzog. Hier in Osterreich sei
er, weil er seine Tante besuche. Er liebe Tiere, Hunde und Katzen — in New
York habe er zwei Katzen, Blacky und Browny — die eine mit schwarzem, die
andere mit getigertem Fell. Die beiden habe er im Miill gefunden, zu sich mit
nach Hause genommen und behalten diirfen. Als er weiter erzédhlte, dass
Browny von einem Auto iiberfahren worden sei, wurde seine Stimme etwas
diinner, er hielt kurz inne. Aber Blacky, so fuhr er dann fort, habe er mit nach
Mumbai genommen, wo sie auf ihn warte. Als er mit seiner Erzdhlung fertig
war, stand Josh ebenso unvermittelt auf, wie er in das Abteil gekommen war.

“For a willingness to descend into that alien territory — where I have
led you — may reveal that the theoretical recognition of the split-space
of enunciation may open the way to conceptualizing an international
culture, based not on the exoticism of multiculturalism or the diversity
of cultures, but on the inscription and articulation of culture’s hybridity.”
(Bhabha 2004:56)

Es war ein wenig so, als wire Josh einfach dem Buch von Homi Bhabha
entsprungen, das noch immer in meinem SchoB lag, als der Junge das Abteil
verlieB. Das Dazwischen manifestierte sich in jenen Momenten auf viel-
schichtige Art und Weise: in Form einer Zugreise von A nach B; durch Cara,
die als Vermittlerin zwischen mir und Josh fungierte; in Josh, dessen Leben
sich im GroBen zwischen New York und Mumbai abspielte und der gerade



eben Osterreich mit dem Zug durchquerte; in Form der offenen Fragen, die
ich mir stellte und die Josh, ohne Aufforderung, eine nach der anderen aufgriff
und mir beantwortete; und schlieBlich im Migrationszusammenhang von
Homi Bhabha und Josh — dem inbetween zwischen Indien und Nordamerika.

“To that end we should remember that it is the ‘inter’ — the cutting edge
of translation and negotiation, the inbetween space — that carries the
burden of the meaning of culture. It makes it possible to begin envisag-
ing national, anti-nationalist histories of the ,people’. And by exploring
this Third Space, we may elude the politics of polarity and emerge as
the others of ourselves.” (Bhabha 2004: 56)

21.2 IN SACHSENBURG

Ich bin in Sachsenburg, einer kleinen Karntner Gemeinde, aufgewachsen.
Christliche Werte wurden in meiner Familie groBgeschrieben, der Kirchgang
am Sonntag war obligatorisch. Wir waren gerne unter Leuten. Ich war bei der
Jungschar, im Chor und beim Blasmusikverein. Zu den Gastarbeiter_innen im
Gebaude drei Hauser weiter hatten wir keinen Kontakt, weder zu den Leuten
aus der Tiirkei noch zu jenen, die vermehrt aus dem zerstorten Jugoslawien
kamen. Im Laufe der Zeit kamen auch Manner aus Afrika in diesem Haus unter.

“Look, a Negro ... Mama, see the Negro! I'm frightened ... I could no
longer laugh, because I already know where there were legends, stories,
history, and above all historicity ... Then, assailed at various points, the
corporeal schema crumbled, its place taken by a racial epidermal
schema ...” (Fanon 1967: 112)

In Sachsenburg habe man schon immer ,Neger“ gesagt, hieB3 es. Rassistische
und ausgrenzende Worte kamen auch im Vokabular meiner Eltern vor — nicht
um zu beschimpfen, aber um zu bezeichnen, was sie vor unserer Haustiir und
auch auf Reisen beobachtet hatten. Sie machten Urlaub in Kenia, mein Vater
filmte mit seiner Super-8-Kamera; daheim zeigten sie uns Kindern die Filme
und erzdhlten von ihren Erfahrungen in Afrika. Ich war von den Stummfilmen
und den Erzdhlungen meiner Eltern fasziniert und sehnte mich bald danach,
selbst zu reisen. Mit den Mdnnern aus Afrika im Nachbarhaus — wir haben
nie nachgefragt, woher sie eigentlich genau kamen — hatten wir trotz unserer
christlichen Werthaltung und Weltoffenheit nach wie vor keinen Kontakt.

“Private and public, past and present, the psyche and the social develop
an interstitial intimacy. It is an intimacy that questions binary divisions
through which such spheres of social experience are often spatially
opposed. These spheres of life are linked through an ‘in-between’ tem-
porality that takes the measure of dwelling at home, while producing
an image of the world of history.” (Bhabha 2004: 19)

Ich betreibe Othering (Spivak 1985), ich unterscheide zwischen uns und
den Anderen, um Bilder von mir zu konstruieren und immer wieder neu zu
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Abb. 3 Die Kirche
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bestitigen. Unzidhlige Selfies entstehen dabei, ganz ohne Kamera oder Handy
vor dem Gesicht, ich bemerke es kaum. Als die Manner aus Afrika in unser
Nachbarhaus einzogen, besaBen wir noch keine Handys. Unser Telefon war
noch mit einem Kabel an der Wand fixiert, gleich neben dem Fenster in unse-
rem Wohnzimmer, durch das ich — ohne die Gardinen auf die Seite zu schie-
ben — voll Neugier hinausschaute, um die Anderen zu sehen; um zu erkennen,
was an ihnen anders war, im Vergleich zu uns. Es war die Hautfarbe, die
Kleidung. Manchmal, wenn ich genau hinhorte, konnte ich auch ihre fremde
Sprache horen.

“Why not the quite simple attempt to touch the other, to feel the other,
to explain the other to myself?” (Fanon 1967: XX)

21.3 INPOTCHEFSTROM

Meine Sehnsucht nach dem Reisen konnte ich bald ein wenig stillen. Die erste
groBe Reise ohne Eltern und Geschwister unternahm ich mit einem Chor nach
Siuidafrika — ich war 16 Jahre alt. Als wir in Potchefstrom ankamen, wurde

ich von meiner Gastfamilie abgeholt und herzlich aufgenommen. Am ersten
Abend saf ich mit den Familienmitgliedern bei Tisch und wurde eingeladen,
mich wie zu Hause zu fithlen. Das war auch gar nicht so schwer, denn, wie ich
bald feststellte, fiihrte meine Gastfamilie ein Leben, das dem unseren in
Osterreich sehr dhnlich schien. Als wir mit dem Essen fertig waren, kam eine
Frau aus der Kiiche, die ich bis dahin noch nicht bemerkt hatte. Ich stand auf
und stellte mich ihr mit Hindedruck und Wangenkuss vor, so, wie ich es auch
bei den anderen Familienmitgliedern gemacht hatte. Die Frau — Martha —
wirkte iberrascht, begriiSte mich aber sogleich mit aller Herzlichkeit. Ich
wechselte ein paar Worte mit ihr, offensichtlich hatte sie das gute Essen zube-
reitet und ging nun dazu iiber, das Geschirr abzuraumen. Am Tisch herrschte
betretenes Schweigen. Erst als spater am Abend die jiingere Tochter der Gast-
familie auf mich zukam und mich fragte, warum ich denn ihrer Bediensteten
die Hand gegeben hitte, wurde mir klar, dass ich damit gegen die hauslichen
Konventionen verstoBen hatte. Die Bedeutung des Begriffs Apartheid, den

ich als Worthiilse in der Schule kennengelernt hatte, konnte ich nun im Haus
meiner Gastfamilie ein Stiickweit erahnen.

“This is the moment of aesthetic distance that provides the narrative
with a double edge, which like the coloured South African subject
represents a hybridity, a difference ,within’, a subject that inhabits the
rim of an ‘in-between’ reality. And the inscription of this borderline
existence inhabits a stillness of time and a strangeness of framing that
creates the discursive ‘image’ at the crossroads of history and literature,
bridging the home and the world.” (Bhabha 2004: 19)

Alltagsrassismus und Ausgrenzung gegeniiber jenen, die auBerhalb stehen —
den Anderen, den Fremden, den osteuropdischen, tiirkischen und afrikanischen
Nachbarn — waren mir vertraut. Was hier im Haus der siidafrikanischen
Gastfamilie geschah, beriihrte mich jedoch als etwas Neues, Irritierendes, das



ich so noch nicht erfahren hatte. Warum war mir Martha nicht vorgestellt
worden? Warum saf} sie nicht mit uns am Tisch? Warum sollte ich ihr nicht
die Hand geben? Fiir mich war neu, dass Ausgrenzung so nah, innerhalb der
eigenen vier Winde, mitten im Zuhause einer Familie stattfand. Weder begriff
ich das Regelwerk des Apartheidsystems, dem die Vorgaben zum Umgang

mit schwarzen Bediensteten in dieser Situation wohl entstammten, noch war
ich in der Lage, es zu hinterfragen bzw. es zu unterlaufen.

21.4 INLAHORE

Einige Jahre spiter fiihrte mich eine Reise nach Pakistan. In Lahore lernte ich
Ghulam kennen. Er nahm mich, meinen Freund Erik und unseren Kollegen
Kurt wahrend unseres ersten ipsum-Projektes in seinem Haus auf. Ich entsprach
ganz und gar nicht dem Frauenbild, das er gewohnt war. Er band uns dennoch
in sein soziales Umfeld ein. Wenn wir nicht gerade arbeiteten, hatten wir
groBen Anteil an seinem Leben. Wir verbrachten lange Néachte mit ihm an sei-
nem Straflenstand, an manchen Tagen zeigte er uns seine Lieblingsplatze in
der Stadt, mit ihm konnten wir viel entdecken, gemeinsam lachen, diskutieren,
auch streiten. Frither einmal, so erzdhlte er, habe er in Afghanistan gegen die
Russen gekampft. Zu dieser Zeit sei sein Leben vom Kampf und vom Training
fiir eine Sache gepragt gewesen, die er ,,Befreiung” nannte. Spater habe er sich
entschieden, ein Leben zu fiihren, wie es einem guten Muslim entspreche —
regelméBiger Besuch in der Moschee, fiinf Gebete am Tag, Almosen fiir die
Armen, pilgern und fasten.

Nach einer Woche in seinem Haus nahm er mich zur Seite, um mir zu
erklaren, dass ich ab sofort keine Fremde mehr sei. Es wire nicht passend,
eine fremde Frau zu beherbergen, und er habe sich fiir dieses Problem schon
etwas liberlegt: Ab sofort sei ich seine Schwester. Ich war damit einverstanden
und machte auch gerne regelmaBige Pflichtbesuche bei den Frauen der Familie.
Ich hatte nun die Verpflichtung, nicht nur Gast zu sein, sondern ein wenig
mehr. Die regelméaBigen Besuche bei meinen Leihschwestern und meiner
Leihmutter gaben mir neue Einblicke in das hiusliche Leben, waren doch die
Radume der Frauen getrennt von den offenen Raumen, die Ghulam bewohnte.
Wenn ich an das groBe Eisengatter klopfte, um die Frauen zu besuchen, 6ffnete
mir ein kleines Madchen. Die ersten Male dachte ich, Mehreen sei eine Ver-
wandte auf Besuch. Jedoch je 6fter ich kam, desto seltsamer erschien mir die
Situation, in der sich das Madchen befand. Einmal horte ich von meinem
Zimmer aus ein verzweifeltes Weinen und Schluchzen. Ich wusste nicht,
woher es kam. Nach einigen Wochen, ich war gerade im Hof, um den Frauen
Brot vorbeizubringen, horte ich das Weinen erneut. Ich beschloss, Ghulam
auf das Ereignis anzusprechen. Als ich zu ihm ging, sah ich eine Frau, die mir
vorher noch nie begegnet war, den Hof verlassen. Ghulam versuchte, sich zu
erklaren: Die Frau, die eben gegangen war, sei Mehreens Mutter. Ghulam
sagte, das Madchen habe immer Heulkrampfe, wenn sie komme. Warum?
Weil das Kind so gerne mit seiner Mutter nach Hause wolle. Die Mutter komme
einmal im Monat, jedoch nicht, um das Mddchen zu besuchen, sondern um
ihr Geld zu holen: den Lohn, den Mehreen verdiente, weil sie von Ghulams
Familie als Dienerin beschiftigt werde. Davon wisse das kleine Médchen aber
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Abb.5 Ghulam und Mehreen
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nichts. Mehreen miisse in seiner Familie nicht hungern, so Ghulam, das
warme Bett und das tagliche Brot miisse sie sich aber erst verdienen. Ich horte
Ghulams Erlauterungen an und konnte nichts erwidern. Ein paar Tage spater
erzahlte ich der Direktorin des SOS-Kinderdorfs in Lahore, was ich erlebt
hatte. Fiir sie war Mehreens Geschichte nicht neu — es gebe Hunderte, wenn
nicht Tausende solcher Fille, allein in Lahore. Das SOS-Kinderdorf nehme nur
Waisenkinder auf. Fiir Kinder wie Mehreen gebe es in Pakistan keine Anlauf-
stelle, wenigstens habe sie Gliick im Ungliick.

21.5 IM MALEREIBETRIEB

Ich wuchs in der vergleichsweise ,heilen* Welt der 6sterreichischen 1980er-
Jahre auf. Langsam und verhalten begannen die Menschen damals, iiber den
Schrecken zu sprechen, der im Nationalsozialismus geherrscht und sich in
Kopfen und Herzen festgesetzt hatte. Allerdings war ausgrenzender, rassisti-
scher und antisemitischer Sprachgebrauch nach wie vor ,normal“. Wer anders
war, war noch immer (oder bereits wieder) nicht willkommen. Mein Vater
wurde 1939 geboren, hatte seine frithen Kindheitsjahre umgeben von {iber-
zeugten Nazis verbracht und noch nach 1945, als kleiner Junge, das Horst-
Wessel-Lied auf seiner Geige gespielt. Sein weiterer Lebensweg war zunichst
von der Herausforderung gepragt, sich in den ihm vorgegebenen Rahmen
einzufiigen. Er ibernahm den Malereibetrieb seines Vaters.

Im Sommer half ich manchmal im vaterlichen Betrieb aus. Ich fand die
Malerarbeit schon, ich mochte den Geruch von Farbe und kletterte gerne auf
den Geriisten an den Fassaden herum. Der Umgangston zwischen den Arbei-
tern auf den Baustellen war eher rau, die Wortwahl immer wieder verstérend,
manchmal erschreckend. Was sich hinter so manchen Spriichen verbarg,
konnte ich erst viel spéter erkennen. So wurden zum Beispiel jene Stellen an
der Wand, die nicht sauber ausgemalt worden waren, als ,,Jud“ bezeichnet.

In nassem Zustand wurden diese Stellen oft tibersehen, erst wenn die Wand
getrocknet war, konnte man sie erkennen. Als ich nachfragte, woher diese
Bezeichnung komme, wurde mir gesagt, es wiirde so an der Berufsschule
gelehrt: Der Begriff ,,Jud“ sei im Fachjargon ein Synonym fiir schlampige Arbeit,
fiir Flecken, die man iibersehen habe, die man ausbessern miisse.

Inzwischen bezeichnet mein Vater ausgelassene Stellen an einer Wand
nicht mehr als ,,Jud“. Ob seine damaligen Mitarbeiter das noch immer tun,
weif ich nicht. Die Herausforderung hat sich fiir meinen Vater umgekehrt. Es
geht fiir ihn nicht mehr darum, sich méglichst gut anzupassen — nach 60 Jah-
ren hat er begonnen, die eigene Geschichte, das Denksystem und das Regelwerk,
in das er hineingeboren worden war, zu hinterfragen. Den Malereibetrieb gibt
es heute nicht mehr, meine Eltern haben unser Haus verkauft, wir haben es
gemeinsam ausgeraumt und zuriickgelassen.

“The borderline work of culture demands an encounter with ‘newness’
that is not part of the continuum of past and present. It creates a sense
of new as an insurgent act of cultural translation. Such art does not
merely recall the past as social cause or aesthetic precedent; it renews
the past, refiguring it as a contingent ‘in-between’ space, that innovates



usyosImze(

J19qIEP[Ig SATILIdUID)

Meine Eltern

Abb. 7



51

and interrupts the performance of the present. The ‘past-present’
becomes part of the necessity, not the nostalgia, of living.”
(Bhabha 2004: 10)

2.2 DAS DAZWISCHEN ALS ARBEITSPLATZ

An diversen Arbeitsplatzen finde ich Gelegenheit, mich von der rein beobach-
tenden Position wegzubewegen. Was sich zwischen Eigenem und Fremdem
abspielt, bietet mir vielfiltige Moglichkeiten, aktiv zu werden und beim Arbei-
ten im Dazwischen mitzuwirken und mitzugestalten. Die Interaktion mit
Menschen aus vollig verschiedenen Lebenswelten zeigt sich an meinen unter-
schiedlichen Arbeitsplitzen als Konstante.

2.21 IM MUSEUM

Einer meiner ersten Arbeitsplatze war das Museum — die Albertina in Wien.
Ich war Kunstvermittlerin. Das Team bestand hauptsachlich aus Kunst-
historiker_innen, Pidagog_innen und Sprachexpert_innen. Ich war sozusagen
ysweder-noch®. Man hatte mich wegen meiner Fotografieausbildung ange-
stellt, denn meine Chefinnen hielten es fir sinnvoll, auch Leute aus der Praxis
als Kunstvermittler_innen im Team zu haben. Der Alltag an diesem Arbeits-
platz war gepragt vom Anschauen, Zuhoren, Lesen und Sprechen {iber Bilder
— nicht vom Bildermachen, wie ich es gewohnt war. Die meiste Zeit ver-
brachte ich mit dem Lesen tiber Bilder. Vor Ausstellungseréffnungen tausch-
ten wir uns im Team dariiber aus, was wir uns im Vorfeld {iber die Urheber®
der ausgestellten Werke angelesen hatten, um den Museumsbesucher_innen
anschlieBend die besten Geschichten dazu in knapper, aber anregender Versi-
on weitererzdhlen zu kénnen. Je nach Spezialisierung meiner Kolleg_innen
wurden verschiedene Narrative mit Blick auf das Werk eines bestimmten
Kiinstlers entwickelt. Die eine erzdhlte mehr von der Biografie eines Kiinstlers,
von seiner sozialen Herkunft bis hin zu seinen Liebschaften, die andere mehr
von seiner Technik, den innovativen Aspekten daran, der Nachste machte
detailreiche Ausfithrungen zur kanonischen Einbettung eines Werkes oder zu
diversen Farb- und Formtheorien, die darauf beruhten. Manchmal fand ich
mich dabei auf der Suche nach dem ,richtigen* Narrativ wieder. Dann wieder-
um konnte ich mich von dem Wunsch nach der einen, richtigen Antwort
befreien. Wahrend der sieben Jahre, die ich als Kunstvermittlerin titig war,
begann ich mehr und mehr, die Vielfalt méglicher Perspektiven und herstell-
barer Kontexte bei der Betrachtung von Bildern in den Fokus zu stellen und
die Besucher_innen aktiv in den Vorgang des Bilderlesens einzubinden.

Der Umgang mit der Perspektivenvielfalt und auch mit den Widerspriichlich-
keiten, die dabei fiir alle Beteiligten erlebbar und verhandelbar werden konnten,
wurden bald zum zentralen Thema meiner Arbeit als Kunstvermittlerin.

9 Die groen Blockbuster-Ausstellungen in der Albertina zeigten ausschlieflich Werke von
Kinstlern, nicht von Kiinstlerinnen.
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Abb.8 Die Albertina



Operator, spectator und spectrum

Bei den Vorbereitungen auf die Fotografieausstellung ,Das Auge und der
Apparat” (2003) stieB3 ich erstmals auf den franzdsischen Philosophen Roland
Barthes und seinen Text ,,Die helle Kammer® (1985). Seither habe ich dieses
Buch immer wieder im Selbststudium, aber auch mit Kolleg_innen und Stu-
dierenden gelesen. Roland Barthes verfolgt in diesem Buch die Frage nach
dem Wesen der Fotografie, dem er zundchst anhand von einigen, ihn besonders
ansprechenden Arbeiten bekannter Fotografen!© betrachtend nachforscht.

»Ich habe versucht, zu analysieren, inwiefern mich manche Fotos
betrafen, etwas in mir bewegten, eine Art Schock in mir ausl6sten,
der nicht zwangslaufig der Schock tiber das abgebildete Sujet war.“
(Barthes 2002: 86)

Barthes stiitzt sich bei der Bildauswahl auf den ,Nouvel Observateur Photo*.
Bei den von ihm ausgewdhlten Bildern handelt es sich hauptsédchlich um
Fotos, die einige Zeit vor seinem Schreiben {iber Fotografie entstanden und
die sich keinem einheitlichen Genre zuordnen lassen (ebd.: 87). Barthes wahlte
die Fotos vielmehr nach seinem personlichen Empfinden bzw. Wahrnehmen
aus und unterzog sie beim Betrachten einer subjektiven Reflexion. In seinem
Text befragt und erforscht er diese Fotografien aus seiner Perspektive eines
spectators (Betrachters) und mit seiner Erfahrung als spectrum (so bezeichnet
er das, was fotografiert wird und spater auf der fotografischen Oberflache abge-
bildet ist). Sein Interesse an der Fotografie sei, so Barthes, weniger analytisch
als emotional geleitet. Genauer, er ldsst sich in seiner Forschung iiber die
Fotografie bewusst von seinen Emotionen leiten.

»Als spectator interessierte ich mich fiir die PHOTOGRAPHIE nur ,aus
Gefiihl‘; ich wollte mich in sie vertiefen, nicht wie in ein Problem (ein
Thema), sondern wie in eine Wunde: ich sehe, ich fiithle, also bemerke
ich, ich betrachte und ich denke.“ (Barthes 1985: 30)

Mit dieser Vorgehensweise schlagt Barthes einen Weg ein, der in der Wissen-
schaft nicht iblich ist, zumindest nicht im alltaglichen universitaren Lehr-
betrieb, so wie ich ihn etwa an der Universitit Wien und an der Leuphana
erfahren habe. Andererseits ist mir Roland Barthes’ Zugang zur Fotografie aus
meiner Zeit als Kunstvermittlerin im Museum vertraut.

»Ich erkenne deutlich, daB es sich hierbei um Gefiihlsregungen einer
willfahrigen Subjektivitdt handelt, die, kaum ausgesprochen, bereits auf
der Stelle tritt: ich mag / ich mag nicht: wer von uns hétte nicht seine
ureigene Skala von Vorlieben, Abneigungen, Unempfindlichkeiten?*
(ebd.: 26)

10 Barthes’ Bildauswahl umfasst letztlich nur ménnliche Bildautoren. Als einzige Frau
erwahnt er die Fotografin Germaine Krull in einer Aufzéhlung grofer fotografischer Werke,
die ihn jedoch nicht {iberzeugten (Barthes 1985: 25, 43).
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Wie die meisten meiner Kolleg_innen in der Albertina war Roland Barthes
kein Bildermacher. Er schreibt, dass er im Geflecht der Fotografie die Rolle des
spectator und des spectrum einnehmen kénne — {iber das Verhiltnis von
Fotograf_innen zur Fotografie, also die Ebene des operator, konne er jedoch
nur Spekulationen anstellen.

»Zu einer dieser Tatigkeiten hatte ich keinen Zugang, und ich brauchte
sie gar nicht zu befragen: ich bin kein Photograph, nicht einmal
Amateurphotograph; dafiir habe ich zu wenig Geduld: ich muB auf der
Stelle sehen kénnen, was ich gemacht habe (Polaroid? Amiisant, doch
enttduschend, auBer wenn ein groBer Photograph sich damit abgibt).*
(ebd.: 17)

Studium und punctum

In der Konzeptualisierung von studium und punctum begreife ich Roland
Barthes als eine Art phanomenologischen Semiologen. Als studium bezeichnet
er jene Phase im Deutungsprozess, in der benannt wird, was bereits codiert
ist, dabei widme man sich einem Bild zwar mit Interesse, aber ohne von

ihm in besonderer Form beriihrt zu sein. Als punctum hingegen bezeichnet
Barthes das ihn Beunruhigende beim Bilderlesen; das, was noch nicht
codiert ist, was nicht unmittelbar benannt werden kann und dennoch erfahr-
bar ist. Das punctum betrifft den_die Betrachter_in pers6nlich, es wird

dem Bild beim Ansehen zugefiigt, obwohl es im Bild doch bereits vorhanden
ist (ebd.: 65). Es ist, so Barthes, wie ein Stich, der ,,wie ein Pfeil aus seinem
Zusammenhang® hervorschieBt (ebd.: 35), der quasi vom Foto ausgeht; erst
wenn man sich von dem Bild abwende, kénne sich das punctum im Geist
entfalten.

,Das Photo rithrt mich an, wenn ich es aus seinem ublichen Blabla
entferne: ,Technik’, ,Realitat’, ,Reportage’, ,Kunst' und so weiter:
nichts sagen, die Augen schlieBen, das Detail von allein ins affektive
BewuBtsein aufsteigen lassen.” (ebd.: 65)

Roland Barthes beschreibt nicht nur, durch welche Fotos er ein punctum
erfahrt und wie sich dieses fiir ihn zeigt. Er gibt auch eine Art Gebrauchs-
anleitung flir den Umgang mit solchen Fotos. Er schldgt vor, beim Bilderlesen
einen Zustand der Stille zuzulassen, gleichsam das Bild in der Stille zum
Sprechen zu bringen.

Studium und punctum, verstanden als Methode beim Bilderlesen,
lassen sich im Museum gut anwenden — und das nicht nur beim Lesen
von Fotos. Als Kunstvermittlerin hatte ich meist eine knappe Stunde zur Ver-
fligung, um eine Gruppe von Menschen durch eine Ausstellung zu fiihren.
Ich gab ihnen dabei jene Information, die mir notwendig erschien, damit
sie ihr studium in kleinem Rahmen betreiben konnten. Wenn Einzelne dabei
auf ein punctum stieBen und das auch mitteilten, gelangten sie wie auch
die anderen in der Gruppe beim Bilderlesen mitunter auf eigene Denk- und
Assoziationswege — Momente, in denen Neues entstehen konnte. Insofern
bestimmte das punctum das studium, da sich durch das punctum das Interesse



der Museumsbesucher_innen am studium wandelte. Das Museum wurde fiir
mich dann zum Arbeitsplatz im Dazwischen, wenn ich entgegen der veralteten
Berufsbezeichnung ,Museumsfiihrerin“ die Gedanken der Menschen (egal,
ob Kinder oder Erwachsene) zu den ausgestellten Werken nicht fithrte bzw. in
eine bestimmte Richtung lenkte, sondern stattdessen zwischen den Werken,
ihren Urheber_innen und den Museumsbesucher_innen vermitteln konnte;
wenn ich Situationen zulassen konnte, in denen sich die Besucher_innen ihren
Deutungsweg durch zumindest ein Werk einer Ausstellung selbst erschlieBen
und dabei von vorgefertigten Denkmustern abriicken konnten; wenn sie sich
von einem punctum beriihren lieBen; wenn nicht ich ihnen die Kunstwelt
erklarte, sondern sie ihre eigenen Lesarten entwickelten. In solchen Situatio-
nen wurden Perspektivenvielfalt und der Umgang mit Widerspriichlichkeit
zum zentralen Moment einer Ausstellung.

“I wanted to make shapes or set up situations that are kind of open ...
My work has a lot to do with a kind of fluidity, a movement back and
forth, not making a claim to any specific or essential way of being.”
(Renée Green in Bhabha 2004: 4)

Roland Barthes entwickelte das Konzept von studium und punctum auf seiner
Suche nach dem Wesen der Fotografie. Bei meiner Arbeit im Museum lief3
sich dieses Konzept jedoch auf Malerei, Grafik und Skulpturen gleichermaBen
anwenden. Demzufolge kann mit studium und punctum nicht jene spezielle
Eigenart von Fotografie erfasst werden, die Fotos von allen anderen Bildern
(Gemalden, Grafiken, Skulpturen ..) unterscheidet. Barthes verwirft auch im
weiteren Verlauf seiner Reflexionen bald die von ihm entwickelten Begriffe
studium und punctum als nicht ausreichend, um das Wesen der Fotografie
gedanklich zu erfassen.

»Ich muBte mir eingestehen, daB meine Lust ein unvollkommener
Mittler war und daB eine auf ihr hedonistisches Ziel beschriankte
Subjektivitit das Universale nicht zu erkennen vermochte. Ich mufte
tiefer in mich selbst eindringen, um die Evidenz der PHOTOGRAPHIE zu
finden, das, was jeder, der ein Photo betrachtet, sieht, und was sie in
seinen Augen von jedem anderen Bild unterscheidet. Ich muf3ite meine
Einstellung dndern.“ (Barthes 1985: 70)

Er sieht sich als getrieben von dem Bediirfnis, tief unter die Oberflache eines
Fotos einzutauchen, so tief, dass er quasi sein eigenes Beriihrtsein dort wieder-
findet. Ich folge seinen Ausfithrungen dazu; einmal sind sie von unbarm-
herziger Kritik hinsichtlich der Qualitit einzelner Fotografien geprédgt, dann
wieder von Faszination; durchwegs sind sie leidenschaftlich.

2.2.2 IN DER FOTOGRAFIE
Die Kamera

»Diese mechanischen Gerdusche liebe ich auf eine fast wolliistige Art,
als wéren sie an der PHOTOGRAPHIE genau das eine — und nur dies
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Abb.9 Das Bild der Anderen (1)



eine —, was meine Sehnsucht zu wecken vermag: dies kurze Klicken,
welches das Leichentuch der Pose zerreiB3t.” (Barthes 1985: 24)

Bei diesen Zeilen erinnere ich mich an den Tag, als ich meine Hasselblad in
einem Second-Hand-Laden gekauft habe. Als ich an diesem Abend mit meiner
neuen (alten) Kamera in meinem Zimmer saB, fotografierte ich nicht. Ich zog
die Kamera ohne Film immer wieder auf und 16ste sie aus, weil ich mich

an ihrem Klang nicht satthoren konnte. Sie klang laut, aber dabei sanft und
yrund®. Ich dachte mir, mit dieser Kamera konne ich als Fotografin weiter-
machen, weil dieser Klang mir und meinem Gegeniiber ganz klar vermitteln
wiirde, woran wir waren. Mit dieser Kamera wiirde ich nicht ,schieBen®, son-
dern fotografieren. Ab nun — seit 2003 — begann ich, mir ein Arbeitsfeld zu
erschlieen, das sich iiber v6llig unterschiedliche Zeiten und verschiedene
Orte erstrecken sollte.1!

Fotografische Choreografie

Wenn man mich fragte, wo ich mich als Fotografin einordnen wiirde, fehlten
mir meistens die passenden Worte bzw. Kategorien. Die Filmdokumentation
»Tanz als Vermachtnis“ (Cunningham/Rebois 2012) {iber den Tanzer und Cho-
reografen Merce Cunningham half mir bei der geforderten Selbstverortung als
Fotografin auf die Spriinge, obwohl ich selbst wenig mit Tanzchoreografie zu
tun habe. Die Choreografie, so Cunningham, existiere nur durch ihre Auffiih-
rung, im Moment der Auffiihrung. Mithilfe verschiedener Dokumentations-
methoden kénnten die Auffithrung und die choreografischen Aufzeichnungen
auch fiir eine Ewigkeit festgehalten und archiviert werden. Tatsdchlich sei
aber jede einzelne Auffithrung von Verganglichkeit gepragt. Zeit, Ort, Publikum
und auch die Darsteller_innen dnderten sich. Immer wieder wird behauptet,
die Fliichtigkeit der Auffiihrung sei ein grundlegender Unterschied zwischen
bildenden und darstellenden Kiinsten: Der Tanzer tanzt fiir den Augenblick —
Malerin, Bildhauer und Fotografin hingegen fertigen Bildwerke fiir die Ewig-
keit. Doch spatestens im 20. Jahrhundert ldsst sich diese Unterscheidung

der Kiinste nicht mehr aufrechterhalten. Die eine Kunstform bedient sich der
anderen, woraus immer wieder neue Stile, Formen, Gebilde, Bewegungen
entstehen — die orthodoxe und vermeintlich notwendige Ordnung scheint
gebrochen.

Fotografie und Tanz dhneln sich fiir mich speziell im Moment der
Auffithrung/Aufnahme mehr, als sie sich voneinander unterscheiden. Die
Menschen vor meiner Kamera setzen sich in Szene, sie drehen und wenden
sich, bis sie in einer fiir sie passenden Pose ankommen, manchmal laut
und sehr aufgeregt, dann wieder vollkommen in sich ruhend (Moser 2012).
Dementsprechend bezeichne ich mein Fotografieprojekt gerne als eine
»Choreografie“, die ich fiir mich als Fotografin und fiir die stets wechselnden

1" Es handelt sich dabei um mein Fotografieprojekt ,,Das Bild der Anderen®. Ein Ausschnitt
aus diesem Projekt ist inzwischen als Buch erschienen (Brandner 2012) und beinhaltet Portréts, die
ich im Laufe der Jahre neben meiner Arbeit fiir ipsum in Angola, Pakistan, Afghanistan, Israel und
Palastina gemacht habe.
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Abb.10 Das Bild der Anderen (2)
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Darsteller_innen im Jahr 2003 ausgearbeitet habe und seither immer wieder
im kleinen Rahmen zur Auffithrung bringe. Meine Choreografie hat sich
iiber all die Jahre hinweg nicht gedndert und ldsst sich mit wenigen Worten
beschreiben: Ich frage Menschen, denen ich unterwegs begegne, ob ich ein
Bild von ihnen machen darf. Das Werkzeug und das Konzept der Fotografie ist
immer dasselbe — meine Kamera und die Frage: ,Darf ich ein Bild von dir
machen?“ — Zeit, Ort, Publikum, Darsteller_innen und die Sprache, in der ich
diese Frage stelle, andern sich von Auffithrung zu Auffithrung. So kann ich als
Fotografin einen Arbeitsplatz im Dazwischen erschlieBen — indem ich nicht
allein meine Fotos konstruiere, sondern indem die Menschen vor meiner
Kamera das Bild gestalten und ich einen kleinen Teil davon durch das Auslé-
sen der Kamera festhalte. Die Fotografie er6ffnet mir so einen Zugang zu den
Menschen. Ich komme als Fremde an einen Ort und kann mit meiner Kamera
zumindest fiir die Dauer einer ,Auffiihrung” mit den Menschen interagieren.
Es kam nur selten vor, dass ich die Menschen, mit denen ich meine
Choreografie auffiihrte, ndher kennenlernte. Eine solche Ausnahme, die auch
zu einer Fotoserie fihrte, war Karima — ein Madchen, das mir am StraBen-
rand vor dem kleinen Laden von Ghulam in Lahore begegnete. Zuerst kam sie
wie viele andere bettelnde Kinder auf uns zu. Sie kam immer wieder. Einmal
schenkte sie mir ein Armband, ein anderes Mal gingen wir gemeinsam essen.
Ich sprach kein Urdu, sie kein Englisch, aber irgendwie haben wir uns doch
miteinander unterhalten. Sie kam immer wieder, setzte sich zu uns. Manchmal
sang und tanzte sie auch. Das war ungewo6hnlich. Nirgendwo sonst in Pakistan
hatte ich bisher eine Frau tanzend auf der Strafle gesehen. Ich denke, sie galt
gerade noch als Kind. Als ich ein Jahr spidter wiederkam, tanzte sie nicht mehr
auf der StraBe.

Das Silber

Es sind 35 Jahre vergangen, seit Barthes tiber Fotografie geforscht und
geschrieben hat. Die Fotografie hat sich verandert; inzwischen konnte Roland
Barthes — der seinerzeit befand, er habe zu wenig Geduld, um nach dem Auf-
nehmen noch auf das fertige Bild zu warten (Barthes 1985: 17) — als digitaler
operator jedes gemachte Foto sofort betrachten. Wiirde Barthes aufgrund
dieser Moglichkeit vielleicht heute die einst abgelehnte Rolle des operator
einnehmen? Fiir mich ist, im Gegensatz zu Barthes, genau dieser Aspekt der
unmittelbaren Sichtbarkeit eines aufgenommenen Bildes an der digitalen
Fotografie befremdlich. Ich will das Foto nicht sofort sehen, das ich mit und
von den Menschen vor meiner Kamera gerade gemacht habe. Das unmittel-
bare Betrachten des Resultats wiirde meine Aufmerksamkeit zu sehr von der
Situation ablenken, in der ich mich beim Fotografieren (und auch noch
danach) befinde. Manchmal komme ich in die Situation, dass die Menschen,
die gerade noch vor meiner Kamera gestanden haben, unvermittelt aus ihrer
Pose auf mich zuspringen, sobald sie das Klacken meines Auslosers gehort
haben. Da die meisten von ihnen die digitale Fotografie gewohnt sind, wollen
sie sofort das Bild anschauen. Ich muss sie dann enttiduschen und erkldren,
dass das Bild vorerst nur in der kleinen Box am Riicken meiner Hasselblad
bestehen kann. Wiirde ich es gleich rausnehmen, wire es innerhalb weniger
Sekunden im Tageslicht ausgeldscht. Ja, es bleibt immer die Ungewissheit, ob
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sich ein bestimmtes Bild nun tatsichlich in der kleinen Box befindet, ob ich
das Licht richtig eingeschétzt und gemessen habe, ob ich die korrekten Werte
auf der Kamera eingestellt habe, ob die Kamera entsprechend funktioniert
hat, ob der Film richtig eingelegt war, ob die Emulsion am Film weder durch
Kilte, Warme oder vielleicht durch Rontgenstrahlen an einem Grenziibergang
Schaden genommen hat. Ich geniefBe diese Ungewissheit, obwohl sie mich
quadlt. Ich mag es, wenn ich Filme erst Wochen oder Monate nach der Aufnahme
entwickle, wenn auf dem Filmstreifen die bis dahin latenten Silberkérnchen
zum Vorschein kommen und zum Bild werden.

,Und wenn die PHOTOGRAPHIE Teil einer Welt wire, die noch ein
gewisses MaB an Sensibilitit fiir den Mythos besiBe, so wiirde man
angesichts dieses reichen Symbols ganz gewil3 frohlocken: der geliebte
Ko6rper wird durch die Vermittlung eines kostbaren Metalls, des Silbers,
(Denkmal und verschwenderische Fille) unsterblich; und die Vor-
stellung lieBe sich nachtragen, dafl dieses Metall, wie alle Metalle der
ALCHEMIE, lebendig ist.“ (Barthes 1985: 91)

Bilder zeigen

Die Negative, die bei den Auffithrungen meiner fotografischen Choreografie
in den ersten Jahren entstanden, entwickelte ich meist erst nach einigen
Monaten. Ich machte Abziige und archivierte meine Bilder in Kisten. Zwar
erzdhlte ich gerne von meinen Erfahrungen beim Fotografieren, zeigte aber
meist keine Bilder. SchlieBlich lernte ich den Fotografen Arno Fischer kennen
und erhielt die Gelegenheit, tiber ein paar Jahre hinweg immer wieder mit
ihm an meinen Bildern zu arbeiten. Er holte meine Bilder aus den Kisten,
nahm sich Zeit zum Schauen, erzdhlte zwischendurch von seiner eigenen
fotografischen Arbeit, vom Leben in der DDR, von Marlene Dietrich, die er in
Moskau fotografiert hatte, von seinem Garten und der Kuh, die ihm zugelau-
fen war. Er erzdhlte groBe Geschichten, um sich in ihren Details zu verlieren.
So ging er auch beim Reden {iber Bilder vor — er lieB die Bilder im GroB3en
wirken, um sich dann in die Einzelheiten zu vertiefen und zu entdecken, was
nicht offensichtlich war.

Abb. 13 Arno Fischer



Als Nachster interessierte sich Walter Moser, ein Freund aus dem Team der
Kunstvermittler_innen, fiir meine Bilder. Er ermutigte mich, die Fotografien
in Ausstellungen zu zeigen. Er kuratierte meine erste groe Ausstellung und
ein paar Jahre spater sollte er auch dariiber schreiben. In seinem Aufsatz in
meinem Fotobuch ,,Das Bild der Anderen® (Moser 2012) stellt er die Erfahrung,
die ich in meiner fotografischen Praxis mit dem Vergleich von Tanz und Foto-
grafie beschreibe, in einen theoretischen Kontext, indem er — in Anlehnung
an Kaja Silverman (1996) — anhand meiner Bilder der Beziehung zwischen
den Menschen vor der Kamera und mir, der Fotografin, nachforscht. Er kon-
zentriert sich dabei auf die Bewegungen und Posen der Abgebildeten, auf das,
was sie unbewusst tun, wenn sie die Kamera auf sich gerichtet fithlen (Moser
2012: 10).

Beim Zeigen und Betrachten meiner Bilder mit Anderen stof3e ich
wieder auf Roland Barthes — und seine Frage:

»~Wem gehort eine Photographie? Dem (photographierten) Subjekt oder
dem Photographen?“ (Barthes 1985: 20)

Diese Frage stelle ich als Fotografin und im Rahmen der ipsum-Projekte mit
meinen Kolleg_innen und den Teilnehmer_innen immer wieder. Ich versuche,
gleichermaBen meiner Perspektive als Fotografin und jener der Menschen vor
der Kamera bzw. auf den Bildern gerecht zu werden. Barthes stellt die Frage
als Betrachter und in Erinnerung an die Erfahrung des Abgebildeten — dessen,
der vor der Kamera fiihlt, wie er eine Pose einnimmt und dabei handlungs-
unfdhig wird, also seine Subjekthaftigkeit einbiift.

.Zahllose Prozesse haben, wie es scheint, diese Unsicherheit einer
Gesellschaft zum Ausdruck gebracht, fiir die das Sein auf das Haben
gegriindet war. Die PHOTOGRAPHIE hat das Subjekt zum Objekt
gemacht und sogar, wenn man so sagen kann, zum Museumsobjekt.*

(ebd.: 21)

Barthes zufolge macht die Mehrzahl der Fotograf_innen die Menschen vor
der Kamera zum Objekt und klammert sie damit in ihrem Dasein als handelnde
Subjekte aus. Er beschreibt die Versuche von Fotograf_innen, ihren Bildern
durch Inszenierungen Leben einzuhauchen, als ,armselig“. Die Fotograf_innen
miissten wissen, dass ihr Kampf gegen den Tod vergebens sei. Der Mensch

vor der Kamera kénne als Objekt der Fotografie nicht mitkdmpfen. Bild-Werden
bedeutet fiir Roland Barthes, in seiner Erfahrung als Referent getétet zu
werden.

»[...l wenn ich mich auf dem aus dieser Operation hervorgegangenen
Gebilde erblicke, so sehe ich, dass ich GANZ UND GAR BILD geworden
bin, das heiBt der Tod in Person; die anderen — der ANDERE — entauBern
mich meines Selbst, machen mich blindwiitig zum Objekt, halten

mich in ihrer Gewalt, verfiigbar, eingereiht in eine Kartei, prapariert fiir
jegliche Form von subtilem Schwindel.“ (ebd.: 23)
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Anhand seiner eigenen Erfahrungen, so Roland Barthes weiter, schlieBe er aus,
dass der operator und die Menschen auf den Bildern gleichermaBen Subjekte
sein konnten. Ich wiirde ihn gerne fotografieren und mit ihm iiber die Mog-
lichkeit dynamischer Subjekt- und Objektpositionen im fotografischen Geflecht
diskutieren.

Bilder fixieren
Roland Barthes trifft mit seinen Ausfithrungen tiber die ,t6dlichen* Akte der
Fotograf_innen einen wunden Punkt bei mir. Jenen Punkt, der mich manch-
mal 1dhmt und dann wieder vorantreibt. Ja, die Fotografie kann ,t6ten, Men-
schen zu Objekten machen. Fotos und die Bilder der Anderen — die damit
erst entworfen werden — verwendet man seit nunmehr 150 Jahren gerne, um
Menschen festzuschreiben und in nur einem Moment zu fixieren. In der kolo-
nialen Tradition gibt das Bild der Anderen vor, ein glaubwiirdiges Abbild zu
sein, das zeige, wie die Anderen, die Fremden ,wirklich“ seien. Die vermeint-
lichen Eigenarten ,unzivilisierter Volker bis hin zur Beschaffenheit eines
moglicherweise noch ,zu kolonisierenden® Landes wurden mit fotografischen,
als Dokumentationen ausgewiesenen Bildern immer wieder visuell nach-
vollziehbar gemacht und bestétigt. Bilder der Anderen werden nach wie vor
gemacht, prasentiert und auch entsprechend analysiert, um die eigenen
Ansichten bzw. Vorurteile zu bestatigen und zu verbreiten. Die postkoloniale
Kritik setzt mit Blick auf den Einsatz von Bildern hier an und zeigt auf, dass
die Fotografie immer wieder einen erheblichen Teil dazu beitrage, die Eigen-
arten fremder Kulturen hegemonialen Vorstellungen gemaf aufzubereiten,
zu kolonisieren und als Argumente zu verwenden — sei es, um rassistische
Annahmen oder die eigene Identitdt zu bestatigen. Betrachtet man die Entste-
hungsgeschichte der Fotografie, werden parallel verlaufende Entwicklungs-
strange und Interdependenzen mit dem Kolonialismus und der imperialisti-
schen Expansion Europas im 19. Jahrhundert nachvollziehbar (Bate 2003: 115).
Dieser bedenklich gewaltvolle Zusammenhang bildet sich auch auf sprachli-
cher Ebene ab: Fotograf_innen nehmen etwas ,,ins Visier”, um dann darauf
zu ,schieBen® (Solomon-Godeau 2003: 71). Fotokritische Texte und Projekte
von Theoretiker_innen und Fotograf_innen tragen einen groBen Teil dazu bei,
dass die Fotografie von ihrer vermeintlichen Unschuld losgel6st betrachtet
werden kann (Sontag 1980, 2003; Burgin 1982; Tagg 1993; Silverman 1996;
Rosler und de Zegher 1998; Bate 2009 u.v.m.). Sie artikulieren Fragen der
Repriésentation, der Identitdtskonstruktion, der Evidenzmachtigkeit und der
asymmetrischen Machtverhiltnisse. Die Auseinandersetzung mit den Werken
fotokritischer Denker_innen hilft mir zu benennen, was ich im Umgang
mit der Fotografie als beklemmend empfinde: Durch die Fotografie werden
Zuschreibungen beziiglich der Anderen gemacht, in Fotos fixiert, Stereotype
werden durch das Zeigen und Repréasentieren solcher Fotos bestatigt und
immer wieder aufs Neue hervorgebracht. Nicht das Fotografieren an sich wird
dabei zum unterdriickenden Moment, sondern die Festschreibungen, die
durch die Fotografie ermoglicht werden.

Die Umsetzung bzw. Auffithrung meiner Choreografie fallt mir mit
jedem Mal schwerer. Die Hiirde, als Fremde in einem fremden Land eine mir
fremde Person oder gleich eine Gruppe von Menschen um ihr Foto zu bitten,



Abb. 14

Am StraBenrand (2014)
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erscheint mir immer gr6Ber. Die Befiirchtung, eine jener Fotograf_innen zu
sein, von denen Roland Barthes schreibt oder die von der postkolonialen
Kritik als Reproduzent_innen orientalistischer Stereotype betrachtet werden,
setzt sich immer wieder in meinem Kopf fest.

Die Fotografie und der Tod

»Jeder Akt der Lektiire eines Fotos, [...], jeder Akt des Einfangens und
Lesens eines Fotos ist implizit und in verdrangter Form ein Kontakt mit
dem, was nicht mehr ist, das heifSt mit dem Tod. [...] So jedenfalls erlebe
ich die Fotografie: als ein faszinierendes und trauervolles Ritsel.”
(Barthes 2002: 85)

Roland Barthes widmet sich auf seiner Suche nach dem Wesen der Fotografie
einer Kiste mit Fotos seiner Mutter. Sie war gerade gestorben, er voller Trauer.
Er beschreibt, wie er sich in den Fotos dieser Kiste verlor, teilweise in eine Zeit
eintauchend, an die er sich selbst nicht erinnern konnte. Er beschreibt einzelne
Fotos, die er in der Kiste fand, ohne sie jedoch als Abbildungen im Buch zu
zeigen. Und er beschreibt anhand dieser, fiir Lesende unsichtbaren Bilder
verschiedene Eigenschaften seiner Mutter, die er allesamt nicht in den Fotos
wiedererkennen kann. Ich stelle mir die Fotos vor. Er muss bedauernd feststel-
len, dass er in keinem der Fotos das Wesen seiner Mutter — so, wie sie sich
ihm gezeigt hatte — wiederfinden konnte, auch wenn ihm einige davon durch-
aus gefielen (Barthes 1985: 80-81). Barthes’ Ausfithrungen 16sen in mir ebenso
Unbehagen wie Bewunderung aus, wenn er wieder und wieder von der groen
Liebe zu seiner Mutter, seiner Verehrung fiir sie und der groBen Trauer tiber
ihren Tod schreibt. In meiner Vorstellung entsteht ein immer konkreteres Bild
von Roland Barthes in seiner tiefen Trauer, der schreibt, wie sehr die Eigen-
schaft der Verginglichkeit der Fotografie anhafte und die Fotografie gleichzeitig
einen Versuch darstelle, die Vergianglichkeit zu {iberwinden.

Barthes’ Ausfiihrungen tiber den Zusammenhang von Fotografie und
Tod rufen mir Bilder in Erinnerung, die ich am StraBenrand in Albanien vor-
fand. Hier fragte ich niemanden, ob ich fotografieren diirfe. Ich hatte lediglich
meinen Freund Erik gebeten, das Autofahren zu iibernehmen, damit ich vom
Auto aus mit unserer Urlaubskamera knipsen konnte. Meine Hasselblad hatte
ich absichtlich zu Hause gelassen. Ich wollte eigentlich nicht fotografieren.
Als wir jedoch am StraBenrand so viele Bilder sahen, die wohl einerseits der
Erinnerung, anderseits aber als Mahnmale dienen sollten, musste ich doch ein
paar davon einsammeln. Beim Fotografieren fiihlte ich mich zugleich riick-
sichtslos und ehrflirchtig gegeniiber den fremden Menschen, die hier verun-
fallt und auf den Gedenksteinen abgebildet waren.

Fotokritik und der liebvolle Blick

Die Auseinandersetzung mit fotokritischen und postkolonialen Ansitzen

hélt mich von Zeit zu Zeit nicht nur davon ab, Menschen zu fotografieren —
ich bin vorerst auch fotografisch-visuellen Ansdtzen in der Wissenschaft aus-
gewichen. So habe ich beispielsweise Pierre Bourdieus fotografisches Werk
ignoriert und mich selbst in groBer Distanz zu fotografischen Verfahren in den



Sozialwissenschaften verortet. In den Algerienstudien von Pierre Bourdieu,
die fiir ihn jene Etappe seiner Laufbahn ausmachen, in der sich sein Selbst-
verstandnis als Philosoph hin zu jenem eines Ethnologen und Soziologen
entwickelt, spielt die Fotografie als Forschungsinstrument eine grof3e Rolle
(Schultheis/Frisinghelli 2003). Vorrangig dient sie ihm hier als Erkenntnis-
medium und Erinnerungswerkzeug, wie es in der Ethnologie und der Soziologie
methodisch etabliert ist. Ich stehe dieser Verwendungsweise der Fotografie
vor allem dann skeptisch gegeniiber, wenn dabei ausschlieBlich der Evidenz
erzeugende Charakter der Fotografie und das Fotoprodukt im Zentrum
stehen. Fotografie wird so in einer reduktionistischen Form zur Anwendung
gebracht; zu leicht wird dabei iibersehen, dass die Fotografie keine Abbilder
der Wirklichkeit produzieren kann. Zu oft wird im wissenschaftlichen Kon-
text aber gerade dieser Anspruch an sie gestellt. Das Beziehungsgeflecht, das
jedem fotografischen Akt zugrunde liegt, wird dabei meist gar nicht oder
nur in beildufiger Form als Analysekategorie beriicksichtigt. In der Annahme,
dass Pierre Bourdieu wohl auch als Ethnologe und Soziologe die Fotografie
hauptsdchlich als eine Art koloniales Beweismittel verwendet hitte, lehnte
ich lange Zeit ab, mich mit seinen Fotografien auseinanderzusetzen. Erst
nachdem die Kunsthistorikerin Monika Faber in der Er6ffnungsrede zu mei-
ner Ausstellung im Wiener Ragnarhof 2008 einen Bezug zwischen Pierre
Bourdieus und meinen Bildern herstellte und dariiber auch in einem Artikel
schrieb (Faber 2012), begann ich, mich mit Bourdieus Zugang zur Fotografie
zu befassen.

Zuerst konnte ich diesen Bezug nirgends einordnen, wollte ihn nicht
verstehen, war vielleicht etwas erniichtert dariiber, dass meine Fotografien
mit ethnografisch/soziologischen Herangehensweisen assoziiert wurden.

,Es war dieser ,liebevolle® Blick, den ich an den Arbeiten von Vera
Brandner sofort so faszinierend fand. Ohne ihr unterstellen zu wollen,
dass sie Bourdieus Arbeit oder gar seine Worte {iber das Fotografieren
in Algerien gekannt hat, bevor sie aufbrach und sich selbst in die
,Fremde’ begab, schien mir die Parallele in der Auffassung davon, was
mit der Kamera moglich sei, um Distanzen im ganz allgemeinen Sinn
zu vermindern, doch auBerordentlich.” (Faber 2012: 14)

Liebevoll? — Das klang fiir mich im ersten Hinh6ren abwertend, vorerst
fahlte ich mich unverstanden. Ein liebevoller Blick schien mir nicht vereinbar
mit einer grundsatzlich kritischen Haltung. Erst mit mehr Distanz konnte
ich erkennen, dass es sich hierbei um eine notwendige Dialektik handelt. In
Algerien hat Pierre Bourdieu ein fotografisches Werk geschaffen, das — vor
allem unabhéngig von seiner Feldforschung betrachtet — den eigenstindigen
Status des fotografischen Bildes nachvollziehbar macht und gleichzeitig auf
einen operator verweist, der einen hohen selbstreflexiven Anspruch an sich
als forschendes Subjekt stellt. Ich gehe dem Bezug nach, den Monika Faber
herstellte, schaue mir die Fotografien von Pierre Bourdieu an, bilde Paare mit
seinen und meinen Fotos (Schultheis/Frisinghelli 2003).
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Abb. 15 Links: In Algerien, Pierre Bourdieu 1956-1961 (in Schultheis/Frisinghelli 2003),
rechts: Das Bild der Anderen (4), eigene Aufnahmen



Das Wesen der Fotografie

Roland Barthes beschreibt schlieBlich, wie er auf ein Foto seiner Mutter stoft,
das fiir ihn die Leerstelle auf der Suche nach ihrem Wesen und nach dem
Wesen der Fotografie fiillen kann. Das Foto entstand im Jahr 1898, lange vor
Barthes’ Geburt. Seine Mutter ist auf dem Foto funf Jahre alt und steht hinter
ihrem Bruder in einem Wintergarten (Barthes 1985: 77).

»,Etwas wie der Hauch vom Wesen der PHOTOGRAPHIE lag in diesem
besonderen Photo. So beschloB ich, die ganze PHOTOGRAPHIE (ihre
,Natur‘) aus dem einzigen Photo ,hervorzuholen’, das fiir mich mit
Bestimmtheit existierte, und es in gewissem Sinn als Leitfaden fiir
meine jingste Untersuchung zu verwenden.* (ebd.: 83)

Auch dieses Foto hat Barthes nicht in seinem Buch abbilden lassen. Damit
unterstreicht er, dass er auf seinem Erkenntnisweg zum Wesen der Fotografie
nicht mit beliebigen Fotos arbeiten kann. Wiirde er es zeigen, ware, so
Barthes, das Foto seiner Mutter im Wintergarten fiir die Leser_innen lediglich
ein Foto unter vielen. Die Bedeutung, die es fiir ihn hat, konne eine andere
Person ohnehin nicht erfassen. Doch iiber dieses eine Foto gelangt er schlieB3-
lich an sein Ziel: Das Wesen der Fotografie, das er — mit dem Kinderbild
seiner Mutter in Hinden — erkennt, ist fiir ihn im Zwischenraum zwischen
Wahrnehmung und Verganglichkeit zu finden.

winterfuit’: das, was ich sehe, befand sich dort, an dem Ort, der zwi-
schen der Unendlichkeit und dem wahrnehmenden Subjekt (operator
oder spectator) liegt; es ist dagewesen und gleichwohl auf der Stelle
abgesondert worden; es war ganz und gar, unwiderlegbar gegenwartig
und war doch bereits abgeschieden.” (ebd.: 87)

Solange operator und spectator und spectrum lediglich als einzelne Positionen
im fotografischen Geflecht betrachtet werden, lasst sich das Wesen der Foto-
grafie fiir Barthes nicht erkennen. Erst muss die Verbindung dieser einzelnen
Positionen in den Fokus gelangen. Es geht dabei um die Verwandlung der
Beteiligten, um das Bestehen und Vergehen gleichermaBen:

»Hier gibt es eine Verbindung aus zweierlei: aus Realitdt und Vergan-

genheit. Und da diese Einschrankung nur hier existiert, muf3 man sie

als das Wesen, den Sinngehalt (noema) der PHOTOGRAPHIE ansehen.”
(ebd.: 86)

Mit dem Wesen der Fotografie bezeichnet Barthes das Kontinuum, in dem
aus der Begegnung zwischen operator und spectrum ein Abbild wird, das als
Foto tiber die Begegnung hinaus Bestand hat und schlieBlich operator und
spectator in Bezug zueinander stellt.

.Der Name des Noemas der PHOTOGRAPHIE sei also: ,Es-ist-so-
gewesen' oder auch: das UNVERANDERLICHE.“ (ebd.: 87)
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Roland Barthes zeigt fiir mich auf, dass die Fotografie als ambivalentes
Geflecht betrachtet werden muss. Sie gibt Evidenz von etwas, bringt Abbilder
hervor, die — losgeldst von dem, was sich tatsichlich vor der Kamera befun-
den hat — eine gewisse Eigenlogik entwickeln und damit die Evidenz wieder
in Frage stellen. Sie ist immer an historische Gegebenheiten gebunden, wird
diesen entrissen und kann in unterschiedlichen Kontexten zu vollig verschie-
denen Lesarten fithren. Sie kann mich — in Form einzelner Bilder — beriihren,
und das vor allem dann, wenn ich in einem besonderen Verhdltnis zum Abge-
bildeten stehe.

2.2.3 IPSUM

»,Gewohnlich wird der Amateur als unausgereifter Kiinstler definiert:
als jemand, der zur Meisterschaft in seiner Profession nicht aufsteigen
kann — oder will. Auf dem Feld der photographischen Praxis dagegen
iiberfliigelt der Amateur den Professionellen: er kommt dem Noema
der PHOTOGRAPHIE am nachsten.” (Barthes 1985: 109)

Roland Barthes kommt zum Schluss, dass es nicht professionelle Fotos oder
Kunstfotografien sind, die ihm erlauben, die Oberflache der Fotografie
reflektierend zu durchdringen. So gibt er zu bedenken, dass er wohl alle Foto-
graf_innen, die sich selbst als professionell betrachten, mit dem Buch ,,Die
helle Kammer“ (1980) enttauschen wirde, weil sich fiir ihn das Wesen der
Fotografie erst tiber die private Fotografie, die Amateurfotografie erschlie3e
(ebd.: 109).

Angeregt von der Idee, das Beziechungshafte der Fotografie genauer zu
betrachten und auszuloten, konzipierte ich 2003 ein Fotografieprojekt, in dem
alle Beteiligten gleichermaf3en als operator, spectator und spectrum agieren
koénnen. In der Folge habe ich mit Freund_innen eine Initiative gegriindet, in
der es nicht allein um den Standpunkt der Fotograf_innen geht, sondern
auch darum, durch einen Wechsel der Rollen (im fotografischen Feld) immer
wieder einen Wechsel der Perspektiven zu ermoglichen. Spéter haben wir diese
Initiative ipsum genannt — woraus sich ein weiterer Arbeitsplatz im Dazwischen
entwickelt hat.

Abb. 16 ipsum-Dokufoto



Mission und Entwicklungskritik
Umsetzen konnte ich das ipsum-Konzept erstmalig im Rahmen eines Prakti-
kums bei ,initiativ Angola“ in einer Missionsstation des ,,Don-Bosco-Ordens®
in Cacuaco, nicht weit von Angolas Hauptstadt Luanda. Mission und Ent-
wicklungskritik? Wie konnte ich mich auf dieses Spannungsfeld einlassen?
Ich nehme an, es war eine gewisse Unbedarftheit beiden Aspekten gegeniiber,
jedenfalls auch eine Neugier, verbunden mit dem dringenden Wunsch, Foto-
grafie und Entwicklungszusammenhinge in Bezug zueinander zu setzen und
praktisch zu hinterfragen. Ich war nicht alleine nach Angola aufgebrochen.
Johanna, mit der ich schon in Kiarnten zur Schule gegangen war, war meine
Reisegefdhrtin. Die Missionsschwestern vor Ort hatten mir erlaubt, mein
Konzept ganz so umzusetzen, wie ich es fiir richtig hielt. Sie schenkten mir
ungemein viel Vertrauen, vielleicht ein wenig zu viel, in Anbetracht meiner
mangelnden Erfahrung. Im Laufe der Zeit fiihrten wir allerdings auch das eine
oder andere Streitgesprach mit ihnen — so einmal, als in der Missionsstation
eine groBe Veranstaltung zur HIV-/Aids-Aufklarung fiir Jugendliche stattfand: Im
Schulhof war eine Bithne aufgebaut, ungefahr 200 Jugendliche waren gekom-
men, Johanna und ich waren im Publikum. Auf der Bithne hielt ein Mann mitt-
leren Alters einen Vortrag iiber die Gefahren des HI-Virus, die Ubertragungs-
risiken und die Moglichkeiten, diese Risiken zu vermeiden. Er erklarte, dass
HIV und Aids eine Strafe Gottes seien und die Verwendung von Kondomen
direkt in die Holle fiihre. Wir dachten zuerst, wir wiirden ihn nicht richtig ver-
stehen. Dann waren wir bestiirzt. Zwar hatten wir bereits 6fter gehort, dass
Aids-Aufkldarung im katholischen Missionszusammenhang genau so betrieben
werde — wir mussten es aber wohl erst mit eigenen Ohren horen, um es tatsich-
lich zu glauben. Dass wir tiber diese Art der Aufklarung schockiert waren, konn-
ten die Schwestern nicht nachvollziehen, und wir waren auch nicht in der Lage,
unsere Argumente sachlich darzulegen. In dieser Situation war uns die Missi-
onsstation eher ein Aufenthaltsraum im Dazwischen, weniger ein Arbeitsplatz.

Im Rahmen des Fotografieprojekts konnten wir jedoch einen kleinen
Arbeitsplatz im Dazwischen von Mission und Entwicklungskritik einrichten.
Die Teilnehmer_innen lieBen sich auf intensive Art und Weise auf ihr eigenes
Fotografieren und auf die Auseinandersetzung mit den Anderen in der Gruppe
ein. Von der Vergangenheit als Kindersoldat bis hin zu kulturellen Aspekten,
Glaubensfragen, Rassismus und HIV/Aids — es wurden Themen der Alltags-
welt aufgegriffen, diskutiert und kritisch hinterfragt.

Dabei entstanden nicht nur Bilder aus einer anderen Perspektive.
Durch den Prozess, in dem sich die Beteiligten beim Fotografieren, Auswahlen
und vor allem in der Auseinandersetzung mit den Anderen in der Gruppe
befanden, wurde ein Raum fiir wechselseitiges Lernen geschaffen. Die Fotos
der Teilnehmer_innen begannen in diesem Raum zu zirkulieren und konnten
immer wieder neue Bilder von Eigen und Fremd evozieren. Die Ambivalenzen,
die mich selbst — in meinem Sein und Tun zwischen Mission und Entwick-
lungskritik — herausforderten, wurden in der Arbeit mit den Jugendlichen im
Fotografieprojekt auf einmal greif- und verhandelbar. Diese Erfahrung wurde
fir mich zum entscheidenen Impuls, die Arbeit, die ich in Angola als Pilot-
projekt begann, anschlieBend mit Freund_innen und Kolleg_innen inhaltlich
weiterzuentwickeln und auch in Form des Vereins ipsum zu konstituieren.

Dazwischen

Generative Bildarbeit

72



Abb.17 Legio Mariae



Abb. 18 ipsum-Fotografinnnen: Anténio Emiliano (2003), Mirwais Sanjeda (2006), Marwa Yousef
(2009), Sidra Hussain (2004), Zuhra Najwa (2006), Khadija Ghulam Mohammad (2005),
Rachel Laurie (2010), Afonso Jonas Azuedo (2003)
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Das eigene Bild und das der Anderen

Auf das Projekt in Angola folgten weitere in Pakistan, Afghanistan, Israel,
Palistina, Uganda und, dazwischen, auch immer wieder in Osterreich. Das
vordergriindige Ziel der ersten ipsum-Projekte war das Anlegen eines Bild-
pools, der eine Alternative zur Bildberichterstattung aus westlich/okzidentaler
Perspektive darstellte. Notwendige Pramisse fiir mich war damals, dass weder
ich noch andere Fotograf_innen aus Osterreich oder aus dem ,,reichen Norden®
diesen Bildpool mit Bildern befiillten. Stattdessen sollten jene Menschen foto-
grafieren und ihre Geschichten erzdhlen, fiir die das Leben in Krisengebieten
Alltag ist, die die Krise mit allen Konsequenzen leben, dabei aber vollig abseits
des von den Medien kolportierten Weltgeschehens stehen. Im Laufe der Zeit
wurde bei den ipsum-Projekten die dialogische Arbeit innerhalb der Work-
shopgruppen immer wichtiger. Inzwischen ist das Konzept getragen von der
Idee der Perspektivenvielfalt durch das Wechselspiel von Subjekt- und Objekt-
positionen im fotografischen Geflecht. Die Menschen fotografieren selbst und
sprechen miteinander tiber ihre Bilder. Es entstehen Situationen, in denen

das eigene Bild und die Bilder der Anderen gegenseitig gelesen und hinterfragt
werden. Die Auseinandersetzung mit der eigenen Erfahrungswelt und jener
der Anderen — kulturelle Differenzen — riicken ins Zentrum. In den langfristig
angelegten ipsum-Projekten wird intensiv in Gruppen gearbeitet. Durch ver-
schiedene Methoden — vom Fotografieren mit Lochkameras {iber Theater-
pddagogik, Fototechnik, Licht- und Schattenspiele bis hin zum gemeinsamen
Betrachten von Bildern und dem Sprechen iber Bilder — werden die Teilneh-
mer_innen an die Fotografie als Medium herangefiihrt und erhalten Impulse
zum selbststindigen Fotografieren im eigenen Alltag. In der Gruppe werden
die Ergebnisse immer wieder priasentiert und diskutiert. Alltagliches erscheint
so in einem neuen Licht, die Unterschiede und Gemeinsamkeiten im jeweiligen
Blick auf den Alltag werden sichtbar. In einem solchen Gruppenprozess wird
fiir den einzelnen Menschen Raum geschaffen, sich auszudriicken und dabei
gehort und gesehen zu werden. In der Verpflichtung zur Antwort, d. h. in der
Verantwortung, auf das Angesprochensein als Individuum zu reagieren,

und damit in der Differenzerfahrung, ist jeder und jede Einzelne unersetzbar,
seine_ihre Einmaligkeit entsteht gewissermaBen im Dazwischen von Selbst
und Fremd.

»Ich sein bedeutet von daher, sich der Verantwortung nicht entziehen
zu kénnen, wie wenn das ganze Gebdude der Schopfung auf meinen
Schultern ruhte. [...] Die Einzigkeit des Ich, das ist die Tatsache, daf3
niemand an meiner Stelle antworten und verantwortlich sein kann.*
(Levinas 1989: 43)

Die Teilnehmer_innen (ipsum-Fotograf_innen) halten durch das Fotografieren
in ihrer eigenen Lebenswelt fest, was ihnen wichtig erscheint und entscheiden
selbst dartiiber, ob und in welcher Form sie ihre Bilder auch auBBerhalb ihrer
Workshop-Gruppe zeigen. In interaktiven Ausstellungen, im Internet und bei
Workshops werden Betrachter_innen eingeladen, mit den Bildern in Dialog zu
treten. Die Fotos erzeugen dabei in den K6pfen der Betrachter_innen weitere
Bilder. In der gemeinsamen Auseinandersetzung mit den Fotos kommen mit



diesen assoziierten bzw. imaginierten Bildern auch diverse Vorurteile zum
Ausdruck. Stereotype kdnnen so thematisiert, hinterfragt, aufgebrochen und
zu neuen Bildern zusammengesetzt werden.

»,Das Bild erinnert mich an Tom und Jerry.* (T1)
~Was?“ (T2)
»~Tom und Jerry.“ (T1)
»Ja, da war diese Ente, namens Jack. Sie war sehr zornig auf die
Welt und hat versucht zu fliegen. Sie konnte nicht fliegen.“ (T3)
»Sie hat sich fiir sich selbst geschamt. (T1)
,uUnd sie konnte nicht schwimmen.“ (T3)
»Mich erinnert das Bild an die Bilder, die wir von Gefangnissen im Irak
kennen. Es driickt fiir mich aus, dass diese Menschen sehr unterdriickt
sind, sie haben Sicke am Kopf und kénnen nichts sagen.“ (T2)
»Ich habe den Sack am Kopf gar nicht so sehr beachtet wie die
Korperlinien und die Kérperhaltung, wihrend er das Bild
gemacht hat. Schau dir die Hand an, wie gespannt sie ist, es ist
als wire er gespannt und bereit, irgendetwas zu unternehmen.
Er ist bereit, etwas zu tun. Auch wenn da ein Sack am Kopf ist,
da steckt etwas drinnen, was gleich herauskommt.* (T3)
»Es war das erste Foto, das ich wihrend des Workshops
gemacht habe. Ich war in diesem Moment zornig iiber die
Gesellschaft, weil mir viele Dinge verboten sind, die ich
gerne tun wiirde, von denen ich denke, dass sie gut und
richtig sind, aber die Gesellschaft denkt da anders. Wenn
ich mir den Sack tiber den Kopf stiilpe, kann ich das alles,
die Gesellschaft und ihre Verbote, nicht sehen — die ganze
Welt umgibt mich dann, aber ich kann sie vergessen.” (T4)
(ipsum-Bilddialog, Ramallah 2009)

Zwischen Struktur und Freiheit

Seit 2003 entwickeln wir das Gesamtkonzept und den Methodenpool von
ipsum, machen Projektskizzen, planen Abldufe und schreiben Reflexions-
protokolle, die aus Reflexionsgesprachen des ipsum-Teams und aus Gesprachen
mit den Teilnehmer_innen hervorgehen. Hieraus entstehen verschiedene For-
mate entwicklungspolitischer Bildungsarbeit. Als Workshopleiter_innen und
Moderator_innen befinden wir uns gemeinsam mit den Teilnehmer_innen in
einem intensiven Lernprozess. Grundsitzlich gilt fiir uns ein Bildungsideal,
gemal dem wir uns im Sinne Paulo Freires gleichermafen als Lehrende und
Lernende verstehen.

»Der Lehrer ist nicht 1anger bloB der, der lehrt, sondern einer, der
selbst im Dialog mit den Schiilern belehrt wird, die ihrerseits, wahrend
sie belehrt werden, auch lehren. So werden sie miteinander fiir einen
ProzeB3 verantwortlich, in dem alle wachsen.” (Freire 1978: 65)

Als besonders schwierig erweist sich dieser Balanceakt dann, wenn wir in
Zusammenhingen arbeiten, in denen gemeinhin ein hierarchisches Verhiltnis
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Abb. 19 ipsum-Fotograf: Sa’ed Nabil Ma’ayeh




zwischen Lehrer_innen und Schiiler_innen fest etabliert ist. Solche Situationen
finde ich vor allem in Schulen und an Universitdten vor, in denen Bildung

in ein umfassendes Bewertungssystem eingebettet ist. In solchen Zusammen-
héngen dauert es entsprechend lange, einen wechselseitigen Lernraum zu
schaffen, da zuerst die hohe Relevanz, die dem Bewertungssystem meist zuge-
sprochen wird, durch den Aufbau von gegenseitigem Vertrauen ein Stiick weit
relativiert werden muss. Schwierig wird es auch im umgekehrten Fall, wenn
unter dem Konzept des wechselseitigen Lehrens und Lernens weniger eine
innere Haltung als ein permanenter Rollentausch ohne klare Ordnungs-
strukturen verstanden wird. Dann verschwimmen die Grenzen zwischen den
Rollen und Verantwortungsbereichen allzu leicht, was zur Verwirrung aller
Beteiligten fiihrt.

Einmal entschied ich mich in meiner Tatigkeit als ipsum-Moderatorin
spontan zum Mitmachen im Gruppenkontext und brachte dadurch das beste-
hende Gefiige durcheinander. Das geschah zu Beginn einer Kleingruppen-
arbeit in Haifa/Israel, noch bevor die Teilnehmer_innen in die Phase des eige-
nen Fotografierens gekommen waren. Wir arbeiteten immer zu zweit als
Workshopleiter_innen in einer Gruppe und wechselten uns in der Anleitung
zu verschiedenen Methoden ab. Als meine Kollegin eine Methode zur Eigen-
und Fremdbildwahrnehmung erklarte, bei der sich jeweils zwei Personen
gegeniibersitzen und sich gegenseitig mit Pinsel und Farben portrétieren,
machte ich auch mit, da an diesem Tag eine ungerade Zahl an Teilnehmer_
innen erschienen war. Mir gegeniiber saf3 Asaf, wir malten einander und spa-
ter erzdhlten wir uns, was wir von unseren gegenseitigen Ansichten hielten.
Asaf erkannte sich im von mir gemalten Bild als Soldat wieder — mit Helm
auf dem Kopf, eher klein und verzweifelt, wie er meinte. Es gab aus meiner
Sicht keine eindeutigen Kennzeichen dafiir. Sein von mir angefertigtes Portrat
hatte ihn emotional stark beriihrt. Erst, als er mir das Portrit aus seiner Sicht
erklarte, wurde mir ganz bewusst, dass ich nicht einfach irgendein Bild meines
Gegeniibers gemalt hatte — es war darauf tatsachlich ein Soldat zu erkennen.
In der Gruppendiskussion sahen auch die anderen Teilnehmer_innen Asaf
in meinem Bild als kleinen Soldaten unter einem grofen Helm dargestellt. In
der Folge kreiste die Auseinandersetzung in der Gruppendiskussion immer
wieder um mein Bild von Asaf.

Mein Versuch, die Situation aus verschiedenen Blickwinkeln zu
betrachten: Ich trat in diesem Moment einem Menschen sehr nahe, ohne ihn
zu kennen. Durch einen spontanen Rollenwechsel von der Moderatorin zur
Teilnehmerin iiberschritt ich meine Grenzen wie auch jene, die wir bei der
Arbeit von ipsum vorab festgelegt hatten. Und doch: Ich betrachte diese Grenz-
tiberschreitung auch als wertvolle Erfahrung in der Methodenentwicklung.
Ich erfuhr durch das Mitmachen bei dieser Ubung in dem speziellen Kontext
von Haifa einmal mehr, wie sehr sich die Wirkkraft dialogischer Bildmethoden
entfalten kann. Ohne es zu wollen, hatte ich meine Vorurteile in einer Situation
kultureller Differenz zum Ausdruck gebracht. Es handelte sich um ein Bild-
Entstehen, das von meinem Unterbewusstsein geleitet war. Den Soldaten hitte
ich selbst in meinem Bild nicht erkannt — erst durch die gemeinsame Ausein-
andersetzung in der Gruppe und mein darauffolgendes Nachdenken konnte
ich mein eigenes Bild begreifen. Mit der Frage im Kopf, wie es geschehen
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Abb. 20 Der Soldat
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konnte, dass ich Asaf mit Helm, als Soldat, malte, kam mir ein Foto in Erinne-
rung, das ich ein halbes Jahr zuvor, als ich mit ipsum in Ramallah tétig war,

an einem der Checkpoints von einem Soldaten gemacht hatte, der Asaf nicht
undhnlich war. Vielleicht beruhte mein Bild von Asaf auf einer Mischung

aus meinen Vorurteilen gegeniiber jungen Menschen in Israel (,,Sie sind alle
Soldaten®) und der Erfahrung, die ich ein halbes Jahr zuvor in den paldstinen-
sischen Gebieten gemacht hatte: dass, wenn man dort Israelis traf, diese tat-
sdchlich meist Soldat_innen waren.

Anders betrachtet: Ich hatte in Israel als Osterreicherin — die noch
dazu, was alle in der Gruppe wussten, auch in den paldstinensischen Gebieten
tatig war — meine eher klar umrissene Rolle der Moderatorin gegen die weniger
sichere einer Teilnehmerin eingetauscht. Ich hatte mich beim Malen ein Stiick
weit entbl6Bt. Dadurch wurde ich angreifbar und griff — im Moment — selbst
an. Vielleicht war es jener Moment im Arbeiten mit meiner Kleingruppe, der
mein Tun und meinen von mir mitgebrachten Kontext fiir alle transparenter
machte. Vielleicht wollte oder konnte ich mich selbst in dieser Situation nicht
ganz aus dem Prozess heraushalten.

Und nochmals anders betrachtet: Es ergab sich speziell bei der Projekt-
tatigkeit in Haifa eine Situation, in der wir als Osterreicher_innen eine etwas
andere Rolle hatten als zum Beispiel bei den Projekten in Lahore oder in
Kabul. Die Menschen, mit denen wir arbeiteten, waren in Haifa ungefdhr in
unserem Alter und die Geschichten unserer Eltern und GroBeltern waren und
sind durch den Holocaust auf grausame Art und Weise miteinander verwoben.
Das war in dieser ausgepragten Form in keinem anderen Projektzusammen-
hang der Fall. Hatten wir in dieser Konstellation das ipsum-Projekt darauf
ausgerichtet, dass junge Menschen aus Osterreich und Israel gemeinsam
in einen Bilddialog treten und ihre generativen Themen in Bezug auf die Ver-
gangenheit ihrer Familien erforschten, wire es ganz legitim gewesen, dass
einige Personen aus dem ipsum-Team auch an den Gruppenprozessen teil-
nehmen. Vielleicht wire es in dieser Konstellation auch sinnvoll gewesen,
die urspriingliche Ausrichtung auf einen Dialog zwischen Israelis und Paldsti-
nenser_innen um einen Dialogprozess zwischen Osterreicher_innen und
Israelis zu erweitern.

Fazit: Das eigene Rollenverstidndnis fiir sich selbst zu kldren und den
Anderen klar zu vermitteln, erweist sich in allen Bereichen, in denen ich
das Dazwischen als Arbeitsplatz erfahren habe, als zentrale Herausforderung,
die darin besteht, entsprechende Umgangsformen fiir Ambivalenzen zu
entwickeln. Es stellt sich immer wieder die Frage: Wie lassen sich Rahmen-
bedingungen schaffen, in denen Menschen in einer dynamischen Ordnung —
zwischen Struktur und Freiheit — miteinander arbeiten und sich entfalten
kénnen?

2.2.4 BILDUNG

Mein Bildungsverstandnis griindet auf der Bildungserfahrung in meiner
Schulzeit, meiner Studienzeit sowie auf Begegnungen mit vielen Menschen
und auf Erfahrungen an den Arbeitspldtzen im Dazwischen, von denen ich
bisher geschrieben habe.



Eine Bildungskritik
Mein Schul- und Studienalltag war zum GroSteil von einem Maxwell'schen
Ddmon (Bourdieu 1998:36) im Bankierssystem der Erzichung (Freire 1978: 57)
gepragt.!? Ich wurde, vor allem in meiner Gymnasialzeit, nur selten aufgefor-
dert, selbstindig zu denken, meiner Neugier nachzugehen und Freude an
Erkenntnisprozessen zu entwickeln. Es war jedenfalls eine bequeme Art, mit
Bildung zu verfahren — fiir die Lehrer_innen jedenfalls und fiir mich irgend-
wann auch — spétestens, als ich angemessene Praktiken fiir das Reproduzieren
von Vorgegebenem entwickelt hatte, um im vermeintlich fairen Wettbewerb
zu bestehen und durchzukommen.

Pierre Bourdieus Analyse des franzosischen Bildungssystems der 1970er
Jahre bildet ab, was ich in den spaten 1980er- und dann in den 1990er-Jahren
in Osterreich selbst erfahren habe. In seiner Analyse bezeichnet Bourdieu das
Bildungswesen als Maxwell’'schen Damon und {ibernimmt damit einen Begriff
aus der Physik (Bourdieu 1998: 36), der urspriinglich ein Gedankenexperiment
zur Thermodynamik bezeichnet: Durch das Offnen und SchlieBen einer Klappe,
die sich in der Trennwand in der Mitte eines mit Luft gefiillten Behilters
befindet, sollen die sich darin bewegenden Molekiile nach ihrer Geschwindig-
keit unterteilt werden, sodass am Ende die schnelleren Molekiile in der einen —
dann wiarmeren — Halfte des GefdBes sind und die langsameren Molekiile in
der anderen, dann kalteren. Nach diesem Modell werden, so Bourdieu, auch im
Bildungssystem Begabte von vermeintlich Unbegabten, wird Kultiviertes von
Banalem getrennt. Ungleichheitsverhéltnisse konne man im demokratisierten
Bildungsraum nicht offen erkennen, so Bourdieu weiter, doch sie entfalten
gerade in ihrer subtilen Auspriagung eine zersetzende Wirkkraft. Die ,,Illusion
der Chancengleichheit” (Bourdieu et al. 1971) gebe vor, dass sich im schuli-
schen Wettbewerb die Talentierteren von den weniger Talentierten abheben
und auf diese Weise ihren ,natiirlichen®, d. h. meritokratisch angeeigneten
Platz in der gesellschaftlichen Hierarchie einnehmen. Dieses Ausleseprinzip,
das lediglich auf die Aspekte der individuellen Leistung und Begabung rekur-
riere, habe allerdings betrachtliche Liicken. Durch die institutionelle Fest-
schreibung gleicher Startbedingungen fiir alle Lernenden bei gleichzeitigem
Ausblenden soziobkonomischer Unterschiede schreibe sich die Illusion, dass
Lernende lediglich aufgrund geringerer Fahigkeit oder mangelnder Leistung
versagen, weiterhin in unser Gesellschaftsbild ein. Diverse horizontale Ungleich-
heiten, wie etwa Geschlecht oder Migrationshintergrund, sowie vertikale
Ungleichheiten, wie Einkommen und angeeignetes oder vererbtes kulturelles
und soziales Kapital, bleiben, so Bourdieu, dabei verborgen. So ist das gingige
Bildungsverstindnis auch von einer ,,Verinnerlichung des Bewusstseins des
Konkurrierens® gepragt (Huisken 2011). Bildung bedeutet gleichsam Wettbewerb
und erschwert weniger privilegierten Lernenden die Mobilitit im sozialen
Raum und somit die Moglichkeit, diesen durch neue Positionierungen darin
aktiv mitzugestalten (Bourdieu/Passeron 1971: 225). Gef6rdert wird diese

12 Die theoretischen Ausarbeitungen basieren auf dem Aufsatz ,,Auf der Suche nach
Raumen generativer Bildung® (Brandner/Winter/Vilsmaier 2015), der im Sammelband ,,Bildung und
ungleiche Entwicklung” (Faschingeder/Kolland 2015) verdffentlicht wurde.
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»Verinnerlichung des Konkurrierens“ noch durch internationale Leistungs-
tests und eine europdische Bildungspolitik, die Europa zum Bildungsstandort
Nummer eins im Sinne globaler Wettbewerbsfahigkeit machen méchte. Wer
am Ende gewinnt oder verliert, als wissend oder unwissend gilt, wird durch
eine nur vermeintlich faire, hohere Instanz entschieden.

Mit der Metapher vom Bankierssystem der Erzichung beschreibt und
kritisiert Paulo Freire gleichermaBen die Bildungssysteme in Brasilien wie auf
globaler Ebene (Freire 1978: 57ff.). Er vergleicht die Situation der Schiiler_in-
nen darin mit Bankkonten oder Containern, die ihre Einlagen und Inhalte von
den Lehrer_innen erhalten.

»-Im Bankiers-Konzept der Erziehung ist Erkenntnis eine Gabe, die von
denen, die sich selbst als Wissende betrachten, an die ausgeteilt wird,
die sich als solche betrachten, die nichts wissen. Wo man anderen aber
absolute Unwissenheit anlastet — charakteristisch fir die Ideologie
der Unterdriickung —, leugnet man, daB3 Erziehung und Erkenntnis
Forschungsprozesse sind.” (ebd.: 58)

Auf der Basis eines solchen Verstindnisses von Bildung kann kein wechsel-
seitiges Lernen zwischen Lehrer_innen und Schiiler_innen stattfinden. Die
einzelnen Lernenden werden aufgefordert, als Manager_innen ihres eigenen
sunternehmerischen Selbst® (Bréckling 2007) zu agieren, was ihnen einen
verwertbaren Vorteil gegentiber der Konkurrenz verschaffen soll, mit dem
Ziel, vielleicht irgendwann selbst eine gewisse Machtposition innezuhaben.
Wiéhrend privilegierte Lernende iiber die notwendigen Kapitalformen
verfiigen, die ihnen einen relativen Vorteil gegeniiber weniger privilegierten
Lernenden im gesamten Bildungssystem verschaffen (Bourdieu 1998: 21),
haben es nicht privilegierte Lernende erheblich schwerer, ihre soziale Aus-
gangslage zu verlassen. Steigende Leistungsanforderungen fithren entweder
dazu, dass man in die eigene Ausbildung investiert oder dass man, sollten
etwa die notwendigen finanziellen Mittel fehlen, resigniert und dies womog-
lich als selbstverschuldet wahrnimmt.

Wenn an die Stelle von Bildung ein einseitiges System der Wissensver-
mittlung in der Funktionsweise von Spareinlagen tritt, muss die Frage gestellt
werden, wer tiber den zu vermittelnden Wissenskanon bestimmt. Ein System
der Wissensvermittlung ist auf den ersten Blick nicht grundsatzlich zu verur-
teilen, wenn es darum geht, einen bestehenden Wissenskanon zu bedienen
und zu teilen, um ihn durch gemeinsames Lernen anzureichern und wachsen
zu lassen. Problematisch wird die Situation jedoch, wenn dies ein einseitiger
Prozess bleibt. Wird Bildung nicht von wechselseitigem Erkenntnisinteresse
getragen, konnen Menschen in ihrem eigenen Bildungsprozess nicht an der
Ausgestaltung und Weiterentwicklung dieses Wissenskanons mitwirken.
Dann verliert Bildung unweigerlich ihren forschenden Charakter und damit
ihr grundlegendes Ziel: es Menschen zu erméglichen, ein Verhéltnis zu sich,
zu anderen und zur Welt aufzubauen. Der generative Gehalt von Bildung geht
verloren, der Bildungsbegriff an sich 16st sich auf. Daraus wiederum ergibt
sich eine Reihe an Folgefragen, beispielsweise, ob Bildung und Entwicklung
tatsdchlich zu einer Uberwindung von Armut und Ungleichheit beitragen



wiirden, falls, wie vom Plan der Millenium Development Goals bis 2015 (!)
vorgesehen war, allen Kindern weltweit die Primérschulbildung zuganglich
ware (UN 2010: 15; UN 2013). Welche Ziele werden mit solchen Planen ver-
folgt? — Geht es darum, noch mehr ,, Konten® zu er6ffnen? Oder soll das
Denken und Handeln der Menschen weltweit geférdert werden, damit sie als
kritische Subjekte in die Welt treten? Welche Ziele werden verfolgt, wenn
nationale Erwachsenenbildungsprogramme auf Alphabetisierung setzen —
wie sie mit Freires Alphabetisierungskampagnen einen Anfang nahmen und
beispielsweise durch das Kubanische Programm ,,Yo si puedo® in weiten Tei-
len Lateinamerikas Verbreitung finden (Torres 2008: 552)? Ist es Ziel solcher
Kampagnen, dass Menschen zur Ausbildung der eigenen, intellektuellen Selbst-
standigkeit lesen und schreiben lernen, oder soll mit ihrer Hilfe vornehmlich
erreicht werden, dass noch mehr Menschen lesen und schreiben konnen,

was ihnen vorgeschrieben wird? Letzteres, nimlich einzelne Worte (ab-)lesen
und schreiben zu lernen, ohne ihren Gehalt dabei umfassend zu hinterfragen
und zu erforschen, wire eine Form der Alphabetisierung, die Paulo Freire dem
Bankierssystem zuordnet. Einzelne Worte werden so nur als Worthiilsen in
den Kopfen eingelagert. Auf diese Weise verkommen Alphabetisierungs-
bestrebungen allzu leicht zu einem sinnlosen Auswendiglernen ohne Lebens-
relevanz. Als solche sind sie gut geeignet, bestehende Herrschafts- und
Machtstrukturen zu reproduzieren.

Paulo Freire setzt sich auch intensiv mit Bildungssystemen auBerhalb
Brasiliens auseinander. Er fragt in diesem Zusammenhang, wie es moglich
sein konne, dass Kinder in industrialisierten Landern nicht gerne in die Schule
gehen (Freire 2007). Wie Schiiler_ innen iiber Schule denken, haben Studie-
rende in einem der Lehr-Lern-Forschungsprojekte zusammen mit Schiiler_in-
nen eines Wiener Gymnasiums im Sommersemester 2014 erforscht (Kraus
et al. 2014).13 Eine mogliche Antwort auf Freires Frage mag sich darin finden,
was die Schiiler_innen beim Nachdenken iiber ihre Fotos zum Thema Schule
feststellen:

,Fiir was braucht man das? Ich glaube nicht, dass ich [das] je in meinem
Leben [...] brauche.” (ebd.: 44)

»[Dlas spiegelt unser Bildungssystem wider: die Schiiler sitzen nur da,
weil sie sitzen miissen.” (ebd.: Anhang)

Paulo Freire sieht eine zentrale Antwort auf die Frage, warum Kinder in
industrialisierten Landern nicht gerne zur Schule gehen, darin, dass Neugier
als Methode nicht zur Anwendung gebracht wird:

13 Den Rahmen zu diesem Projekt bildete das Forschungsseminar ,,Zwischen, quer und
jenseits. Kultur — Bildung — Migration in transdisziplinarer Forschungspraxis®, das ich im Studien-
jahr 2013/14 gemeinsam mit Gerald Faschingeder konzipiert und geleitet habe.
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»Erstaunlich fiir mich ist der Aufwand und die mechanische Speiche-
rung von Inhalten und der Gebrauch von Wiederholungsiibungen, die
die Grenzen der Vernunft ibersteigen, wahrend eine kritische Bildung
zur Neugier zur Nebensache wird [...].“ (Freire 2007: 89)

Wird die Neugier der Schiiler_innen nicht methodisch genutzt, werden sie
nach Freire in der Schule zu Behiltern, die mit Dingen gefiillt werden, die

sie selbst nicht betreffen — was fiir Lehrer_innen und Schiiler_innen gleicher-
maBen nachteilig ist. Die Neugier wird nicht als Methode genutzt, wenn die
Lerninhalte von Lehrbiichern, Curricula und Lehrpersonen, fernab von den
tatsdchlichen Bedingungen der Schiiler_innen, vorgegeben werden.

»,Die Folge ist: wir entwerfen immer wieder Antworten auf Fragen, die
uns nie gestellt worden sind, ohne den Schiiler auf die Bedeutung der
Neugier aufmerksam zu machen.” (ebd.: 89)

Bildungsalternativen
Im Museum hat mich das Vermitteln zwischen Kunstwerken und Betrachter_
innen zum Nachdenken iiber Bildungsalternativen angeregt. Es ging darum,
die Betrachter_innen ihre eigenen Bilder-Lesarten entdecken zu lassen, ihren
Ideen dabei nicht mit Faktenwissen zuvorzukommen. Das Arbeiten mit der
Fotografie hat mich dazu angeregt, Moglichkeit des Rollen- und Perspektiven-
wechsels in meiner eigenen Arbeit als Fotografin und in der Folge im Rahmen
der ipsum-Projekte auszuloten. Das Bildermachen, Bilderlesen, Geschichten-
erzdhlen bzw. das Zuho6ren und Hinterfragen von Gesehenem, Gezeigtem
und Erzahltem fithrt dabei fortwahrend zu neuen Bildern, Perspektiven und
Geschichten.

Meine Idee von Bildungsalternativen steht dem Bildungsideal von
Paulo Freire sehr nahe. Freire stellt sozusagen dem Maxwell’schen Damon im
Bankiersystem der Erziehung die problemformulierende Bildung sowie den
Begriff conscientizacdo (dt.: Bewusstseinsbildung) entgegen. Bildung wird bei
ihm zu einem Arbeitsplatz im Dazwischen, mit dynamischer Ordnung durch
ein wechselseitiges Lernen der Beteiligten. Es sind dazu Lehrer_innen von-
noten, die gewachsene Wissensbestinde vermitteln, diese jedoch nicht hierar-
chisch iber das generative Wissen der Schiiler_innen stellen. Ein Balanceakt
im eigenen Tun ist gefordert. Paulo Freire macht mit seinen Alphabetisie-
rungsprojekten einen methodologischen Vorschlag fiir diesen Balanceakt. Es
handelt sich, so Freire, dabei um eine ,utopistische” Form der Erwachsenen-
bildung, die tiber das Ablesen und Reproduzieren von Vorgegebenem hinaus-
geht. Dabei verbindet er die Vorstellung einer ,kritischen Utopie* mit der
Hoffnung, Menschen das Sich-Erlesen und Produzieren von Welt zu ermég-
lichen:

»,Nicht die naive Utopie, wohl aber die kritische Utopie verlangt, daB3
Anklage und Verkiindigung historische Praxis sind.” (Freire 1981: 83)

Dafiir ist allerdings eine Vorbedingung notwendig, die im Bildungskontext
sowohl Lernende als auch Lehrende betrifft: Das Prinzip der Neugier muss



wieder in den Fokus der Bildung gelangen (Freire 2007). Um die Bedeutung
von Neugier nachvollziehbar zu machen, unterscheidet Freire drei Formen der
Neugier: die alltdgliche, die dsthetische und die epistemologische Neugier (ebd.:
90-91). Die alltdgliche und die dsthetische Neugier beschreibt er beide als
spontan und ohne methodische Sorgfalt. Die alltagliche Neugier sieht er dabei
als Voraussetzung jeglichen Lernens und als ,,Grundbestandteil des mensch-
lichen Lebens, der Existenz.“ (ebd.: 90). Demgegeniiber lenke die dsthetische
Neugier ab vom Treiben des Alltags, lasse innehalten und 16se Momente des
Staunens aus. Durch diese beiden Formen der Neugier, hier zusammengefasst
als spontane Neugier, erleben und entdecken wir Dinge in unserem Umfeld,
kénnen diese wahrnehmen und ihnen in unserer Wahrnehmung nahe sein,
jedoch durch diese Nahe noch keine kritische Reflexion iiber sie entwickeln.
Die spontane Neugier verortet Freire im konkreten Kontext. Im Gegensatz dazu
definiert er die epistemologische Neugier als Drang, zu hinterfragen, was

wir erleben und erfahren. Diese Form der Neugier konne, so Freire, nicht im
konkreten Kontext entwickelt werden, sondern brauche einen theoretischen
Kontext (ebd.: 91): die Abstraktion. Wahrend die spontane Neugier von der
Frage ,Was?*“ geleitet werde und nach beschreibenden Antworten suche, werde
die epistemologische Neugier im theoretischen Kontext geweckt und von

den Fragen ,Warum?“, ,Woher?“ und ,Wie?” geleitet, die zum Hinterfragen
veranlassen. Das alltdgliche Treiben verhindere in der Regel die Entstehung
eines theoretischen Kontexts: Es fehle hier an Zeit, Aufmerksamkeit und
meist auch an Dialogpartner_innen. Bildungs- und Forschungseinrichtungen
konnten sich jedoch als geeignete Orte fiir die Herstellung eines theoretischen
Kontexts erweisen — sie sollten als Bildungsraume dienen, in denen der
epistemologischen Neugier nachgegangen werden kann.

Hieraus lassen sich zentrale Fragen fiir eine generative Bildungs-
und Forschungspraxis ableiten. Zundchst: Wie kann die alltdgliche Neugier
beteiligter Menschen auf verschiedenen Ebenen zu epistemologischer Neugier
werden? Ein moglicher theoretischer Ansatz dazu konnte vom Zusammen-
hang von Differenzerfahrung und Neugier ausgehen: Spontane Neugier kann
zu einer Differenzerfahrung fithren und diese kann wiederum dazu motivieren,
epistemologische Neugier zu entwickeln und in der Folge ein reflexives
Subjekt zu werden. In Freires Alphabetisierungsprojekten wurden konkrete
Methoden dazu entwickelt. Das Erforschen von und das Arbeiten mit genera-
tiven Wortern, Bildern und Themen kann auch als reichhaltiger Methoden-
pool abseits von Alphabetisierungsprojekten betrachtet werden und in der
aktuellen Bildungspraxis zur Anwendung kommen. Dazu schlage ich ein ,re-
inventing® von Freires Ansatz auf der Ebene der Entwicklung von Lehr-
inhalten vor:

Was, wenn die Subjekte eines Bildungsprozesses von Anfang an die
Schiiler_innen wéren und diese selbst als Forscher_innen in den eigenen
Alltag gingen und dabei beobachten, zuhéren und informelle Gesprache oder
auch Interviews fithren wiirden? Sie wiirden wichtige Aussagen und Beobach-
tungen sammeln und mithilfe der Lehrer_innen analysieren. Dabei wiirden
die Schiiler_innen ihre generativen Worter und Themen erschlieSen, um diese
in die verschiedenen Unterrichtsfacher einzubringen, wo sie im jeweiligen
theoretischen Kontext zu verhandeln wiren. Die Lehrer_innen wiirden die
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Schiiler_innen auf ihrem Weg von der spontanen zur epistemologischen
Neugier anleiten und begleiten. Die Neugier wiirde in einem solchen Prozess
als Methode dienen, um anhand des Generativen im Lernkontext den eigenen
Bezug zur Welt Stiick fiir Stlick zu erforschen und zu hinterfragen. Das
bewusste, auf den konkreten Gruppenkontext bezogene Recherchieren und
Erforschen der Dinge, Themen, Geschichten und Lerninhalte, die das Leben
der Schiiler_innen ausmachen, wire der Ausgangspunkt eines gemeinsamen
Erkenntnisweges. Im Dialog wiirden die Schiiler_innen auf die unterschied-
lichen Sichtweisen stoen, mit denen die generativen Themen betrachtet
werden konnen. Diese Reibungsflichen, Selbst- und Differenzerfahrungen
miissten im theoretischen Kontext, beispielsweise im Schulunterricht, ver-
handelt werden.

»Die dialogische Erfahrung ist grundlegend fiir die Entwicklung einer
epistemologischen Neugier. Konstitutiv dafiir sind: die dem Dialog
implizierte kritische Haltung und das Anliegen, den Grund der Dinge
zu erfassen, welche von den dialogischen Subjekten verhandelt wer-
den.” (Freire 2007: 95)

Die Verantwortung dafiir, dass eine solche Haltung von allen Beteiligten
eingenommen werden kann, ldge zu groBen Teilen bei jenen, die den Grup-
penprozess organisieren: den Lehrer_innen. Thre zentrale Herausforderung in
dem Prozess wiirde darin bestehen, vermittelnd — nicht eingreifend — zu
agieren, dafiir zu sorgen, dass die Grundregeln fiir einen gemeinsamen Dialog
eingehalten werden. Mit dieser ,utopistischen” Idee wird vorgeschlagen,
einen Schritt weg von den vielerorts geforderten Bildungsstandards zu tun,
hin zum Generativen der Schiiler_innen, wie es mancherorts in forschenden
Lernprojekten auBerhalb des Regelunterrichts realisiert werden kann. An
einem dieser Projekte konnte ich durch meine Zusammenarbeit mit Martin
Jaggle mitwirken.!* Den Kern dieses Projekts mit dem Titel ,,Forschen wir
gemeinsam* beschreibt Martin Jaggle mit den Worten:

,Die jungen Menschen stehen im Mittelpunkt, erforschen ihre Umwelt
und setzen sich mit Themen wie Diversitit, Anerkennung und Miss-
achtung von Rechten auseinander — es geht um sie ganz personlich,
um ihr ganzes Menschsein, mit all dem, was sie mitbringen.*

(2014: 32)

In meiner utopistischen Vorstellung von Bildung sind Schiiler_innen auch im
Regelunterricht forschend titig. Es konnten Bildungsprozesse angeregt wer-
den, die von Neugier geleitet an jenem Ort beginnen, den die Schiiler_innen
bewohnen und der durch den Bildungsprozess erst sichtbar gemacht wird.
Die generativen Themen der Schiiler_innen wiirden die Dimensionen eines
solchen generativen Bildungsraumes bestimmen.

14 Siehe auch Jaggle et al. 2013 und www.forschenwirgemeinsam.at



Studieren und Lehren — in Wien und Liineburg
Wihrend meines Studiums der Internationalen Entwicklung in Wien lernte
ich, auf verschiedene Weisen, bestehende Ungleichheitsverhiltnisse wissen-
schaftlich reflektiert zu hinterfragen. Das Infragestellen, das Nachhaken, das
Lastig-Sein(-Diirfen), das Diskutieren und Reflektieren, die Grenzarbeit, die
Reibungsflachen, der Perspektivenwechsel, die Differenzen, das Dialogische,
das Schonungslose sind Qualititen und Prozesse, die ich dabei erfahren habe
und in meinem Alltag nicht mehr missen mochte. Hatte man die Ungleich-
heitsverhéltnisse in diversen entwicklungspolitischen Feldern einmal erortert,
erschien es unmoglich, allein anhand von klassisch-empirischen Methoden
darin zu forschen bzw. aktiv zu handeln — man wiirde lediglich zur Repro-
duktion ungleicher Bedingungen beitragen. Das Ergriinden alternativer
Forschungswege wurde zu einer zentralen Herausforderung, wenn man sich
nicht einer lahmend-kulturpessimistischen Haltung hingeben wollte.

Neben Martin Jaggle machten vor allem auch Gerald Faschingeder und
Sarah Funk das Studium der Internationalen Entwicklung fiir mich zu einem
Ort, an dem ein freirianisches Bildungsverstandnis zur Entfaltung gebracht
werden konnte. Erst studierten Sarah und ich bei Gerald, spiter konzipierten
und leiteten wir gemeinsam mit ihm Lehrveranstaltungen. Gemeinsam hiel-
ten wir Einfiihrungskurse in entwicklungspolitische Theorien. Hierbei stellte
sich uns die Herausforderung, interaktive Lehre in Gruppen bis zu 80 Leuten
zu gestalten. Das Studienfach Internationale Entwicklung war damals noch
vollig tiberrannt. 700 Studienanfianger_innen pro Jahr wollten mehr tiber glo-
bale Ungleichheitsverhiltnisse erfahren und diese studieren. Dem Institut
der Internationalen Entwicklung stand jedoch zu wenig Geld zur Verfiigung,
um mit diesem Andrang angemessen umzugehen. Also waren unsere Arbeits-
gruppen viel gréBer als jene an anderen Instituten. Fiir uns bestand der
Schliissel guter Lehre darin, ein gutes MaB3 zwischen inhaltlichen Inputs und
interaktiven Methoden zu finden, um zum einen vom Wissen der Studieren-
den — ihrem Generativen — auszugehen und andererseits etabliertes Wissen
aus dem Kanon der entwicklungspolitischen Theorien zu vermitteln. Die
Fotografie konnte ich in der Folge in Lehrveranstaltungen zum Thema Inter-
kulturelle Kommunikation zur Anwendung bringen. Ich legte diese Lehr-
veranstaltungen im Sinne der ipsum-Projekte und des Forschenden Lernens
an (Bundesassistentenkonferenz 2009) und kombinierte die Lektiire und Dis-
kussion fototheoretischer Texte mit fotografischer Praxis. Diese Kombination
sollte es den Studierenden erlauben, die eigene Wahrnehmung im Feld der
Interkulturellen Kommunikation zu schirfen und ihre Reflexionen {iber das
eigene Tun theoretisch zu stiitzen. Der Einfluss von Bilderwelten auf die
eigene Weltwahrnehmung und deren kulturbezogene Interpretation konnte
dadurch erfahrbar und diskutierbar werden. Das individuelle Diplomstudium
Internationale Entwicklung gibt es inzwischen nicht mehr in dieser Form.
Es wurde im Rahmen des Bologna-Prozesses und durch die prekdren Rahmen-
bedingungen in der 6sterreichischen Hochschulfinanzierung aufgelost.
Inzwischen ist es als ,Masterlehrgang Internationale Entwicklung“ mit tiber-
schaubaren Studierendenzahlen und entsprechenden Beschrinkungen an
der Universitit Wien eingerichtet.
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An der Leuphana bekam ich 2014/15 die Gelegenheit, am interfakulta-
ren Methodenzentrum mitzuarbeiten. Studierende und Forschende, die inter-
und transdisziplindre Phanomene und Problemfelder bearbeiteten, fanden
hier Beratung. Im Bereich inter-, trans- und undisziplinierter Methodenlehre
ergab sich fiir mich ein Dazwischen als Arbeitsplatz, das scheinbar uniiber-
windliche Antagonismen bereithielt: die Unvereinbarkeit von subjektivisti-
schen und objektivistischen Erkenntnisweisen, die analytische Trennung von
Symbolischem und Materiellem, von Theorie und Empirie, von Struktur und
Akteur_in, von Mikro- und Makroebene (Bourdieu/Wacquant 2006: 19). Die
Mitarbeiter_innen am Methodenzentrum waren an jeweils verschiedenen
Fakultiten ihrem eigenen disziplindren Hintergrund entsprechend assoziiert
und hatten die Aufgabe, Methodenberatung fiir inter- und transdisziplinare
Forschungszusammenhinge anzubieten. Hierbei galt es, iiber die eigenen
erkenntnistheoretischen Grenzen hinauszublicken und diese auch zu tiber-
schreiten. Gemeinsam mit den Forschenden, die sich ans Methodenzentrum
wendeten, wurden dem jeweiligen Forschungskontext entsprechend Erkennt-
nistheorien und vorhandenes Methodenrepertoire verkniipft. Immer wieder
bestand die Herausforderung darin, einen methodologischen Rahmen zu
finden, der jenseits seiner disziplindren Verfasstheit bestehen konnte. Im Rah-
men meiner Tatigkeit am Methodenzentrum konnte ich bei diversen Lehrfor-
maten mitwirken, die sich der undisziplinierten Methodenlehre verschrieben
hatten. Es ging fiir die Studierenden in diesen forschenden Lehrformaten
weniger darum, ein umfassendes Methodenverstindnis zu erlangen, als eine
gewisse Vorstufe auf dem Weg dorthin zu erreichen. In ihrer Auseinander-
setzung mit fotografischer Praxis, den eigenen Bildern und jenen der Anderen,
erarbeiteten sie sich eine forschende Haltung, die sie zur Methodenreflexion
auf allgemeiner Ebene veranlasste, zu Fragen wie: Welche Rolle diirfen meine
Gefiihle fiir mich als Forscher_in spielen? Was sind Kriterien, um Nachvollzieh-
barkeit herzustellen? Was bewirkt meine Methode aufBerhalb des angestrebten
Erkenntnisgewinns? Welche ethischen Aspekte miissen beachtet werden?
Was sind Qualititsmerkmale einer Methode? Worin bestehen Grenzen?

Die Zwischenrdume beim undisziplinierten Studieren und Lehren
sind vielfaltig und herausfordernd und stellen fiir mich einen interessanten
Arbeitsplatz dar. Es prallen verschiedene Wissenschaftstraditionen, Erkennt-
nistheorien — und damit auch widerspriichliche Narrative — aufeinander,
was diesen Arbeitsplatz zu einem politischen Terrain macht. Uber die vielfalti-
gen Herausforderungen in Hinblick auf die undisziplinierte Methodenlehre
konnte ich in einem der inter- und transdisziplindren Werkstattgesprache mit
anderen Lehrenden nachdenken und diskutieren. Dabei kristallisierten sich
einzelne Ideen, Elemente und Empfehlungen heraus, die meiner Ansicht nach
fiir die Konzeption und Umsetzung von inter- und transdisziplinierten Lehr-
formaten zentral sind. Es handelt sich hier um ein Erméglichen von Wechsel-
spielen auf mehreren Ebenen:

Zwischen Methode, Methodologie und Erkenntnistheorie: Ein iterati-
ves Wandern zwischen konkreten und abstrakten Ebenen, in wechseln-
der Auseinandersetzung mit Details und einem ganzheitlichen Blick
sollte einem linearen Fortschreiten gegeniiber bevorzugt werden.



Zwischen harten und weichen Qualititen: Ein ausdifferenzierter
Umgang mit wissenschaftlichen Qualitétskriterien im Sinne von Nach-
vollziehbarkeit, Legitimierbarkeit, wissenschaftlicher Anschluss-
fahigkeit, aber auch im Sinne von personlichem Entfaltungspotential
und Selbstreflexion, sollte Beachtung finden.

Zwischen Gegenstands- und Subjektorientierung: Forschende und
Lernende sollten die Moglichkeit haben, ihre Forschung vom Gegenstand
her zu denken und iiber ihr subjektives Erkenntnisinteresse zu einer
passenden Verkniipfung von Methode und Erkenntnistheorie zu
gelangen.

Zwischen Disziplin und Undisziplin: Die Riickbindung an eine
bestimmte Disziplin sollte der Orientierung dienen, jedoch nicht ein-
schranken. Ein Miteinander von Studierenden verschiedener Diszi-
plinen kann fiir das Wechselspiel zwischen Disziplin und Undisziplin
gut nutzbar gemacht werden.

Zwischen Anfanger_innen und Fortgeschrittenen: Im Sinne von
Mehrstufenklassen in der Grundschule sollten vermehrt Studierende
verschiedener Semester im Studium die Gelegenheit haben,
miteinander und voneinander zu lernen. So kdnnen sie einander

auf unterschiedlichen Erkenntnisebenen die Begeisterung fiir
Wissenschaft und Forschung vermitteln.

Zwischen Aktion, Reflexion und Dialog: Es sollte ausreichend Zeit
zur Methodenanwendung und Methodenreflexion in Lehre und For-
schung gegeben sein. Sowohl die Umsetzung von Methoden als auch
das Nachdenken dariiber miissen als notwendige Bestandteile auf dem
Weg zu neuer Erkenntnis und neuartigem Wissen betrachtet werden.

2.2.5 IN DER WISSENSCHAFT

Der praxeologische Selbstversuch fithrt mich tiber die Auseinandersetzung
mit meinem Bildungsbegriff weiter zu meiner Selbstverortung im wissen-
schaftlichen Feld und zu meinem Verstandnis von Wissenschaft. Ich bin als
Forschende und Lehrende im universitaren Mittelbau in eher prekdren Ver-
héltnissen positioniert. Erst als Studentin, dann als Lehrende und Forschende
der Internationalen Entwicklung in Wien und am tiberfakultiren Methoden-
zentrum sowie an der Fakultdt fiir Nachhaltigkeitswissenschaften der Leuphana
Liineburg nehme ich die Undisziplin mehr und mehr als meine akademische
Disziplin wahr. Darin stellt sich mir die Aufgabe, einen entsprechenden Umgang
mit Kritik- und Handlungsfihigkeit zu entwickeln.

Zwischen Kritik- und Handlungsfahigkeit

Beim Wandern zwischen den Wissenschaftskulturen in Wien und Liineburg
mochte ich weiter dem praxeologischen Dreischritt von Bourdieu folgen und
einen Versuch wagen, zumindest einige wenige der unbewussten Kategorien
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akademischer Vernunft im Feld der Undisziplin, in dem ich mich bewege, zu
benennen (Bourdieu/Wacquant 2006: 68-69): Die ersten Jahre wahrend meiner
Doktorarbeit war ich am Institut fiir Internationale Entwicklung an der Uni-
versitdt in Wien eingeschrieben, mit meinem Wechsel an die Leuphana setzte
ich meine Doktorarbeit an der Fakultit fiir Nachhaltigkeitswissenschaften fort.
Sowohl am Institut fiir Internationale Entwicklung als auch an der Fakultat
fir Nachhaltigkeitswissenschaften wird das Thema Entwicklung als Kern-
thema behandelt. Doch durch die unterschiedlichen Umgangsformen mit
diesem Kernthema in Wien und in Liineburg nahm ich jeweils verschiedene
Wissenschaftskulturen wahr.

Das thematische Feld im Studium der Internationalen Entwicklung war
sehr weit gefasst, eigentlich uniiberschaubar. Gemeinsamer Nenner der diver-
sen Themen war die kritische Auseinandersetzung mit dem Entwicklungs-
begriff. Diese fand, je nach Interesse und Schwerpunktsetzung der Studierenden
und Lehrenden, im Rahmen der Umwelt-, Politik-, Sozial-, Kultur- und/oder
Wirtschaftswissenschaften statt. Die kritische Auseinandersetzung mit dem
Entwicklungsbegriff auf globaler und lokaler Ebene fiihrte weiter zu diversen
Forschungsthemen wie Rassismus und Entwicklungszusammenarbeit,
Bildung und Entwicklung, Menschenrechte und Rechtsdiskurse, Kérperpoli-
tiken und Gender, Kultur- und Raumpolitiken, Staat und Staatlichkeit im glo-
balen Stiden etc. Erkenntnistheoretische Fragen wurden intensiv diskutiert,
wodurch man sich eine gewisse theoriegeleitete und reflektierte Kritikfahig-
keit aneignen konnte. Jedoch: Sobald es galt, Theorie, Empirie und Praxis mit-
einander zu verbinden, lief man Gefahr, am Balanceakt zwischen Kritik- und
Handlungsfahigkeit zu scheitern. Bei all dem Dekonstruieren am Institut fiir
Internationale Entwicklung ging mir auf Grund von gesteigertem Struktur-
und Kulturpessimismus irgendwann die Handlungs-, Phanomen- und Problem-
orientierung verloren. Das Dekonstruieren ldhmte teilweise und vermittelte
das Gefiihl, es sei egal, was wir im Rahmen von globaler Ungleichheit téaten,
wir wiirden nur zur Aufrechterhaltung ungleicher Verhiltnisse beitragen.

Hatte ich am Institut fiir Internationale Entwicklung in Wien zuneh-
mend die Handlungsorientierung vermisst, so fand ich diese an der Fakultdt
fiir Nachhaltigkeitswissenschaften in Liineburg in ausgepragter Weise vor.
Die Fakultdt umfasst ein breites Spektrum an unterschiedlichen Fachern und
Disziplinen — von Okologie, Chemie, Informatik, Kommunikation, Psycholo-
gie, Management, Technik, Wirtschaft bis hin zu Philosophie, Politik und
Recht. Forschung und Lehre waren in diesen Bereichen auf nachhaltige Ent-
wicklung ausgerichtet. Auf der Forschungsagenda befanden sich Problemfel-
der und Herausforderungen, die auch in den Medien sehr prasent waren (und
sind): Klimawandel, Ressourcenknappheit, Umweltkatastrophen und deren
Folgen ... Diese Problemfelder wurden inter- und transdisziplindr beforscht.
Dariiber hinaus bestand das Ziel, nicht nur zu neuen Erkenntnissen tiber diese
Problemfelder zu kommen, sondern mit der Forschung auch transformative
Prozesse auf verschiedenen Akteursebenen einzuleiten. Handlungs- und Prob-
lemorientierung wurden dementsprechend an der Fakultét fiir Nachhaltigkeit
auf sehr direkte Art vermittelt. Fiir Diskurskritik, Dekonstruieren, das Ein-
bringen geisteswissenschaftlicher Perspektiven sowie die Auseinandersetzung
mit dem weiten Bedeutungshorizont nachhaltiger Entwicklung blieb dabei



nicht viel Raum. Solcherlei Zugdnge wurden eher von Randgruppen an der
Fakultdt fiir Nachhaltigkeitswissenschaften erforscht. Methodenreflexion,
also das Nachdenken iiber die eigenen Methoden mit Blick auf bestimmte
Inhalte, fand generell wenig statt. Es gab entsprechende Angebote, beispiels-
weise am Methodenzentrum, jedoch wurden diese noch nicht umfassend in
Anspruch genommen.

Ich erkenne bei beiden wissenschaftlichen Feldern — der Internationalen
Entwicklung und den Nachhaltigkeitswissenschaften — eine gemeinsame,
normative Agenda: Lasst uns die Welt retten! Die Nachhaltigkeitswissen-
schaftler_innen in Liineburg verfolgten diese mit einem problem- und 16sungs-
orientierten, eher naturwissenschaftlichen Wissenschaftsverstiandnis. Die
Wissenschaftler_innen am Universitatsinstitut fiir Internationale Entwick-
lung in Wien orientierten sich — mit Diskurskritik und Dekonstruktion —
eher an einem kulturwissenschaftlichen Wissenschaftsverstandnis. Wahrend
die einen drauflos forschten, um moglichst schnell die Welt zum Besseren zu
verandern, machte sich bei den anderen Kulturpessimismus breit, der jegliches
Handeln obsolet erscheinen lie. Nach meinen Erfahrungen in beiden Berei-
chen ergeben sich in meinem Feld der Undisziplin eine zentrale methodo-
logische und erkenntnistheoretische Frage: Wie konnen in undisziplinierten
Forschungsfeldern Bedingungen hergestellt werden, die Forschenden und
Studierenden ermoglichen, gleichermafBen Kritik- und Handlungsfahigkeit in
ihr forschendes Arbeiten zu integrieren?

Im Feld der Undisziplin
Durch meine wissenschaftliche Sozialisierung habe ich mich meist zwischen
Kultur- und Sozialwissenschaften hin und her bewegt. Ich habe bisher keiner
expliziten Wissenschaftsdisziplin angehort, weshalb mir kein spezieller Theo-
riekanon vorgegeben war. Inzwischen nehme ich diese Eigenart meines wis-
senschaftlichen Feldes nicht mehr als Hindernis wahr. Die Undisziplin erlaubt
mir ein gewisses Wildern in den Theorien, durch das ich mir Einblicke in die
verschiedensten Schulen verschaffen kann. Dabei kehre ich jedoch immer
wieder zu einer bestimmten Gruppe von Autoren zuriick, deren Zentrum der-
zeit Pierre Bourdieu, Roland Barthes, Homi Bhabha und Paulo Freire bilden.1®
Das Wissenschaftsverstindnis, das ich bei Bourdieu vorfinde, vermittelt
mir fiir den Briickenschlag zwischen Methodenforschung und Forschender
Lehre eine gewisse transformative Dimension, die jedoch ohne normative
Uberfrachtung auskommt. Loic Wacquant weist darauf hin, dass fiir Bourdieu
die Soziologie an sich eine politische Wissenschaft ist, da eines ihrer zentralen
Erkenntnisinteressen darin bestehe, die Struktur und die Mechanismen von
Herrschaftsverhiltnissen zu erforschen (Bourdieu/Wacquant 2006: 82). Uber
das soziologische Feld hinaus macht Bourdieu die politische Verfasstheit jegli-
cher Erkenntnistheorie explizit:

15 Ich muss bemerken und kritisch hinterfragen, dass meine theoretische Orientierung in
diesem Zusammenhang vordergriindig von ménnlichen Autoren gepragt ist.
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»Theorie der Erkenntnis und politische Theorie sind nicht zu trennen.
Jede politische Theorie enthilt, zumindest latent, eine Theorie der
Wahrnehmung von sozialer Welt.“ (ebd.: 82)

Ich finde bei Bourdieu die Méglichkeit, als Forscherin eine politische Haltung
einzunehmen, die sich als Aktivismus im wissenschaftlichen Feld lesen und
sich gut mit dem Wunsch vereinbaren ldsst, die Welt durch gleichermafen
kritisches Engagement und kritische Distanz (Elias 1983) zum Besseren zu
verandern. Was er als Praxeologie (ebd.: 29) oder als Objektivierung des objek-
tivierenden Subjekts (ebd.: 97) konzipiert, soll dazu dienen, feste Standpunkte
und Perspektiven wahrzunehmen, um diese zu wechseln und in weiterer
Folge die eigenen Wahrnehmungsprinzipien zu hinterfragen und zu veran-
dern (ebd.: 93).

Meiner Ndhe zur Phanomenologie entsprechend finde ich Anregungen
fiir meine Auseinandersetzung mit der Fotografie bei Roland Barthes. Er
beschreibt sein Werk ,,Die helle Kammer® (1985) in einem Interview mit
Guy Mandery als eine Phanomenologie der Fotografie, also gewissermaB3en
als einen phianomenologischen Text zur Erforschung des Wesens der Foto-
grafie (Barthes 2002: 85). Dies stellt er in klaren Kontrast zu z.B. einer sozio-
logischen oder dsthetischen oder historischen Arbeit {iber die Fotografie —
aus diesen Perspektiven heraus gébe es fiir ihn, so Barthes, keine geeigneten
begrifflichen Werkzeuge, um der Fotografie gerecht zu werden, die er in ihrer
Neuheit und in ihrer Differenz zu anderen bildgebenden Verfahren begreifen
wollte.

»Was die PHOTOGRAPHIE anlangte, so hielt mich ein ,ontologischer"
Wunsch gefangen: ich wollte unbedingt wissen, was sie ,an sich’

war, durch welches Wesensmerkmal sie sich von der Gemeinschaft der
Bilder unterschied.” (Barthes 1985: 11)

Barthes erforscht seine Wahrnehmungen beim Lesen von Fotografien und
beschreibt sie. Er schreibt dabei — entgegen einem positivistischen Wissen-
schaftsverstindnis — nicht teleologisch auf ein Endergebnis hin. Sein Forschen
ist auf den Erkenntnisprozess im Schreiben gerichtet, er kommt immer wieder
auf dieselbe Frage zuriick, wobei die Wiederholung dabei zur Methode fiir
den Erkenntnisgewinn wird.

Vorerst erscheinen mir die Erkenntnisstrange von Barthes und Bourdieu
unvereinbar, vor allem in Bezug auf ihr Methodenrepertoire und ihre Schreib-
weise. Beide Autoren schreiben jedoch immer wieder von einem subjektiven
Standpunkt aus, wodurch sie mich beim Lesen direkt ansprechen. Beide
beziehen die eigene Person durch ihre Selbstreflexivitdt unmittelbar in ihre
Forschung ein und verweisen darauf, dass sie dies nicht tun, um ihre Individu-
alitdt zu feiern, sondern um durch den Riickbezug auf sich selbst zu einem
groBeren Ganzen zu gelangen (Bourdieu/Wacquant 2006: 76—77; Barthes 1985:
26). Je mehr ich mich mit Barthes’ Suche nach dem Wesen der Fotografie und
Bourdieus fotografischem Blick auseinandersetze, desto mehr erkenne ich, was
fiir mich das Wesen der Fotografie ausmacht. Es geht um einen liebevollen
und gleichzeitig kritischen Blickwechsel, egal, welche Rolle ich im fotografischen



Geflecht einnehme. Bourdieu und Barthes vermitteln mir, als undisziplinierte
Wissenschaftler, in ihrer so unterschiedlichen Auseinandersetzung mit der
Fotografie den Mut, einen dhnlich gearteten Blickwechsel einzugehen, etab-
lierte Forschungsfelder und Wissensgrenzen auszudehnen, aus bestehenden
Kategorien immer wieder hinauszutreten. Die Fotografie bietet die notwen-
digen Ambivalenzen fiir ein solches Vorhaben.

Die Suche nach einer gemeinsamen Sprache der Kritik und des
Ausdrucks fithrt mich zu Homi Bhabha. Thm folgend geht es mir darum, die
Sprache der Kritik mithilfe verschiedener Ausdrucksformen zu gestalten.
Gegensitze werden dabei nicht in vermeintlicher Harmonie aufgelst — sie
werden iibersetzt. Erst durch die Anerkennung und Ubersetzung von Gegen-
sdtzen kann Neues hervorgebracht werden.

“The language of critique is effective not because it keeps forever
separate the terms of the master and the slave, the mercantilist
and the Marxist, but to the extent to which it overcomes the given
grounds of opposition and opens up a space of translation.”
(Bhabha 2004: 37)

Homi Bhabha gibt mir in seinem Sammelwerk “The Location of Culture”
Begriffe, Konzepte und Metaphern zur Hand, mit denen ich meine eigene
Sozialisierung ein Stiick weit erfassen kann. Ich ziehe seine Begriffe und Kon-
zepte wie Fiden aus den einzelnen Aufsidtzen heraus und verwende sie im
Sinne der Foucault’schen Werkzeugkiste (Foucault 1976: 53). Homi Bhabha ist
weder operator, noch nutzt er die Fotografie als Forschungsmethode; er
forscht auch nicht explizit tiber sie. Wohl aber ist er spectator, da er die litera-
rischen und kiinstlerischen Werke verschiedener Autor_innen betrachtet,
beschreibt und in gréBere Sinnzusammenhéange stellt. Seine Texte begleiten
mich ebenso wie jene von Barthes und Bourdieu seit einiger Zeit dabei, Theo-
rie und Praxis nicht als Gegensitze, sondern vielmehr dialektisch zu begrei-
fen. Bhabhas Texte werden immer wieder als vollig fern jeder Lebenswelt,
theoretisierend und unverstandlich kritisiert — also fern von jeglicher Praxis
verortet. Interessanterweise erschliet mir aber gerade die Lektiire seiner
Aufsitze eine Perspektive auf das Sein und Tun in Grenzraumen, mit einem
hohen MaB an Lebensweltorientierung. Es ist besonders die bildhafte Spra-
che, mit der Bhabha mir seine Theoriegebdude auf lebendige Art vermittelt.
Seine Texte handeln von Menschen, von Begegnungen, von Machtverhalt-
nissen zwischen Menschen, die sich begegnen. Dabei bezieht er sich meist
auf koloniale und postkoloniale Zusammenhdnge, in denen ein Teil der Men-
schen Macht und Autonomie besitzt, der andere Teil nicht. Die einen sehen,
konnen gesehen werden, haben Stimmen und werden gehort, verfiigen iiber
Wissen — die Anderen nicht. Im ersten Moment scheint es sich hier um klare
Unterscheidungen und eindeutige Grenzlinien zu handeln. Was sich diesseits
und jenseits dieser Grenzlinien befindet, lasst sich mit wenigen Worten erfas-
sen — Schwarz/WeiB3, Arm/Reich, Nord/Siid, Mann/Frau, Macht/Ohnmacht.
Die Problematik von Gegensatzpaaren im kolonialen Diskurs besteht fiir
Homi Bhabha darin, dass Menschen auf der einen oder anderen Seite verortet
werden und keine Moglichkeit besteht, die Seite zu wechseln. Es geht dabei
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um eine Festschreibung und Fixierung von Identitit, die durch verschiedene
Reprdsentationsmechanismen vollzogen wird.

Das Forschungsverstindnis bei Paulo Freire ist gepragt von einer Praxis
im Sinne der Wechselwirkung von Aktion, Reflexion und Dialog (Freire 1978:
71). Dabei miissen vorhandenes Wissen und die existenziellen Bedingungen
der Menschen im Erkenntnisprozess gleichermalBen eine Rolle spielen. In
diesem Zusammenhang bezieht sich Freire auf Karl Marx und seine ,,3. These
iiber Feuerbach® (Mayo 1995: 367; Novy 2007: 39). Was als Wissen gelten kann
und was nicht, wird demnach nicht von einzelnen Akteur_innen des Uberbaus
einer Gesellschaft festgeschrieben, sondern durch das dialektische Verhiltnis
von Basis und Uberbau immer wieder neu generiert.

»,Das populare Wissen zu negieren, ist genauso anfechtbar, wie es aus
einer ,Basis-Bezogenheit® heraus zu mystifizieren, es zu iiberh6hen.*
(Freire 2007: 55)

Demnach ist die Orientierung an den Umstanden, in denen die Menschen
leben, genauso ausschlaggebend fiir das Entfalten eines umfassenden For-
schungsverstandnisses wie die Arbeit mit und an gewachsenen Wissens-
bestinden. In der Theorie und Praxis von Paulo Freire finde ich den intensiven
Bezug zur eigenen Erfahrungswelt wieder, durch den Roland Barthes fiir

sich das Wesen der Fotografie entschliisseln konnte (1985: 77ff.). Ich stoBe auf
den Dialog als zentrales Element, das zwischen einzelnen Menschen und
Kollektiven vermittelt — wie ich es auch bei Pierre Bourdieu lese (Bourdieu/
Wacquant 2006: 69). Und ich finde Methoden und Ideen fiir das Entwickeln
von Umgangsformen in Situationen kultureller Differenz — wie sie Homi
Bhabha beschreibt (2004: 50). Paulo Freire begegnet der Fliichtigkeit in
diesen Situationen mit der Strategie, immer wieder Neugier anzuregen und
nach dem Generativen der Menschen in konkreten Situationen zu fragen.



Abb. 22 Das Donauufer
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2.3 DAS DAZWISCHEN ALS WOHNORT

Dieser praxeologische Selbstversuch endet hier. Er soll zur Verstandlichkeit
und Verortung meiner Forschungsarbeit beitragen. Fiir mich ergibt sich daraus
die Notwendigkeit, beim Forschen Kritik- und Handlungsfahigkeit sowie
Theorie und Praxis nachhaltig in eine Balance zu bringen und in diesem Sinne
meine unterschiedlichen Wege als Fotografin, als Aktivistin und als Forscherin
immer wieder zusammenzufiihren. Vielleicht gelingt es mir auf diese Weise,
das Dazwischen nicht nur im Voriibergehen, wie einen Aufenthaltsraum, zu
besuchen und es auch nicht nur als Arbeitsplatz zu begreifen, an dem ich
gewissenhaft meine Pflicht erfiille, um danach nach Hause zuriickzukehren.
Vielleicht kann ich das Dazwischen irgendwann zur Gewohnheit werden
lassen, einen Wohnort im Dazwischen finden.

“Being in the ‘beyond’, then, is to inhabit an intervening space, as
any dictionary will tell you. But to dwell ‘in the beyond’ is also as

I have shown, to be part of a revisionary time, a return to the present
to redescribe our cultural contemporaneity; to reinscribe our human,
historic commonality; to touch the future on its hither side. In that
sense, then, the intervening space ‘beyond’, becomes a space of inter-
vention in the here and now.” (Bhabha 2004: 10)



3 Fotografisch-visuelle
Methodenentwicklung

~Was mich sehr beschiftigt, ist und war die Frage nach der Methode,
der Methode als Erkenntnismethode und nicht als Be-Lehrmethode.
Das ist ein epistemologisches Problem, was gleichzeitig auch politisch
und ideologisch ist.“ (Freire 1981: 47)

Das Ziel der fotografisch-visuellen Methodenentwicklung im Rahmen meines
Promotionsprojektes besteht darin, Wege zu ergriinden, fotografische Praxis
als eine Form generativen Arbeitens (Freire 1978, 1980) im fotografischen
Geflecht zu begreifen und unter Beriicksichtigung und Reflexion ihrer Eigen-
heiten, Vorziige und kritischen Aspekte fiir Lern- und Forschungszusammen-
hénge in Situationen kultureller Differenz (Bhabha 2004) nutzbar zu machen.
In diesem Kapitel werden die zentralen theoretischen Konzepte erldutert, die
der fotografisch-visuellen Methodenentwicklung zugrunde liegen, um darauf
aufbauend das Ergebnis — die Generative Bildarbeit — im Detail zu beschreiben.
Das Generative beschreibe ich in Abschnitt 3.1 anhand meiner Auseinander-
setzung mit der Bildungspraxis von Paulo Freire. Den Begriff der Bildarbeit
erldutere ich in Abschnitt 3.2 anhand einer Auswahl, Gegeniiberstellung, Sys-
tematisierung und Bewertung fotografisch-visueller Methoden aus den Sozial-
wissenschaften, die partizipativen und prozesshaften Gehalt haben.!¢ In
Abschnitt 3.3 stelle ich das Ergebnis meiner methodologischen Entwicklungs-
arbeit, die Generative Bildarbeit, vor. Dabei gehe ich im Detail auf die metho-
dologischen, methodischen und ethischen Aspekte ein, die der Generativen
Bildarbeit zugrunde liegen.

16 Die theoretische Ausarbeitung basiert auf meiner Zusammenarbeit mit Paul Winter und
Ulli Vilsmaier fir den Beitrag ,,Auf der Suche nach Rdumen generativer Bildung® (Brandner/Winter/
Vilsmaier 2015), der im Sammelband ,,Bildung und ungleiche Entwicklung“ (Faschingeder/Kolland
2015) verdffentlicht wurde.
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341 DAS GENERATIVE BEI PAULO FREIRE

Das Generative wird hier anhand des Zusammenhangs von Methode und
Bildung herausgearbeitet. Dafiir erlautere ich den Kontext von Freires Alpha-
betisierungskampagnen in Brasilien und die Rezeption seines Bildungsver-
standnisses, der conscientizacdo. AnschlieBend beschreibe ich seine konkrete
Alphabetisierungspraxis in Anlehnung an seine Ausfithrungen zum Alphabeti-
sierungsprozess in Brasilien zwischen 1961 und 1964 (Freire 1980: 54ff.) mit
Verweisen auf die Methodenentwicklung in spateren Projekten. Daraus leite
ich die konstitutiven Elemente generativen Arbeitens bei Freire ab und erstelle
dazu ein Modell, das ich als Haus der generativen Bildung bezeichne.

311 FREIRIANISCHE ALPHABETISIERUNGSKAMPAGNEN —
CONSCIENTIZACAO

»Slum, Regen, Pflug, Land, Nahrung, Tanz, Brunnen, Fahrrad, Arbeit, Gehalt,
Beruf, Regierung, Sumpfland, Zuckermiihle, Hacke, Ziegelstein, Reichtum. “
(Freire 1980: 86-88). Ein erster Blick auf die hier aufgelisteten Worter ruft die
Assoziation eines fremden Alltags hervor. Tatsachlich handelt es sich um eine
Reihe von Wortern, die, in groBer Entfernung von meinem Hier und Jetzt
betrachtet, zusammengestellt und erforscht wurden — ndmlich vor einem hal-
ben Jahrhundert in Rio de Janeiro, nicht lange bevor am 1. April 1964 in Brasi-
lien die demokratisch gewihlte Regierung von Jodo Goulart durch die Armee
gestiirzt wurde. Diese Wortreihe bildet einen essenziellen Bestandteil inner-
halb der Alphabetisierungsprogramme, die Paulo Freire seit den 1950er-Jahren
konzeptualisiert und vielerorts umgesetzt hat. Die ausgewahlten Worter soll-
ten nicht irgendwelche Worter sein, die fernab der eigenen Erfahrungswelt
der Lernenden liegen. Die Erforschung relevanter Worter im jeweils konkre-
ten Lebenskontext, in dem Menschen auch durch Schreiben und Lesen ihrer
Sprache michtig werden sollten, stellt die Basis von Freires Methodologie

der Alphabetisierung dar. Freire wollte Worter verwenden, die zum Leben,
zum direkten Umfeld der Menschen gehorten und die eine Briicke zwischen
den Menschen und der Welt schlagen konnten, Wérter, die aus dem Leben
jedes Einzelnen kamen und wieder darauf verwiesen (Freire 1980: 54). Die
Menschen, die an den Alphabetisierungsprogrammen von Paulo Freire teil-
nahmen, erlernten auf Basis ihrer generativen Worter binnen weniger Wochen
das Schreiben und Lesen. Voraussetzung fiir den groBen Erfolg war es, mit
genau jenen Bestandteilen zu arbeiten, die das thematische Universum der
Menschen ausmachten:

,Die Untersuchung dessen, was ich als ,thematisches Universum®
des Volkes bezeichnet habe — der Komplex seiner ,generativen
Themen' —, er6ffnet den Dialog der Bildung als Praxis der Freiheit.
(Freire 1978: 79-80)

Als Experiment auf lokaler Ebene setzte Freire zuerst in Angicos/Rio Grande
do Norte ein Alphabetisierungsprojekt um — und das in einer Zeit, als man
per Gesetz nicht als vollwertige_r Biirger_in anerkannt war, wenn man nicht



lesen und schreiben konnte. Analphabet_innen waren vom Wahlrecht ausge-
schlossen (Mayo 2006: 30). Erst im Rahmen des sozialreformerischen Regie-
rungsprogramms von Jodo Goulart wurde ihnen das Wahlrecht eingeraumt.
Zeitgleich setzte Goulart auf seine Agenda das Ziel, zwei Millionen Menschen
zu alphabetisieren. Innerhalb kiirzester Zeit sollten in 20.000 Kulturzirkeln
iiber ganz Brasilien verteilt freirianische Alphabetisierungsprojekte stattfin-
den (Freire 1980: 61). Das Konzept der Kulturzirkel sollte das passive Verstand-
nis von Schule ersetzen und sah demgemaB vor, dass die Teilnehmer_innen
der Zirkel selbst Themen aus dem eigenen Lebensumfeld einbrachten, um
dann in Gruppendiskussionen Handlungsmoéglichkeiten auszuloten, die ihnen
zu einem besseren Leben verhelfen konnten. Freire beschreibt die Jahre zwi-
schen 1961 und 1964 als jene Zeit, aus deren Erfahrungen sich all seine weite-
ren Projekte speisten. Die geplante Massenalphabetisierung sollte nicht nur
die breitenwirksame Vermittlung einer Kulturtechnik erméglichen. Im Kern
ging es um eine politische Kampagne mit hohem transformativen Gehalt fiir
das brasilianische Volk und den Staat, und mit explosivem Gehalt fur die Eliten,
die zuriick an die Macht drangten. Freires Ansatz erfiillte beides: Bildung in
Form von konkreten Techniken, die zum einen gut messbare, quantitative
Werte fiir die Senkung der Analphabet_innen-Rate lieferten. Zum anderen —
und fiir Freire selbst von noch gréBerer Relevanz — wurden dadurch Bildungs-
prozesse angeregt, die sich weniger offensichtlich in Zahlen gieBen lieBen.
Aber Goularts Alphabetisierungsplan fand durch den Militarputsch 1964 ein
jahes Ende. Was Freire mit dem Begriff conscientizacao (Freire 1980; 1981)
bezeichnete — namlich eine dialogische Bildungspraxis, die auf dem Wechsel-
verhiltnis von Aktion, Reflexion und Dialog fullt —, war fiir die Militardiktatur
ein unberechenbarer Faktor, eine Bedrohung: , Ich glaube, es war die Gesamt-
heit dieser Umstiande, die enorme Kraft, die in diesem ProzeB freigesetzt
wurde, welche die Herrschenden aufschreckte.” (Freire 1981: 214). Paulo Freire
wurde inhaftiert und musste seine Heimat verlassen. Er ging ins Exil und
konnte erst 1980 nach Brasilien zuriickkehren (ebd.: 221).

In der Auseinandersetzung mit Paulo Freires Wirken in Brasilien und
seinem Bildungsbegriff stoBe ich, je nach theoretischer Brille, auf eine Viel-
zahl an Lesarten.!” Eine Begriindung fiir das Missverstehen seines Ansatzes
findet man vor allem in den Schriften jener, die Freires Bildungspraxis
als mechanistisches Vorgehen rein nach Rezept beschreiben und den Alpha-
betisierungsprozess auf das Erlernen der Techniken des Lesens und Schrei-
bens reduzieren. Eine andere Quelle fiir Missverstindnisse stellt der Begriff
der conscientizacao dar. Seiner urspriinglichen Bedeutung gemaf3 wird
conscientizacao in den freirianischen Alphabetisierungsprojekten durch die
Erforschung von generativen Wortern seitens der beteiligten Menschen
eingeleitet. Conscientizacao vollzieht sich also, sobald die Menschen diese
Worter in den Mund nehmen und sie, mit der Hand schreibend, aufs
Papier bringen, sie im Dialog zerpfliicken, ihre verschiedenen Bedeutungs-
horizonte ausloten, Zusammenhdnge zwischen verschiedenen Wortsilben

Fotografisch-visuelle Methodenentwicklung

Generative Bildarbeit

17 Peter Mayo bietet dazu einen guten Uberblick und verweist auf die verschiedensten
Stimmen, die sich zu Paulo Freire duBern (Mayo 1995: 364). 100



101

und weiteren Wortern herstellen und dadurch ihr thematisches Universum
erforschen. Dieses lasst sich

»[...] nicht im Menschen abgesehen von der Wirklichkeit finden [...],
auch nicht in der Wirklichkeit abgesehen vom Menschen — noch viel
weniger in einem ,Niemandsland’. Es ist nur innerhalb des Mensch-
Welt-Verhéiltnisses erfassbar. “ (Freire 1978: 88)

Freire distanziert sich in seinen spéteren Schriften ab 1974 vom Begriff der
conscientizacao, da dieser seiner Ansicht nach in allzu vielen Kontexten zur
Anwendung kam, in denen der urspriingliche Bedeutungsgehalt verloren
ging (Zachariah 1986: 28):

»Weil ich die Dinge nicht klar aussprach, 6ffnete ich Naiven, ,Experten’,
oder besonders ,Tiichtigen® Tiir und Tor: Sie bemachtigten sich des
Konzepts der ,BewuBtseinsbildung’ und definierten und benutzen es,
vor allem in Lateinamerika, in reaktionarer Weise.“ (Freire 1981: 63)

Eine Fehlinterpretation des Begriffs sieht Freire beispielsweise darin, den
Begriff conscientizacao als Synonym fiir revolutiondren Aktionismus zu ver-
stehen. Dadurch werde die Illusion verbreitet, dass es ausreiche, den Begriff
auf Banner zu schreiben und mit Megafonen zu verkiinden, um eine Revolu-
tion herbeizufiithren (ebd.: 74). Eine andere Spielart, die von christlich gepragten
guten Absichten getragen, jedoch, so Freire, ebenso wenig zielfiihrend sei,
bestehe darin, conscientizacao zur reinen Symptombekdmpfung einzusetzen
(ebd.: 74-75). Das Wort conscientizacdo werde so seiner dialogischen Dimension
der Aktion und Reflexion beraubt. Den Unterschied zwischen Freires con-
scientizacao und diversen machtpolitischen Ausformungen der Bewusstseins-
bildung beschreibt Gerald Faschingeder folgendermaBen:

»Der Unterschied zwischen den historisch praktizierten Brutalititen
von marxistisch oder christlich legitimierten Herrschaftsformen und
dem Ansatz Paulo Freires ist, dass er radikal den Dialog als Weg des
wechselseitigen Lernens einfordert.” (2012: 4)

Conscientizacio bedeutet demnach fiir Freire, Bildung als dialektischen
Erkenntnisakt zu begreifen. In solchen Prozessen gibe es keine Menschen
ohne Welt und keine namenlosen Massen mehr (Freire 1981: 76).

3.1.2 PHASEN DER FREIRIANISCHEN ALPHABETISIERUNG

Nachfolgend beschreibe ich Freires Alphabetisierungsprojekte anhand von
vier Phasen, um daraus die konstitutiven Elemente generativer Bildungsarbeit
abzuleiten und diese fiir die methodologische Entwicklungsarbeit im Rahmen
meiner Forschung nutzbar zu machen.



Phase 1 Vom Wortuniversum zu den generativen Wértern

In der ersten Phase eines freirianischen Alphabetisierungsprojekts wurde die
Lebenswelt der teilnehmenden Menschen erforscht. Die Koordinator_innen
des Projektes begaben sich dabei in jenen Kontext, in dem das Projekt stattfin-
den sollte, redeten mit den Menschen vor Ort in informellen Settings, h6rten
zu, beobachteten und hielten zentrale Aussagen in Gesprachsprotokollen fest.
So erzdhlte ein Teilnehmer aus dem Hinterland von Rio Grande do Norte:
»Es ist schwer, den Januar in Angicos durchzustehen, denn der Januar ist ein
harter Bursche, der uns Leiden bringt.” (Freire 1980: 54). Ein anderer Mann
aus Recife begriindete seine Teilnahme am Programm mit folgenden Worten:
,Ich mochte lesen und schreiben lernen [...], damit ich aufhore, der Schatten
von anderen Leuten zu sein.” (ebd.: 54-55). Und wieder ein anderer erklarte:
»Das Volk zieht eine Schraube im Kopf an. [...] Das ist der Grund dafiir, daB
du, Professor, hergekommen bist, um mit mir, dem Volk, zu reden.” (ebd.).
Die Koordinator_innen sammelten eine Vielzahl von Aussagen, die den Reich-
tum an vorhandenen Sprachen und Themen in einem spezifischen Kontext
widerspiegelten. AnschlieBend wurden die Aussagen von ihnen systematisch
analysiert, um jene Worte daraus abzuleiten, die fiir die Teilnehmenden in
ihrer Lebenswelt relevant erschienen, somit deren Wortuniversum bildeten.
Dieses Wortuniversum wurde einem Auswahlverfahren unterzogen — in
Hinblick auf zwei Aspekte: den phonemischen Reichtum der vorhandenen
Worter sowie ihre Relevanz fiir die Lebenswelt und den Erfahrungsraum der
Alphabetisand_innen.

Geleitet durch ihre alltagliche Neugier, begaben sich die Koordinator_in-
nen in einen ihnen fremden Kontext und initiierten dort Dialogprozesse.
Durch die Auseinandersetzung mit dem Anderen und der eigenen Differenz-
erfahrung nahmen sie als Subjekte in diesem Prozess eine reflexiv-kritische
Position ein und erschlossen so, durch ihr Hinterfragen, gewissermafien den
theoretischen Kontext der generativen Worter. Damit wurde ihre spontane
Neugier zu einer epistemologischen (Freire 2007: 90-91; siehe auch 86ff.).

Die Alphabetisand_innen waren in diesem Stadium noch nicht aktiv in den
Prozess eingebunden. Thre Lebenswelt wurde beobachtet, sie wurden ange-
sprochen, woraus erste Dialogsituationen entstehen konnten. Sie stellten
wichtige Informationen fiir den Prozess zur Verfligung, gestalteten diesen aber
noch nicht selbststindig mit. In einer spateren Alphabetisierungskampagne,
die Paulo Freire mit seiner Frau Elza Freire in Sao Tomé ab 1976 umsetzte,
wurden die Alphabetisand_innen vom ersten Moment an, bei der Konzeption
des Projektes, in die Entscheidungsfindung involviert (Freire 1981). Dies
geschah im Rahmen von Seminaren mit den Alphabetisand_innen und den
Koordinator_innen, in denen der Inhalt und vor allem die politische Dimension
der Alphabetisierungskampagnen mit allen Beteiligten diskutiert wurden.
Damit wurden die Subjekt- und Objektpositionen der Beteiligten von Beginn
an dynamisch angelegt.

Phase 2 Von generativen Woértern zu Bildern

In der zweiten Phase wurden die ausgewdhlten generativen Worter in ent-
sprechende Bilder iibersetzt. Die Bedeutungsvielfalt eines Wortes sollte sich,
stets in Bezug auf die Lebenswelt der Menschen, in jeweils einem Bild wider-
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spiegeln. Anfanglich wurde eher mit Malereien und Zeichnungen gearbeitet,
so zum Beispiel 1964 in Recife mit den Malereien von Francisco Brenand:

LoRE

Abb. 23 Malereien mit generativen Inhalten als Impuls im Alphabetiserungsprozess
(Francisco Brenand in Freire 1980: 67, 69)

In spdteren Projekten, als Freire fiir eine groB angelegte Alphabetisierungs-
kampagne in Sao Tomé Handbiicher der Volkskultur verfasste, kamen
vermehrt Fotografien zum Einsatz.

Abb. 24 Fotos mit generativen Inhalten als Impuls im Alphabetisierungsprozess
(Bildautor_in nicht genannt, in Freire 1981: 177)

Damit wurde das Visuelle als Bedeutungstriager in den Prozess eingebracht
und erméglichte so eine Vervielfaltigung der Deutungsmoglichkeiten.
103 Mithilfe der Bilder sollten Assoziationen zu moglichst vielen Dimensionen



des jeweiligen Wortes angeregt werden. Die visuelle Kodierung wurde von
den Koordinator_innen vorgenommen. Sie hatten weiterhin die Deutungs-
macht iiber das Wortuniversum (die generativen Worter und die Bilder) inne,
die in diesem Prozess zusammengefithrt wurden. Geleitet von epistemologi-
scher Neugier, bewegten sich die Koordinator_innen dabei im theoretischen
Kontext (Freire 2007: 91). Der Auswahl- und Kodierungsprozess wurde im
gemeinsamen Dialog mit anderen Koordinator_innen vollzogen, um dabei
eine reflexive Ebene aufrechtzuerhalten und zu verhindern, dass die je eigenen
Sichtweisen der einzelnen Koordinator_innen {iber die generativen Aussagen
der Teilnehmer_innen gestellt werden.

Phase 3 Vom Bild zu den generativen Themen

In einem nichsten Schritt organisierten die Koordinator_innen sogenannte
Kulturzirkel, zu denen die Alphabetisand_innen eingeladen wurden. Innerhalb
der Kulturzirkel wurden die Bilder bei Gruppendiskussionen von den Teilneh-
mer_innen dekodiert und dadurch wieder in Sprache und Worter umgewandelt.
Anhand eines Bildes, das das generative Wort ,Regen* illustrieren sollte,
wurden beispielsweise im Projekt in Recife im Jahr 1964 Themen rund um die
Wasserversorgung, den Einfluss der Umwelt auf das menschliche Leben,
klimatische Faktoren in der Subsistenzékonomie etc. diskutiert (Freire 1980:
87). In Sao Tomé 1976 fiithrte die Fotografie, die fiir das generative Wort
,Volk* eingesetzt wurde, zum gemeinsamen Reden und Nachdenken iiber die
Bedeutung der Unabhéngigkeit, des Widerstands gegen die Kolonialmacht
und die Rolle der Bevolkerung beim Aufbau eines unabhdngigen National-
staates (Freire 1981: 178). So ergaben sich in den Bilddiskussionen generative
Themen, deren umfassende Bedeutung Freire wie folgt beschreibt:

»Ich habe diese Themen ,generativ‘ benannt, weil sie (was immer sie
auch enthalten und welche Aktion sie auch immer hervorrufen moégen)
die Moglichkeit enthalten, in viele mdgliche Themen weiter entfaltet
zu werden, die ihrerseits nach der Durchfithrung neuer Aufgaben ver-
langen.” (Freire 1978: 84)

In dieser Phase verlieBen die Alphabetisand_innen ihre bisherige Objekt-
position und wurden zu den zentralen Subjekten im Alphabetisierungsprozess.
Die Koordinator_innen trugen jetzt nur noch die Verantwortung dafiir, dass
in der Gruppe gearbeitet werden konnte, wihrend die Verantwortung fiir den
thematischen Verlauf und die inhaltliche Entwicklung bei den Gruppenteil-
nehmer_innen lag. Die Vieldeutigkeit der Bilder konnte sich nun in der dialo-
gischen Auseinandersetzung der Gruppe entfalten. Die Alphabetisand_innen
nahmen ihren eigenen Dekodierungsprozess vor und erweiterten den Deutungs-
horizont der Bilder in Richtung ihrer generativen Themen. Zunichst waren
sie von ihrer spontanen Neugier geleitet, aber durch die Auseinandersetzung
mit den Bildern und den Dialogprozessen und Differenzerfahrungen, die sich
daraus ergaben, gelangten sie bald in eine reflexiv-kritische Position. Thre
spontane Neugier konnte in diesem Rahmen zu einer epistemologischen wer-
den (Freire 2007: 91).
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Phase 4 Von Schriftbildern zu weiteren generativen Wortern und Themen
Ausgehend von der Gruppendiskussion wurde das generative Wort, das zum
Bild gehorte, in seinen einzelnen Silben als Schriftbild in die Diskussion ein-
gebracht. Zuerst wurde ein Bild des geschriebenen, vollstindigen Wortes — z. B.
povo (dt. Volk) — gezeigt, dann folgte ein Bild des geschriebenen, in seine ein-
zelnen Silben unterteilten Wortes. AnschlieBend wurden, erst hintereinander
und dann auf einem gemeinsamen Bild, die phonemischen Gruppen zu diesen
Silben in Form einer sogenannten Entdeckungskarte gezeigt (Freire 1980: 86).

povo (Volk)

g K

povo

po-vo
po pa pe pi  po pu
vo va ve . Vi VO vu

P e e
Yo | va ve

Abb. 25 Entdeckungskarte im Alphabetisierungsprozess
(Bildautor_in nicht genannt in Freire 1981: 179)

Die Menschen setzten nun jeweils aus den verschiedenen phonemischen
Gruppen eines bestimmten Wortes neue Worter zusammen, probierten sie
aus und diskutieren miteinander, ob es sich bei ihren Zusammensetzungen
um Schriftbilder von existierenden, sinnvollen Wortern oder etwa um lautliche
Neubildungen ohne Bedeutung handelte. Die gefundenen Worter wurden
miteinander in Beziehung gesetzt — was eine kritische Reflexion {iber den
jeweiligen Bedeutungshorizont der Worter innerhalb der eigenen Lebenswelt
in Gang setzte. In der Folge erschloss sich die Gruppe einen immer gréBer
werdenden Wortschatz. Dieser wurde wiederum diskutiert und auf seinen
Gehalt in Hinblick auf den eigenen Lebenskontext gepriift. Daraus ergaben
sich weitere generative Themen. Die Alphabetisand_innen behielten weiter-
hin ihre Subjektposition bei und bewegten sich im theoretischen Kontext. Sie
wurden in ihrem Lernprozess von den Koordinator_innen begleitet. IThre episte-
mologische Neugier fithrte sie von einem Wort zum nichsten, neue Worter
wurden erschlossen und im gemeinsamen Dialog hinterfragt (Freire 2007: 91).
Die Dialogprozesse waren von Selbst- und Differenzerfahrungen geleitet,

die die Alphabetisand_innen mithilfe der neu gelernten Worter ergriindeten.



3.1.3 KONSTITUTIVE ELEMENTE GENERATIVER BILDUNG BEI FREIRE

In Freires Alphabetisierungskampagnen geht es um weit mehr als das bloBe,
mechanische Erlernen von Lesen und Schreiben. Im Kern geht es darum,

die Welt mit ihren kulturellen Differenzen und Ambivalenzen lesen zu lernen
und dabei Handlungsfahigkeit zu entwickeln. Die konstitutiven Elemente
generativer Bildung, die sich bei der Analyse von Freires Alphabetisierungs-
kampagnen ergeben, lassen sich als Modell im Haus der generativen Bildung
wie folgt abbilden:

Abb. 26 Haus der generativen Bildung

Die Lebenswelt der Menschen bildet im Haus der generativen Bildung die
Basis. Sie muss mit ihrer Vielfalt an Wortern und Bedeutungen als Ausgangs-
punkt fiir Bildung im Sinne der conscientizacio betrachtet werden. Durch die
Sammlung und Bearbeitung der generativen Worter werden Teilaspekte dieser
Lebenswelt reprasentiert, ansprechbar und verhandelbar. Die Auseinander-
setzung mit den generativen Wortern fithrt wiederum zu generativen Themen.
Teil des Weges von den generativen Wortern zu generativen Themen ist ein
von Neugier geleiteter Lern- und Forschungsprozess, der durch den Dialog
iiber Selbst- und Differenzerfahrungen angeregt und vorangetrieben wird. Am
Ende beherrschen die Menschen ihre eigenen Worte insofern, dass sie sie nicht
nur lesen und schreiben konnen, sondern sie in verschiedene Kontexte stellen,
hinterfragen und daraus generative Themen ableiten konnen. Der Prozess

des dialogischen ErschlieBens von generativen Themen in einem bestimmten
Lebenskontext bildet den methodologischen Kern der Alphabetisierungs-
projekte und kann als generatives Arbeiten bezeichnet werden. Durch das
vielschichtige Wechselspiel zwischen Subjekt- und Objektsein, zwischen
spontaner und epistemologischer Neugier, zwischen konkretem und theoreti-
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schem Kontext (Freire 2007: 90-91) im Rahmen der Alphabetisierung wird
ein Bildungsprozess angeregt, der weit tiber das Erlernen einer Kulturtechnik
hinausgeht. Es geht um Bildung, die nach ,,dem Denken des Menschen iiber
die Wirklichkeit und nach seinem Handeln an der Wirklichkeit“ (Freire 1978:
88) strebt.

3.2 BILDARBEIT DURCH INTERAKTIVE FOTO-METHODEN

Im folgenden Abschnitt liegt der Fokus auf der fotografisch-visuellen Metho-
denentwicklung, die seit den 1970er-Jahren vor allem in den Sozialwissen-
schaften zunehmend eine Rolle spielt. Ich wihle dabei Forschungsmethoden,
die durch ihren partizipativen und prozesshaften Charakter in einem Nah-
verhaltnis zur Generativen Bildarbeit stehen. Diese ausgewahlten Methoden
nenne ich interaktive Foto-Methoden. Durch ihre Gegentiberstellung und
Systematisierung auf drei Interaktionsebenen stelle ich die Gemeinsamkeiten
und Unterschiede der ausgewdhlten interaktiven Foto-Methoden heraus und
nehme eine Bewertung hinsichtlich ihrer Partizipationsmoglichkeiten und
ihrer Prozesshaftigkeit vor.

3.21 AUSWAHL INTERAKTIVER FOTO-METHODEN

Fotografische Bilder beherrschen die wissenschaftliche Welt vielleicht nicht
im selben Maf wie die Alltagswelt, sie dienen jedoch immer wieder als ent-
scheidende Elemente, wenn etwa mithilfe von Abbildern bestimmte Erkennt-
nisse bestatigt und andere widerlegt werden. In manchen Wissenschafts-
bereichen wird dariiber hinaus die Fotografie als Forschungsmethode zum
Einsatz gebracht, es wird Bildarbeit in verschiedenen Varianten betrieben.
Am Umgang mit den beteiligten Menschen im fotografischen Geflecht und
mit den fotografischen Bildern, die daraus entstehen, werden das jeweilige
Wissenschaftsverstindnis der Forscher_innen und ein dementsprechender
Begriff von Wirklichkeit erkennbar. Wird die Bedeutungsvielfalt von Bildern
anerkannt, steht dies meist in Widerspruch zu einem Wissenschaftsver-
stindnis, das auf reine Evidenzerzeugung durch fotografische Abbilder setzt.
Wird jedoch Fotografie lediglich als Abbildungsverfahren betrachtet, durch
das Datenquellen und bei Bedarf Beweismaterial generiert werden, bleiben
Entstehungs- und Verwendungszusammenhénge — und damit die Rolle der
Menschen, die Bilder produzieren und verwenden — unbeachtet und unreflek-
tiert. Das Wesen der Fotografie, das noema (Barthes 1985: 86-87), das die
Fotografie von allen anderen bildgebenden Verfahren unterscheidet, kann in
solchen Zusammenhingen nicht methodologisch zur Geltung kommen. Das
entspricht grundsitzlich jenen Verfahren, in denen Fotografien als Evidenz
erzeugende bzw. rein abbildende Medien eingesetzt werden, wie es hdufig bei
kolonialen Verfahren der ,fotografischen Welterkundung® (vgl. dazu Anderson
1923; Trasher 1927; Bateson/Mead 1942) der Fall war, die sich in Varianten

bis heute in diversen fotografisch-visuellen Ansitzen widerspiegeln. In
Forschungsfeldern, in denen es grundsétzlich um ungleiche Verteilung von
Macht und Ressourcen geht (wie beispielsweise die Nachhaltigkeits- und



Entwicklungsforschung) sind besonders jene Ansitze von Bedeutung, bei
denen das Produzieren, Prasentieren, Rezipieren und Interpretieren von Fotos
als Geflecht von Handlungs-, Deutungs- und Verstandigungsprozessen zur
Anwendung kommen. Durch die verschiedenen Akteurs- und Aktionsebenen
konnen Handlungsspielraume in Situationen kultureller Differenz er6ffnet
werden. Deshalb setze ich bei der Methodenauswahl den Fokus auf jene Metho-
den, die seit den 1970er-Jahren vor allem in ethnomethodologischen und sozial-
wissenschaftlichen Zusammenhingen angewendet und weiterentwickelt
werden. Thnen ist gemeinsam, dass Interaktion im Prozess eine gewisse Rolle
spielt und dass die generierten Fotos nicht nur in ihrer reinen Abbild- und
Beweisfunktion, sondern dariiber hinaus in ihrem Entstehungs-, Verwendungs-
und Verweisungszusammenhang betrachtet werden kdnnen. Partizipation

ist bei diesen Methoden auf unterschiedlichen Akteursebenen méglich, die
Deutungshoheit ist nicht nur dem_der Forscher_in vorbehalten. Es kann hier
auch der Gesamtprozess fotografischer Praxis bis zu einem gewissen Grad als
Analysekategorie mitgedacht werden.

Partizipationsmdglichkeiten und Prozesshaftigkeit

Der Partizipationsgrad kann in den verschiedenen Phasen eines Forschungs-
prozesses einmal hoher und dann wieder geringer ausfallen (Cornwall/Jewkes
1995: 1668). Der Grad der Partizipation hdngt davon ab, wie weit die aktive
Teilhabe und Mitgestaltung der Beteiligten im Forschungsfeld geférdert und
zugelassen wird und welche Rollen und Funktionen sie dabei aktiv einnehmen
kénnen (von Unger 2014: 38). Teilhabe und Mitgestaltung konnen bereits am
Anfang, bei der Themenwahl geférdert werden. Demnach gewdhren Metho-
den, bei denen die Beteiligten an der Themenwahl mitwirken kénnen, mehr
Partizipationsmoglichkeiten als Methoden mit konkreten Themenvorgaben.
Dasselbe gilt fiir die Zusammensetzung des Bildkorpus. Wird dieser von den
Beteiligten selbst generiert, wachsen die Partizipationsmoglichkeiten. Die Deu-
tungshoheit liegt in klassischen Forschungssituationen bei den Wissenschaft-
ler_innen. Wird der Ablauf jedoch mehrstufig angelegt, konnen auch die im
Forschungsfeld beteiligten Menschen am Deutungsprozess teilhaben. Metho-
den, bei denen die im Forschungsfeld beteiligten Menschen einbezogen sind,
aber nicht eigenstandig mitgestalten konnen, werden in meiner Gegeniiber-
stellung und Systematisierung interaktiver Foto-Methoden als Methoden mit
geringem partizipativem Charakter bewertet (siche Abb. 29). Je mehr Mog-
lichkeiten die Beteiligten im Forschungsprozess haben, diesen Prozess aktiv
mitzugestalten, desto hoher wird der partizipative Charakter einer Methode
bewertet. Um das Spektrum der Partizipationsmoglichkeiten fassbar zu
machen, orientiere ich mich an einem Stufenmodell, das Michael Wright und
Hella von Unger (2010) in Anlehnung an die Partizipationsleiter von Sherry
Arnstein (1969) fir Beteiligungsprozesse im Bereich der Gesundheitsférderung
erstellt haben.
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Abb. 27 Stufenmodell der Partizipation (nach Wright et al. 2010, in Unger 2014: 40)

Bei allen neun Stufen in diesem Modell interagieren die Forscher_innen mit
den Menschen im Forschungsfeld. Die Qualitit der Interaktion ist jedoch unter-
schiedlich. Die ersten beiden Stufen stehen fiir die Formen von Interaktion,
die durch partizipative Forschung verhindert werden sollen bzw. die als ,,nicht-
partizipativ“ gelten. Die beteiligten Menschen im Forschungsfeld sollten nicht
instrumentalisiert werden (Stufe 1). Eine Beziehung zwischen Forscher_innen
als Subjekten der Interaktion und Beteiligten als Forschungsobjekten, bei

der Letztere lediglich dazu angehalten werden, Anweisungen auszufiithren
(Stufe 2), widerspricht ebenfalls einer partizipativen Forschungshaltung. Jene
gemeinsamen Aktivititen im Forschungsprozess, in deren Rahmen die Betei-
ligten iiber das gesamte Projekt informiert (Stufe 3), zu gewissen Aspekten
befragt (Stufe 4) und unter Umstdnden als Berater_innen konsultiert werden
(Stufe 5), werden ,,als wichtige, ermo6glichende Vorstufen der Partizipation®
(von Unger 2014: 39) bezeichnet. Erst Aktivitdten ab Stufe 6, mit einem gewis-
sen Grad an Mitbestimmung der Beteiligten im Prozess, werden in diesem
Modell als ,Partizipation® bezeichnet. Der Grad der Mitbestimmung kann
durch teilweise Entscheidungskompetenz (Stufe 7) und Entscheidungsmacht
(Stufe 8) gesteigert werden. Entwickelt sich in einem gemeinsamen For-
schungsprozess ein selbstorganisierter Prozess der Menschen im Forschungs-
feld, geht dies tiber den Begriff der Partizipation hinaus — dann steht nicht
mehr das respektvolle Miteinander zwischen Forscher_innen und Beteiligten
im Feld im Vordergrund, sondern die selbststindige, kollektive Handlungs-
fahigkeit der Menschen in einem gewissen lebensweltlichen Zusammenhang.
In der Gegeniiberstellung der interaktiven Foto-Methoden in Abbildung 29



kennzeichne ich die vier Interaktionsebenen nach dem Stufenmodell der
Partizipation jeweils mit der entsprechenden Stufenzahl.

Die Prozesshaftigkeit einer Methode wird hier in direktem Zusammen-
hang mit den Partizipationsmoglichkeiten betrachtet, was die Frage aufwirft,
wie viel Offenheit und Dynamik im Prozess erwiinscht und zugelassen ist.

Je mehr Partizipationsmoglichkeiten, desto offener und weniger planbar ist
der Prozess, und sind somit auch die Ergebnisse. Wird ein Thema und/oder
der Bildkorpus vorgegeben, ist die Prozesshaftigkeit geringer als bei einem
thematisch offenen Prozess oder einem Prozess, in dem die Beteiligten die Bil-
der selbst generieren. Kénnen im Prozess mehrere verschiedene Datensorten
gesammelt und bei Bedarf herangezogen werden, wird die Prozesshaftigkeit
erh6ht. Das ist auch der Fall, wenn die Beteiligten Anteil an der Deutung

des Datenmaterials haben. Weiters hangt die Prozesshaftigkeit einer Methode
davon ab, wie weit der Ablauf und die Prozessentwicklung reflektiert und in
die Analyse einbezogen werden. In diesem Sinne werden jene Methoden als
weniger prozesshaft bewertet, die sich vorrangig auf das Generieren und
Analysieren des Datenmaterials konzentrieren, dabei aber den Prozess selbst
und die sich darin ergebenden Interaktionen nicht als qualitative Daten
beriicksichtigen.

3.2.2 SYSTEMATISIERUNG DER INTERAKTIVEN FOTO-METHODEN

In der folgenden Tabelle werden die ausgewahlten interaktiven Foto-Methoden
drei Interaktionsebenen zugeordnet, um zunichst zentrale Gemeinsamkeiten
und Unterschiede nachvollziehbar zu machen und dann eine Bewertung in
Bezug auf ihren partizipativen und prozesshaften Charakter vorzunehmen.
Dabei orientiere ich mich an folgenden Fragen:
- Wer sind die Schliisselautor_innen?
- Wie wird die Themenwahl getroffen?
- Wer fotografiert bzw. entscheidet iiber den Bildkorpus?
- Woraus besteht das Datenmaterial?
- Bei wem liegt die Deutungshoheit im Analyseverfahren?
- Wie kann die Methodengruppe in Hinblick auf die Partizipations-
moglichkeiten der Beteiligten bewertet werden?
- Wie kann die Methodengruppe in Hinblick auf die Prozesshaftigkeit
beim Forschen bewertet werden?

Fotografisch-visuelle Methodenentwicklung

Generative Bildarbeit

110



111

Kategorien

Interaktionsebene 1

Interaktionsebene 2

Interaktionseben 3

Bezeichnung
und zentrale
Autor_innen

Photointerview
(Collier 1967; Collier/
Collier 1986)
Photoelizitation
(Bunster 1978;
Harper 1986)

Autodriving

(Arsenian/
Cornelison 1960;
Nielsen 1962;
Heisley/Levy 1991)

Autofotografie
(Adair/Worth
1972; Ziller/Rorer
1985)

Photo Novella/
Photovoice (Ewald
1985; Buris/Wang 1994,
1997; Berman et al.
2001)
Reflexive/Partizipative
Fotobefragung (Harper
1988, 1994, 2002;
Becker 1986; Wuggenig
1990; Hagedorn 1994)

Die Themenwahl

... wird von den
Wissenschaftler_
innen vorgegeben.

... wird von den
Wissenschaftler_
innen vorgegeben.

... wird von den
Wissenschaft-
ler_innen
vorgegeben.

... wird von den
Wissenschaftler_
innen vorgegeben.

... kann auch offen
gehalten werden und
durch einen kollektiven
Prozess erfolgen.

Der Bildkorpus

... wird von den
Wissenschaftler_
innen generiert.

... wird von den
Wissenschaftler_
innen generiert.
Die Beteiligten im
Forschungsfeld

werden fotografiert.

... wird von den
Beteiligten im
Forschungsfeld
generiert.

... wird von den
Beteiligten im
Forschungsfeld
generiert.

Das Datenmaterial

... wird bei
qualitativen
Interviews in
Gesprachen uber
die Fotos generiert.

... wird bei
qualitativen
Interviews in
Gesprachen tber

die Fotos generiert.

... besteht aus
den Fotos, die
von den
Beteiligten
gemacht werden.

... besteht aus den
Fotos, die von den
Beteiligten gemacht,
und den Gespréachen,
die dazu gefiihrt

Die Fotos dienen Die Fotos dienen werden.
als Stimuli fiir die als Stimuli fur die
Interviews. Interviews.
Die Deutungshoheit ... haben die ... haben die ... haben die ... haben die

Wissenschaftler_
innen. Die Bedeutung
der Fotos wird durch
Einzelinterviews
erschlossen. Die
Wissenschaftler_
innen deuten

dabei das, was die
Beteiligten Uber die
Fotos gesagt haben.

Wissenschaftler_in-
nen. Die Bedeutung
der Fotos wird durch

Einzelinterviews
erschlossen. Die
Wissenschaftler_
innen deuten dabei
das, was die

Beteiligten liber die
Fotos, auf denen sie

Wissenschaft-
ler_innen. Sie
deuten die Fotos
der Beteiligten.
Bei Bedarf
kénnten die
Beteiligten im
Rahmen von
Interviews zu
ihren Fotos am

Wissenschaftler_innen,
jedoch kdnnen die
Beteiligten am
Deutungsprozess
durch Einzelinterviews
oder Gruppendiskus-
sionen mitwirken. Die
Wissenschaftler_innen
deuten die Fotos und
Gesprache darlber.

selbst abgebildet Deutungsprozess
sind, gesagt haben. mitwirken.
Orientierung im 2,3,4 3,4,5,6 3,4,5,6,7,8
Stufenmodell der
Partizipation
(Wright et al. 2010)
Bewertung der gering gesteigert hoch

Partizipations-
moglichkeit und
Prozesshaftigkeit

Abb. 28 Gegenliberstellung und Systematisierung von interaktiven Foto-Methoden

Interaktionsebene 1

Fotointerview und Fotoelizitation

Beim Fotointerview (Collier 1967) und der Fotoelizitation (Bunster 1978;
Harper 1986) werden die Fotos von den Wissenschaftler_innen angefertigt
und ausgewahlt und anschlieBend den beteiligten Menschen als Stimuli fiir
ein Interview vorgelegt, wobei sich das Interview nicht durchgehend auf die



Fotos beziehen muss, wie es beispielsweise bei Fokusinterviews der Fall ist
(Merton 1956; Dannecker 2014). Es ist dabei durchaus erwiinscht, dass die
Assoziationen zu den Fotos in Themenbereiche fithren, die nicht direkt
befragt werden. Die Anwendung dieser Methoden erstreckt sich thematisch
von Forschungsprojekten zu sozialem Handeln auf der Mikroebene bis zu
Untersuchungen von kulturellen Definitionen auf der Makroebene (Harper
2002: 20ft.). Der partizipative und prozesshafte Charakter wird als gering
bewertet, da die Menschen im Feld den Forschungs- und Deutungsprozess
nicht aktiv mitgestalten und beeinflussen kénnen. Durch Interviews erhalten
diese Methoden zwar einen gewissen interaktiven Charakter, jedoch geht es
dabei weniger um Gegenseitigkeit im Gesprach als um eine Befragung, bei
der sich der_die Forscher_in zuriicknehmen sollte. Die Interviews werden von
den Wissenschaftler_innen meist inhaltsanalytisch ausgewertet, wodurch die
Deutungshoheit bei ihnen liegt. Allerdings lassen die Interviews, mit einer
gewissen Offenheit gefiihrt, auch prozesshafte Dynamiken zu. So kénnen im
Gesprach durchaus Ambivalenzen und Unvorhersehbares auftreten, was flir
die anschlieBende Analyse von Relevanz sein kann.

Interaktionsebene 2  Autodriving und Autofotografie

Autodriving  Die Methode des Autodriving (Arsenian/Cornelison 1960;
Nielsen 1962; Heisley/Levy 1991) stellt eine spezielle Variante der Fotoelizitati-
on dar, bei der die Beteiligten nicht nur Interviewpartner_innen, sondern
auch Referent_innen bzw. Bildmotive sind. Hierbei werden die Menschen im
Forschungsfeld von den Wissenschaftler_innen in bestimmten Situationen
fotografiert und geben in der Folge iiber diese auf den Fotos zu sehenden Situ-
ationen Auskunft. Die Fotos dienen als Impulse fiir die Interviewsituationen
und férdern bei den Menschen im Feld die Assoziationsmoglichkeiten zu ihrer
eigenen Situation (Heisley/Levy 1991: 260). Die Methode des Autodriving
eignet sich besonders fiir Untersuchungen, die nach der Perspektive der Men-
schen auf ihr eigenes Handeln fragen, was beispielsweise in der Nachhaltig-
keits-, Konsum- und Gesundheitsforschung von Interesse sein kann. Der
partizipative und prozesshafte Charakter wird hier als gesteigert bewertet, da
die Beteiligten nicht nur als Interviewpartner_innen mitwirken, sondern
auch als Fotomotive zu Akteur_innen vor der Kamera werden. Der interaktive
Charakter der Methode des Autodriving zeigt sich einerseits in den Situatio-
nen, in denen die Forscher_innen die Beteiligten im Feld fotografieren. Es
muss davon ausgegangen werden, dass den Beteiligten bewusst ist, dass sie
fotografiert werden, was wiederum zu gewissen unbewussten oder bewussten
Verhaltensformen vor der Kamera fithren kann. Jedenfalls findet in der Begeg-
nung zwischen den Forscher_innen als Fotograf_innen und den Beteiligten
im Feld als Fotomotive eine gewisse, nicht zur Sprache gelangende Interaktion
statt. Teils interaktiven Charakter hat auch das anschlieBende Interviewver-
fahren, das jedoch, wie bei Interaktionsebene 1 angegeben, eher als einseitiges
Gespréach im Sinne einer Befragung angelegt ist, bei der die Forscher_innen
weniger sprechen als zuhoren. Das Interview wird meist von den Wissen-
schaftler_innen inhaltsanalytisch ausgewertet, die Deutungshoheit liegt also
bei ihnen. Die gemeinsamen Situationen von Forscher_innen und Beteiligten
beim Fotografieren und beim Interview lassen jedoch prozesshafte Dynamiken
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mit einer gewissen Offenheit zu. Dabei kénnen durchaus Ambivalenzen und
Unvorhersehbares auftreten, was fir die folgende Analyse von Relevanz sein
kann.

Autofotografie  In der Anwendung der Autofotografie (Adair/Worth 1972;
Ziller/Rorer 1985; Aitken/Wingate 1993) werden die Themen und Schwerpunkte
zundchst von Wissenschaftler_innen definiert. Die Beteiligten werden dann
angehalten, iiber einen gewissen Zeitraum hinweg selbststindig zu diesen
Themen zu fotografieren. Die eigenstdndige fotografisch-visuelle Auseinan-
dersetzung der Menschen im Feld erméglicht die Vertiefung eines vorgegebe-
nen Themas und kann relevante Aspekte sichtbar werden lassen, die ohne
diese Praxis verborgen blieben (Dirksmeier 2013: 82). Die Fotos haben dabei
einen besonderen Status: Sie stellen das zentrale Datenmaterial dar, das von
den Wissenschaftler_innen ausgewertet wird. Die Forscher_innen und die
Teilnehmer_innen sprechen meist nicht miteinander iiber die Fotos. Darum
eignet sich die Methode der Autofotografie besonders gut fiir Situationen,

in denen es sprachliche Verstindigungsschwierigkeiten gibt. Zu beachten ist
hierbei jedoch, dass die Erstellung und damit die Deutung von visuellen
Codes, die es zu entschliisseln gilt, von regionalen und kulturellen Besonder-
heiten und Unterschieden gepragt sein kann. Der partizipative und prozess-
hafte Charakter wird hierbei als gesteigert bewertet, da die Beteiligten selbst
zu Fotograf_innen werden und den zentralen Datenkorpus eigenstindig in
ihrem Lebensumfeld generieren. Das Interaktive entfaltet sich bei der Auto-
fotografie weniger beim gemeinsamen Sprechen der Forscher_innen und
Teilnehmer_innen tiber Bilder als im Prozess des Fotografierens der Teilneh-
mer_innen. Der Akt des Fotografierens in ihrem Lebensumfeld regt die Teil-
nehmer_innen bis zu einem bestimmten Grad zur (inter-)aktiven Auseinan-
dersetzung mit diesem Lebensumfeld an. Dennoch haben die Menschen im
Forschungsfeld den Status von Proband_innen: Zwar ist ihr Beteiligungsgrad
beim Generieren des visuellen Datenmaterials h6her als beim Autodriving,
doch die Deutungshoheit iber diese Daten verbleibt auch hier insofern bei
den Wissenschaftler_innen, als ihnen in Bezug auf die Interpretation ihres
Fotomaterials kein eigenstandiger Spielraum eingerdumt wird. In der Analyse
stehen meist die Fotos der Teilnehmer_innen im Mittelpunkt, und nicht der
fotografische Prozess, den die Menschen dabei durchleben. Das bedeutet, dass
die Prozesshaftigkeit eher nicht als Analysekategorie integriert wird.

Interaktionsebene 3  Photo Novella/Photovoice, reflexive/

partizipative Fotobefragung
Bei Photo Novella/Photovoice (Ewald 1985; Buris/Wang 1994, 1997) und refle-
xiver/partizipativer Fotobefragung (Harper 1988; Wuggenig 1991) handelt
es sich um kombinierte Fotografie- und Interviewverfahren. Eine Gemein-
samkeit dieser Methoden besteht darin, dass die Beteiligten im Forschungs-
feld iber einen ldngeren Zeitraum selbst fotografieren und dadurch eine
groBe Entscheidungsfreiheit in Bezug auf ihre Motiv- und Bildauswahl haben.
In reflexiven Interviews bestimmen sie selbst, zu welchen Bildern sie Aus-
kunft geben wollen und kénnen. Der thematische Kontext der Forschung ist
meist sehr konkret vorgegeben, die Motivwahl der Beteiligten kann jedoch



den weiteren Verlauf des Forschungsprozesses und seine inhaltliche Aus-
richtung beeinflussen. Diese Methoden werden hauptsachlich in Bereichen
der Soziologie und Psychologie, Ethnomethodologie, Pflegewissenschaften,
Gesundheitsforschung und Entwicklungsforschung angewendet. Anhand
ihrer unterschiedlichen Entstehungsgeschichte lassen sich diese Methoden
voneinander differenzieren. So handelt es sich bei der reflexiven/partizipati-
ven Fotobefragung um eine Weiterentwicklung von Fotointerview- und Foto-
elizitations-Methoden mit h6herem partizipativem und prozesshaftem Cha-
rakter. Im Gegensatz dazu hat sich der Photo Novella/Photovoice-Ansatz aus
einem bildungspolitisch, feministisch und fotokritisch motivierten Praxisfeld
herausgebildet (Burris/Wang 1997: 370). Als elementare Herausforderung stellt
sich dabei die Frage, wie Menschen an der Erforschung und damit zugleich
der Gestaltung ihrer sozialen Wirklichkeiten und Umgebungen beteiligt wer-
den konnen. Ziel ist es, dass die Teilnehmer_innen durch ihre eigene fotografi-
sche Praxis ihre Bediirfnisse ermitteln, Situationen von Marginalitat visuali-
sieren, dabei kollektives und dialogisches Handeln férdern und sich damit an
politische Entscheidungstriger_innen und die Offentlichkeit wenden (Burris/
Wang 1994: 171fF). Ahnlichkeiten und Unterschiede zwischen dem Ansatz der
Photo Novella/Photovoice und jenem der reflexiven Fotografie/partizipativen
Fotobefragung lassen sich anhand der beispielhaften Ausfithrungen von
Laura Lorenz und Bettina Kolb (2009) gut nachvollziehen. Sie beschreiben
exemplarisch den Prozess der reflexiven Fotobefragung anhand eines Projek-
tes in Fez/Marokko, und den Photovoice-Ansatz anhand eines Projektes in
Massachusetts/USA. Beide Projekte wurden im Bereich der Gesundheitsvor-
sorge durchgefiihrt.

Partizipative/reflexive Fotobefragung  Im ersten Beispiel (Lorenz/Kolb
2009: 264-268) geht es um Menschen in Fez, die im Umkreis einer traditionel-
len Badeanstalt lebten und diese auch besuchten. Das Forschungsprojekt

war in ein groBeres Forschungsprogramm eingebettet, das in vier weiteren
Landern (Algerien, Agypten, Syrien und Tiirkei) umgesetzt wurde. Ziel des
Gesamtprogramms war es, Strategien fiir die Zukunft der Hammams und ihrer
Umgebung zu erarbeiten. Es ging konkret darum, herauszufinden, wie die
Menschen vor Ort ihr Hammam bewerteten und welche Rolle es in ihrem
taglichen Leben und in der Gesundheitsvorsorge einnahm. Das Forschungs-
projekt in Fez wurde von einem interdisziplindren Team umgesetzt, das
neben der partizipativen Fotobefragung noch verschiedene andere qualitative
Methoden einsetzte. Voraussetzung fiir die Umsetzung war die Zusammen-
arbeit mit einer Partnerorganisation vor Ort. Das Projekt wurde methodisch
wie folgt angelegt: Fiinf Teilnehmer_innen, Menschen, die im Umfeld des
Hammams lebten, wurden von Mitarbeiter_innen der Partnerorganisation
ausgewahlt. Sie erhielten Einwegkameras und wurden gebeten, positive

und negative Aspekte des Hammams zu fotografieren. Dadurch wurden im
Projekt in Fez 120 Fotos generiert. Zu diesen Fotos wurden Interviews
gemacht, parallel dazu fanden Feldbeobachtungen statt. Die Interviews zu
den Fotos wurden transkribiert und analysiert. Der Prozess fiihrte unter ande-
rem zur Erkenntnis, dass die traditionelle Badeanstalt in Fez im Vergleich zu
jenen in den anderen Projektlandern besser in das moderne Leben vor Ort
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integriert war. Vorausgehende Annahmen der Forscher_innen zu den Hygiene-
bedingungen im Hammam wurden nicht bestétigt. Stattdessen kamen andere
Themen auf, die das Umfeld des Hammams betrafen (ebd.: 266). Teilweise
wurden Aspekte, die in den Fotos sichtbar waren, nicht im Interview verbali-
siert. Interessant erschien, dass die Interviews sehr subtil verliefen und die
Teilnehmer_innen jede offene Kritik vermieden (ebd.). Die Fotos, die die Teil-
nehmer_innen generiert hatten, wurden auch 6ffentlich prasentiert, um einen
Dialogprozess zwischen Politiker_innen und Bewohner_innen der Stadt Fez
zu ermoglichen.

Photo Novella/Photovoice ~ Im zweiten Beispiel von Lorenz und Kolb (2009:
269-271) geht es um Patient_innen, die an den Folgeschiden einer Gehirnver-
letzung litten. Die Gemeinsamkeit verschiedenster Krankheitsbilder in diesem
Zusammenhang besteht darin, dass alle Patient_innen beziiglich ihrer Heilungs-
chancen mit einem gewissen Unsicherheitsfaktor konfrontiert waren. Das
Photovoice-Projekt in Massachusetts war, als eines von wenigen Projekten zu
diesem Thema, auf qualitativer Basis konzipiert worden. Untersucht werden
sollte vor allem, wie sich der Zusammenhang zwischen den Bedingungen des
Gesundheitssystems und den Lebensumstinden der Betroffenen aus ihrer
Sicht darstellt. Das Projekt wurde in Kooperation mit einer Selbsthilfegruppe
in Massachusetts umgesetzt. Methodisch war das Projekt folgendermafBen
angelegt: Acht Mitglieder der Selbsthilfegruppe, zwischen 40 und 60 Jahren
alt, nahmen fiir zehn Wochen an dem Forschungsprojekt teil. Jede Person
erhielt zwei bis drei Einwegkameras und wurde aufgefordert, damit Fotos zum
Thema zu machen. Dadurch entstanden 365 Fotos, die nach ihrem Bildinhalt
in finf thematische Gruppen eingeteilt wurden. Die Teilnehmer_innen ent-
schieden selbst, welche Bilder sie in den Diskussionsprozess einbrachten;
manche entschieden sich auch fiir bereits existierende Fotos aus der Vergan-
genheit. Die Geschichten, die sich in den Diskussionen zu ihren Bildern erga-
ben, wurden von den Teilnehmer_innen niedergeschrieben oder jemandem
diktiert (ebd.: 270). Die Analyse war also prozesshaft mit den Teilnehmer_in-
nen gestaltet worden. Die visuellen Ergebnisse (Fotos und Texte) wurden in
Biichereien und bei Konferenzen ausgestellt. Die Ergebnisse fiihrten weniger zu
Verdnderungen auf Politikebene als zu weiteren Bewusstseinsbildungsinitiati-
ven im Projektumfeld (ebd.: 271). Aufgrund dieser Studie wurde ein Photo-
voice-Trainingsprogramm fiir Leiter_innen von Selbsthilfegruppen in Massa-
chusetts eingerichtet, wodurch wieder neue Photovoice-Projekte entstanden.
Die beiden Beispiele von Lorenz und Kolb (2009) zeigen, wie man die
Zivilbevolkerung mit fotografisch-visuellen Methoden in interaktive For-
schungsprozesse einbeziehen kann. Die sogenannten Zielgruppen bzw. For-
schungsobjekte werden zu autonom handelnden Subjekten. Es werden damit
jene Menschen zu Akteur_innen in der Forschung, die gewissen sozialen,
politischen und gesundheitlichen Rahmenbedingungen am starksten ausge-
setzt sind bzw. in direkter Abhdngigkeit von den vorhandenen Strukturen
existieren (ebd.: 263). Der partizipative und prozesshafte Charakter dieser
Methoden wird als hoch bewertet. Das groBe Potential auf Interaktionsebene 3
liegt in der engen Zusammenarbeit von Forschenden und Beforschten. Indem
gemeinsame Forschungsprozesse erméglicht werden, wird der Wissenskorpus



von wissenschaftlichen Expert_innen um jenen der Zivilbevolkerung erwei-
tert. Diesem Ansatz wird kritisch entgegengehalten, dass mit dem Fokus auf
erfahrungsbasiertes Wissen von Betroffenen im Forschungsfeld das ,,Politische®
gegeniiber dem ,,Wissenschaftlichen® in den Vordergrund gelangen wiirde;

so schreibt Peter Dirksmeier: ,Die Photo Novella ist [...] eher ein Instrument
der sozialpolitischen Intervention denn der wissenschaftlich-objektiven Doku-
mentation und Erhebung.” (2007: 6). Im Rahmen einer solchen Argumenta-
tionslinie wird eine eindeutige Trennbarkeit zwischen wissenschaftlichen und
politischen Verfahren gefordert. Weiters lieBe sich kritisieren, dass die For-
scher_innen den inhaltlichen Fokus nur in geringem Ma8 beeinflussen kén-
nen, wodurch wiederum der partizipative und prozesshafte Charakter dieser
Methoden als hoch bewertet werden kann. Grundsitzlich kann der hohe pro-
zesshafte und partizipative Charakter dieser Methode als Vorteil betrachtet
werden, wenn es um das gleichzeitige Erforschen und Verandern von Lebens-
welt geht, wie in transdisziplindren Forschungsfeldern angestrebt. Damit ist
diesen wissenschaftlichen Methoden jedenfalls eine gewisse politische Dimen-
sion inhérent, es kommen Fragen nach Macht- und Herrschaftsstrukturen
auf, die durch den Forschungszusammenhang erst produziert werden und in
die die Forschungsprojekte eingebettet sind (Lorenz/Kolb 2009: 272). Die
beteiligten Menschen haben die Méglichkeit, den Forschungsprozess aktiv
mitzugestalten und durch ihre Teilhabe am Deutungsprozess auch zu inter-
venieren. [hre visuellen Beitrdge tragen im Forschungsprozess zu Ergebnissen
auf verschiedenen Ebenen bei: Es werden Aspekte sichtbar, die durch externe
Forscher_innen unbeachtet bzw. unsichtbar bleiben wiirden; das 6ffentliche
Interesse an zentralen Probleme oder Liicken sowie die Aufmerksamkeit auf
politischer und institutioneller Ebene wird durch die Beitrage und Werke der
Betroffenen geweckt; verschiedene kulturelle und politische Aspekte in der
Lebenswelt der Betroffenen werden benennbar und verhandelbar. Dynamiken
und Entwicklungen im Forschungsprozess konnen als Analysekategorie auf-
genommen werden, wodurch die gemeinsame Wissensproduktion von For-
scher_innen und Beteiligten bis zu einem bestimmten Grad realisiert werden
kann (ebd.: 263). Die generierten Fotos konnen auch in Gruppen diskutiert
werden, um aus dem visuellen Material Probleme und Méglichkeiten heraus-
zuarbeiten und auf verschiedenen Ebenen Erkenntnisse fiir den konkreten
Forschungszusammenhang abzuleiten. In einem weiteren Schritt gilt es, diese
Ergebnisse nicht nur in wissenschaftlichen Fachzeitschriften zu vertffentlichen,
sondern sie in Form von Ausstellungen, Weblogs, Bildungsinitiativen an die
Offentlichkeit zu bringen, um auch auf kommunaler, institutioneller und poli-
tischer Ebene die notwendige Aufmerksamkeit fiir die erforschten Themen zu
wecken.

Fotografisch-visuelle Methodenentwicklung

Generative Bildarbeit

116



117

3.3 GENERATIVE BILDARBEIT

»Wir miissen uns vor Augen halten, dass die Hoffnungen, Motive und
Ziele, die eine sinnvolle Thematik implizieren, menschliche Hoffnungen,
Motive und Ziele sind. [...] Diese Themen begreifen und verstehen, heif3t
sowohl den Menschen verstehen, der sie verkorpert, wie auch die Wirk-
lichkeit, auf die sie sich beziehen. Aber eben, weil es nicht méglich ist,
diese Themen abgesehen vom Menschen zu verstehen, ist es notwendig,
daB auch die betreffenden Menschen sie verstehen. Thematische Unter-
suchung wird so zu einem gemeinsamen Bemiihen, die Wirklichkeit
ebenso wie sich selbst wahrzunehmen [...].“ (Freire 1978: 89)

In diesem Abschnitt wird das Ergebnis meiner fotografisch-visuellen Metho-
denentwicklung — die Generative Bildarbeit — beschrieben. Die Ausfithrungen
sollen gleichzeitig als Anleitung fiir die Umsetzung Generativer Bildarbeit in
konkreten Forschungsprojekten dienen. Zuerst erlautere ich den methodolo-
gischen Rahmen Generative Bildarbeit anhand seiner rekursiven Verfasstheit,
um auf dieser Basis die vier methodischen Elemente der Generativen Bild-
arbeit — den Impuls, das Fotografieren, den Bilddialog und das Mapping —

zu beschreiben. In der Folge erldutere ich verschiedene Varianten und Emp-
fehlungen fiir die konkrete Anwendung. AbschlieBend stelle ich die Generative
Bildarbeit in den Kontext fotografisch-visueller Ethik.

3.31 METHODOLOGISCHE GRUNDLAGE — REKURSIVITAT

Generative Bildarbeit ist ein qualitativer, prozessorientierter methodischer
Rahmen, basierend auf fotografischer Praxis, und soll zum gemeinsamen
Forschen und Arbeiten in Situationen kultureller Differenz (Bhabha 2004)
eingesetzt werden. In Ankntipfung an die Systematisierung interaktiver Foto-
Methoden kann Generative Bildarbeit als methodische Fortentwicklung von
Interaktionsebene 3 betrachtet werden. Dabei wird zunichst ein Gruppenpro-
zess eingeleitet, bei dem Forschende verschiedener Erkenntniskulturen (Men-
schen aus diversen Wissenschafts- und Alltagskulturen) individuell in ihrem
Alltag fotografieren und anschlieBend ihre Fotos als Diskussions- und Reflexi-
onsbasis in den Gruppenprozess einbringen, um daraus gemeinsame Themen
und Fragestellungen zu erarbeiten. Einzelne methodische Elemente werden
dabei so gesetzt, dass alle Beteiligten gleichermaBen als Fotograf_innen, Foto-
motive und Betrachter_innen tétig sein kénnen. So wird fiir die Beteiligten
unvermittelt (quasi: am eigenen Leib) erfahrbar, wie sich die verschiedenen
Rollen anfiihlen und welche unterschiedlichen Perspektiven mit den verschie-
denen Positionen verbunden sind. In einem permanenten Abgleichen von
Selbst- und Fremdwahrnehmung stellt das Lesen und Hinterfragen der All-
tagsfotos aller Beteiligten im Gruppenprozess den wichtigsten Wirkungsaspekt
Generativer Bildarbeit dar. Der Rahmen der einzelnen Fotos und Bildstrecken
wird dabei um jene Aspekte erweitert, die zwar nicht augenscheinlich sind,
aber zum Bewusst-Sehen unbedingt gebraucht werden. Erst nachdem die gene-
rierten Fotos von den beteiligten Personen in Dialoggruppen diskutiert und
reflektiert wurden, kdnnen die zentralen Themenfelder und Fragestellungen



aus dem visuellen Material herausgearbeitet und hieraus positive und negative
Aspekte fiir das Zusammenleben in Situationen kultureller Differenz bzw.

fiir den konkreten Forschungszusammenhang abgeleitet werden. Hierbei fin-
det eine Forschungsethik Beriicksichtigung, die dem Dialog verpflichtet ist —
auch wenn, oder gerade weil sich dadurch die Sicht der Beteiligten auf ihre
jeweils ,eigene Welt“ verdndern kann: , Dies ist es, was unsere Erkenntnis so
sehr verunsichert: Die Welt dndert sich, wenn die Perspektive darauf verdn-
dert wird. Schriages wird gerade und Lineares krumm, wenn es von einer
anderen Realitdtsebene aus betrachtet wird.” (Faschingeder 2012: 51). Es geht
nicht darum, am Ende des Prozesses der Generativen Bildarbeit verschiedene
Zugange und Standpunkte zu vereinheitlichen und jegliche Form von Antago-
nismus zu iiberwinden, sondern vielmehr darum, durch die Anerkennung von
Verschiedenheit gemeinsame Problemfelder zu erschlieBen, zu verhandeln
und Handlungsspielraume auszuloten.

Der methodologische Rahmen Generative Bildarbeit wird hier anhand
des Leitmotivs der Rekursivitit beschrieben. Den Begriff der Rekursion kann
man auf das lateinische Verb recurro zuriickfithren, das zuniachst mit ,,zurtick-
laufen, -eilen, -kehren, wiederkehren® iibersetzt werden kann. Im tibertragenen
Sinn kann recurro aber auch ,,auf etwas zuriickkommen®, im Sinne von ,,sich
auf etwas beziehen“ bedeuten (Stowasser 1987: 386).

Abb. 29 Day and Night (M.C. Escher 1938)

Im Lexikon der Sprachwissenschaft (BuBmann 1990) findet sich eine Definition
fir Rekursion, die nachvollziehbar macht, wie der Begriff auf kulturwissen-
schaftliche Zusammenhinge angewendet werden kann:

»Aus der Mathematik ibernommener Begriff, der in der Linguistik die

formalen Eigenschaften von Grammatiken bezeichnet, mit einem end-
lichen Inventar von Elementen und einer endlichen Menge von Regeln
eine unendliche Menge von Sitzen zu erzeugen.” (BuBmann 1990: 640)
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Ubertragen auf Forschungsinteraktionen wird eine Definition von Rekursivitit
relevant, die im Diskurs um die Gestaltung transdisziplindrer Forschungspro-
zesse gepragt wurde. So empfiehlt Matthias Bergmann ein rekursives Vorge-
hen in transdisziplindren Projekten, damit jene Menschen, die durch geteilte
Phdnomene in einer Forschungssituation miteinander verbunden sind, an
»der Losung eines Forschungsproblems schrittweise durch wiederholte Anwen-
dung derselben Verfahrensvorschrift” arbeiten kénnen. Dabei kénnen ,sowohl
fachliche Beitrage als auch Beitrage aus der Praxis schrittweise einbezogen,
aufeinander bezogen und angepasst werden, sodass ein integratives Gesamtbild
entsteht.” (Bergmann et al. 2010: 132-133). Nach Christian Pohl und Gertrude
Hirsch Hadorn handelt es sich dabei um ,,[...] ein generelles Gestaltungsprinzip
der transdisziplindren Forschung, welches sowohl fiir den ganzen Forschungs-
prozess als auch fiir jede der Phasen gilt. “ (Pohl/Hirsch Hadorn 2006: 39).
Douglas Hofstadter (1985) befasst sich mit Formalismen fiir das Unendliche
in verschiedenen Bereichen und Epochen. Er bezieht sich dabei auf die Werke
des Physikers Kurt Godel, des Grafikers Mauritius Cornelius Escher und des
Komponisten Johann Sebastian Bach. In diesem Zusammenhang definiert er
rekursive Prozesse als ,Verschachtelung und Varianten der Verschachtelung®
(1985: 137). Rekursives Vorgehen in der Generativen Bildarbeit lasst sich gut
mit dieser Definition erklaren. Bilder und Geschichten schreiben sich hier in
Bestehendes ein, es entstehen Bilder von Bildern — wobei sich der Begriff

der Rekursivitit auf die sozialen Interaktionen im Rahmen der fotografischen
Praxis bezieht. Dies ldsst sich wie folgt darstellen:

Abb. 30 | — Impuls, F — Fotografieren, BD — Bilddialog, M — Mapping,
T — Themen, B — Bilder, gB — generative Bilder, gT — generative Themen
Generative Bildarbeit, Spiraldarstellung

Mit einem Impuls (I) wird ein Startpunkt im Prozess festgelegt. Je nachdem,
wie offen bzw. wie konkret der Impuls gesetzt wird, werden bestehende



Themen (To) und/oder Bilder (Bo) dafiir ausgewihlt.!® Die Teilnehmer_innen
werden eingeladen, zu diesem Impuls in ihrem Alltag zu fotografieren und
eine Auswahl ihrer so entstandenen Fotos zum gemeinsamen Arbeiten in der
Gruppe mitzubringen. Die intensive Auseinandersetzung mit Wahrgenomme-
nem beim Fotografieren (F) und im Bilddialog (BD) regt dazu an, eigene Bilder
und Themen aus verschiedenen Perspektiven zu beleuchten und sich zugleich
mit den Bildern und Themen der Anderen in reflektierter Form zu beschiftigen.
Das Fotografieren und der Bilddialog lassen sich beliebig oft wiederholen.
Dabei beeinflusst das gemeinsame Reflektieren und Interpretieren jedes erneute
Fotografieren und die darauf folgenden Deutungsprozesse in hohem MaSBe.
Mit anderen Worten: Es werden beliebig oft Rekursionsschritte durchgefiihrt.
Bereits bestehende und neu hervorgebrachte Bilder und Themen ,verschach-
teln® sich ineinander. Die Verschachtelungen nehmen Einfluss auf das weitere
Fotografieren und den anschlieBenden Bilddialog. Das Generieren und Deuten
eines Bild- und Themenkorpus wird {iber einen langeren Zeitraum hinweg

als Gruppenprozess gestaltet. Bilder und Themen aller Beteiligten flieBen in
den Gruppenprozess ein, wodurch der Gesamtkorpus immer gréBer wird.
Bestehende Bilder und Themen kénnen immer wieder mit einbezogen werden,
wobei manche mehr Beachtung und Aufmerksamkeit erlangen als andere. Um
im Sinne Paulo Freires aus diesem groBen Korpus auf generative Themen zu
kommen, sollten ab einem gewissen Punkt im Prozess keine weiteren Rekur-
sionsschritte mehr vollzogen werden. Wie viele Rekursionsschritte in einem
konkreten Setting notwendig sind, um einen Punkt der Sattigung zu erreichen,
ist vom jeweiligen Kontext abhingig.!° Danach gilt es, durch Mapping (M)
aus den bisher hervorgebrachten Bildern und Themen jene auszuwihlen und
zusammenzufiihren, die flir die Beteiligten im Prozess am meisten Bedeutung
erlangt haben. Beim Mapping werden die gewahlten Bilder zu einer Bilder-
landkarte zusammengesetzt, auf der Nah- und Distanzverhiltnisse, inhaltliche
Verbindungen und Grenzen zwischen diesen Bildern sichtbar werden. Die
Bilderlandkarte kann als generatives Bild (gB) bezeichnet werden. Durch die
kollektive Deutung der Bilderlandkarte in einem weiteren Bilddialog (BD)
konnen generative Themen (gT) (Freire 1981: 178) benannt werden. An diesem
Punkt im Prozess endet ein Zyklus Generativer Bildarbeit. Bei Bedarf kann

ein weiterer Zyklus auf den ersten folgen. Dabei kdnnen als Impuls generative
Bilder (Bo = gB) und Themen (Tg = gT), die sich im ersten Zyklus ergeben
haben, eingesetzt werden.

Die Ergebnisse der Generativen Bildarbeit (die generativen Bilder/Themen)
verweisen auf unterschiedliche Aspekte, die fiir das Zusammenleben in
gewissen Situationen kultureller Differenz relevant sind — wie Fragestellun-
gen, bestehende Differenzen und Gemeinsamkeiten, die Entwicklung von
Handlungsansitzen sowie das Reflektieren eigener und fremder Perspektiven.

18 Es ist empfehlenswert, zumindest eines der beiden, TO oder BO, zu definieren. Wird keines
von beiden definiert, also ein vollig offener Impuls gesetzt, kann dies zu Orientierungslosigkeit und
Unsicherheit bei den Teilnehmer_innen im Gruppenprozess fiihren. Fiir die Projektleiter_innen ist es
in einem solchen Fall schwierig, ein Mindestmap an Prozesssteuerung zu behalten.

19 Meinen Erfahrungen bei ipsum-Initiativen und den Fallstudien entsprechend empfehle
ich, zumindest zwei Rekursionsschritte durchzufiihren.
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Fiir die wissenschaftliche Arbeit kann die Generative Bildarbeit dementspre-
chend genutzt werden: beim Entwickeln einer gemeinsamen Forschungsfrage,
bei der Interpretation von Zwischenergebnissen, bei der Analyse des Gesamt-
prozesses oder der weiteren Bearbeitung von Fragen, die im Prozess aufge-
kommen sind. Es bietet sich dabei an, auch die Verbreitung und die weitere
Verarbeitung der Ergebnisse partizipativ zu gestalten. Durch die rekursive
Ausrichtung Generativer Bildarbeit, d. h. durch das Durchlaufen und Wieder-
holen der Prozesselemente, konnen die Zwischenergebnisse kontinuierlich
die weiteren Wahrnehmungen und den Austausch dariiber beeinflussen.

Der Bezugsrahmen der einzelnen Fotos und Bildstrecken, die dabei generiert
werden, wird dann, wie erwahnt, um jene Aspekte erweitert, die zwar nicht
augenscheinlich, jedoch fiir ein bewusstes Sehen notwendig sind.

3.3.2 METHODISCHE ELEMENTE — IMPULS, FOTOGRAFIEREN,
BILDDIALOG, MAPPING

Im folgenden Abschnitt wird die Generative Bildarbeit als methodologischer
Vorschlag fiir die konkrete Anwendung fotografischer Praxis in Gruppenpro-
zessen vorgestellt. Es werden die vier zentralen methodischen Elemente in der
Anwendung der Generativen Bildarbeit beschrieben, Varianten ausgefiithrt

und Empfehlungen gemacht. Anhand der folgenden Abbildung ldsst sich die
Generative Bildarbeit in ihrer konkreten Umsetzung darstellen:

Abb. 31 | — Impuls, F — Fotografieren, BD — Bilddialog, M — Mapping,
T — Themen, B — Bilder, gB — generative Bilder, gT — generative Themen
Generative Bildarbeit, Wellendarstellung.

Wéhrend der Impulsphase (I) werden die Teilnehmer_innen in einen
gemeinsamen Gruppenprozess gefithrt. Ausgehend von der Impulssetzung
mit einem ersten Austausch von Selbst- und Fremdbildern beginnen, die



Teilnehmer_innen, individuell in ihrem Alltag zu fotografieren (F). Der Impuls,
den sie erhalten haben, dient ihnen dabei als Anregung bzw. als Orientierungs-
rahmen. Im Bilddialog (BD) kommen alle Teilnehmer_innen wieder zusammen
und bringen ihre Fotos in den Gruppenprozess ein. Als Betrachter_innen lesen
und interpretieren sie die Fotos, die ihnen von den jeweils Anderen gezeigt
werden. Als Fotograf_innen horen sie vorerst zu und erst spater erzahlen sie
von ihren Intentionen beim Fotografieren und Auswahlen ihrer Fotos. Nachdem
die Teilnehmer_innen zumindest zweimal fotografiert und ihre Bilder in den
Bilddialog eingebracht haben, konnen mithilfe eines Mappings (M) generative
Bilder (gB) und Themen (gT) herausgearbeitet werden. Die jeweils Moderie-
renden konnen den Prozess auf verschiedenen Ebenen leiten und beeinflussen.
Es liegt in ihrer Verantwortung, fiir ein prozessorientiertes Miteinander zu
sorgen, die Partizipationsmoglichkeiten aller Beteiligten zu unterstiitzen,
Spannungen und Differenzen in der Gruppe zur Sprache zu bringen und sie
als Teil des Prozesses zu bearbeiten.

Element1 Impuls (1)

Dem Erkenntnisinteresse im jeweiligen Gruppenkontext entsprechend kann
die Impulssetzung thematisch konkret oder auch offen angelegt sein. Ist der
Prozess thematisch offen angelegt, wirken die Teilnehmer_innen aktiv bei der
Themenwahl mit, was meist zu einem sehr weiten und wenig kontrollierten
Themenspektrum fiihrt. Besteht hingegen im Prozess ein konkreter themati-
scher Rahmen, kann der Impuls zur Fokussierung auf das Thema entspre-
chend gesetzt werden. Die Gestaltung der Impulssetzung ist jedenfalls als ent-
scheidender Akt fiir das Gesamtprojekt zu betrachten. Ahnlich wie bei der
Gestaltung von Leitfragen fir qualitative Interviews oder Gruppendiskussionen
handelt es sich hier um einen Balanceakt zwischen Offenheit und Steuerung.
Auch wenn es bei einem Projekt sehr klare Zielvorstellungen gibt, sollten
diese die freie Entfaltung der Teilnehmer_innen nicht verhindern. So besteht
nach Ralf Bohnsack ein methodologisches Grundprinzip der Gruppendiskus-
sion darin, dass ,der Forscher Bedingungen erméglichen muss, damit sich
der Fall, hier also die Gruppe, in seiner Eigenstrukturiertheit prozesshaft ent-
falten kann.” (2012: 380). Bei der Impulssetzung gilt es weniger, Vorgaben

zu machen, als Moglichkeiten zu er6ffnen und einen Orientierungsrahmen
festzulegen.

Fiir diese Gestaltung einer Impulssetzung als Orientierungsrahmen
finden sich beispielhafte Hinweise in den Ausfiihrungen von Robert Merton
(1956) zum Aufbau fokussierter Interviews. Bei dieser Interviewform wird den
Interviewpartner_innen vor dem Interview ein Stimulus gegeben, um in der
Folge tiber ihre Assoziationen und Gedanken zu diesem Stimulus zu sprechen.
Dieser Stimulus kann in Form von Bildern, Texten, Filmen, gemeinsamen
Erlebnissen etc. erfolgen. Ziel dabei ist es, ,die Themenreichweite zu maxi-
mieren und den Befragten die Chance zu geben, auch nicht antizipierte
Gesichtspunkte zur Geltung zu bringen. “ (Hopf 2012: 354). Auch in Beschrei-
bungen und Anleitungen fiir narrative Interviews (Schiitze 1976) findet man
Anregungen und Hinweise zur Gestaltung der Impulssetzung. Hier lasst sich
die Erzdhlaufforderung (Fischer-Rosenthal/Rosenthal 1997: 414ff.) mit dem
Impuls bei der Generativen Bildarbeit vergleichen. Im Bereich der fotografisch-
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visuellen Methoden finden sich auch einige Beispiele fiir sehr konkrete For-
men, einen fotografischen Prozess zu initiieren. So beschreibt Ulf Wuggenig
(1991), wie im Rahmen einer Fotobefragung zum Thema ,Wohnsituationen®
die Teilnehmer_innen eingeladen wurden, einen fotografischen Beitrag fiir
einen Bildband zu leisten. Dazu erhielten sie eine sehr konkrete Anleitung:

»~Was gefillt Thnen in Threm eigenen Zimmer und in der Wohnung
(Haus) am besten? Was gefillt Thnen in ihrem eigenen Zimmer und

in der Wohnung (Haus) am wenigsten? Bitte photographieren Sie
zunichst die drei Motive, die IThnen in Ihrem Zimmer am besten gefal-
len, dann die drei, die Thnen am wenigsten gefallen. Dann fithren Sie
das Gleiche bitte fiir die iibrige Wohnung durch.“ (ebd.: 116)

Bei diesem Beispiel handelt es sich weniger um einen Impuls, als um eine
Anleitung, die auf ein spezielles Erkenntnisinteresse im Forschungsprozess
ausgerichtet ist. Die Projektleiter_innen kénnen anhand einer solchen Anlei-
tung sicherstellen, dass die Teilnehmer_innen Bilder von ihrer Wohnsituation
machen. Der Gestaltungsspielraum der Teilnehmer_innen ist jedoch insofern
eingeschrankt, als dass sie keine Bilder machen sollen, die ihre Wohnsituation
thematisieren, ohne den konkreten Wohnraum zu zeigen. Mit dem Verweis
auf den Bildband wird zudem eine gewisse Erwartungshaltung vermittelt, was
motivierend, aber auch hemmend wirken kann.

Ganz anders und weitaus offener wird dagegen im Bereich der Photo-
voice-Methode gearbeitet. So wurde etwa in einem partizipativen Forschungs-
projekt zu den Gesundheits- und Lebensbedingungen von obdachlosen
Menschen der Impuls im Rahmen eines einfithrenden Workshops gesetzt, in
dem Kameratechnik, ethische Fragen sowie Machtverhéltnisse in Zusammen-
hang mit Fotografie thematisiert wurden. (Wang et al. 2000). Als Anregung
zum selbststindigen Fotografieren zeigte man den Teilnehmer_innen Bilder,
auf denen verschiedene Ansichten ihres Stadtteils, in dem sie als Obdachlose
lebten, zu sehen waren (ebd.: 84). AnschlieBend wurden die Bilder in der
Gruppe gemeinsam diskutiert. Der Impuls wurde in diesem Fall durch beste-
hendes Bildmaterial und die gemeinsame Diskussion gesetzt. Was die Teil-
nehmer_innen anhand des Impulses fotografierten, konnte in geringem Maf3
von den Projektleiter_innen gesteuert werden.

Im Rahmen Generativer Bildarbeit wird die Impulssetzung unabhingig
vom Grad der thematischen Offenheit in zwei Schritten empfohlen: Zuerst
werden die Teilnehmer_innen eingeladen, etwas Eigenes, einen Teil ihres
Selbstbildes in den Prozess einzubringen. Danach werden die Teilnehmer_in-
nen angeleitet, sich im Gruppenprozess mit den Anderen wechselseitig aus-
zutauschen. Die Varianten fiir das Einbringen des Eigenen und den Austausch
mit den Anderen unterscheiden sich voneinander vor allem durch ihren unter-
schiedlichen interaktiven Gehalt und den zeitlichen Aufwand. Ich stelle in
der Folge methodische Varianten vor, die sich in ipsum-Projekten und meinen
Fallstudien als sinnvoll erwiesen haben und gut miteinander kombinierbar
sind. Die vorgeschlagenen Varianten sind als Beispiele zu verstehen. Es gibt
eine Vielzahl weiterer Varianten, die dem jeweiligen Kontext entsprechend
angepasst werden kénnen.



Lieblingsbilder oder Alltagsgegenstinde  Jede_r Teilnehmer_in bringt ein
eigenes Lieblingsbild oder einen Alltagsgegenstand mit. Im Gruppenprozess
werden die Bilder/Gegenstinde miteinander bearbeitet und/oder untereinander
ausgetauscht. Die Auswahl kann thematisch vollig offen gelassen, aber auch
thematisch angeleitet werden. Diese Variante hat hohen partizipativen und
prozesshaften Gehalt. Der zeitliche Aufwand fiir die Umsetzung ist maBig.

Lochkamera  Als Basis fiir das Arbeiten mit Fotografie werden Kameras
selbst gebastelt, damit wird fotografiert und die Bilder werden selbst entwickelt.
Ist keine Dunkelkammer vorhanden, kann auf einfache Weise ein provisori-
sches Fotolabor eingerichtet werden. Es wird in Kleingruppen (5-10 Perso-
nen) gearbeitet, um die Technik kennenzulernen und erste Experimente zu
machen. Durch verschiedene Ubungen mit Licht und Schatten schulen die
Teilnehmer_innen ihre Wahrnehmung. Dabei entstehen erste Fotos, die in

der Gruppe betrachtet, besprochen und/oder ausgetauscht werden. Je nachdem,
in welchem Umfeld die Experimente mit der Lochkamera gemacht werden,
bestehen fiir die Teilnehmer_innen gewisse Vorgaben und ein gewisses
Setting fiir ihre Motivwahl. Der partizipative Gehalt ist hoch, die Prozess-
haftigkeit durch das gegebene Setting eher maBig. Der interaktive Gehalt ist
durch die Zusammenarbeit beim Experimentieren hoch. Der zeitliche Auf-
wand fiir die Umsetzung ist sehr hoch.

Bildpool  Die Gruppenleiter_innen stellen, 4hnlich wie bei Fotoelizitations-
Methoden, einen Bildpool zusammen, den sie den Teilnehmer_innen am
Anfang zur Auswahl geben. Jede_r Teilnehmer_in sucht sich aus diesem
Bestand ein Bild aus und erldutert seine_ihre Wahl in der Gruppe. Gibt es fiir
das Gesamtprojekt eine thematische Vorgabe, kann der Bildpool entsprechend
angelegt werden. Die Teilnehmer_innen kénnen sich selbst vergleichsweise
wenig einbringen. Der partizipative, prozesshafte und interaktive Gehalt

ist gering. Der zeitliche Aufwand fiir die Umsetzung im Gruppenprozess ist
vergleichsweise niedrig. Es muss aber bedacht werden, dass die Gruppen-
leiter_innen im Vorfeld Zeit fiir die Recherche und Zusammenstellung eines
entsprechenden Bildpools brauchen.

Zufall ~ Die mitgebrachten Bilder/Gegenstidnde der Teilnehmer_innen
werden eingesammelt und nach Zufallsprinzip neu verteilt. Jede Person erhalt
den Gegenstand einer anderen Person als Impuls fiir das weitere Arbeiten.

In dieser Variante sprechen die Teilnehmer_innen nicht miteinander tiber die
eigenen Bilder/Gegenstdnde und auch nicht tiber jene, die sie als Impuls erhal-
ten. Die Interpretation des Impulsgegenstandes bleibt der einzelnen Person
iiberlassen. Was und wie sie damit umgeht, steht ihr offen. Der interaktive und
zeitliche Aufwand fiir die Umsetzung ist eher gering.

Dialogrunde  Der Gedankenaustausch tiber die mitgebrachten Bilder und/
oder Gegenstdande kann im Rahmen einer ersten Dialogrunde stattfinden,
die als Vorstufe zum Bilddialog betrachtet werden kann. Bei dieser Variante
wird iiber die jeweiligen Bilder/Gegenstande in Kleingruppen gesprochen.
Die Teilnehmer_innen erzdhlen einander, was sie tiber die eigenen und die
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Gegenstdnde der Anderen denken. Danach werden die Gegenstinde in der
Gruppe getauscht. Jede Person erhdlt den Gegenstand einer anderen Person
als Impuls fiir das weitere Arbeiten. Durch die Dialogrunde wurden die Teil-
nehmer_innen bereits zum Nachdenken iiber die Impulsgegenstinde ange-
regt. Das anschlieBende Fotografieren zum Impulsgegenstand wird auch bis
zu einem gewissen Grad von den im Gesprach entwickelten Gedanken beein-
flusst. Der interaktive und zeitliche Aufwand fiir die Umsetzung ist hoch.

Kleines Mapping Ich bezeichne das Mapping in der Impulsphase als kleines
Mapping im Gegensatz zu jenem, das als viertes Element einen Zyklus Gene-
rativer Bildarbeit abschlieBt. Ein erstes kleines Mapping kann bereits in der
Impulsphase sinnvoll sein. Zundchst wird aus den mitgebrachten Bildern/
Gegenstidnden eine gemeinsame Landkarte erstellt. Die jeweiligen Bilder/
Gegenstande werden auf einem Tisch verteilt. Die Teilnehmer_innen werden
aufgefordert, diese gemeinsam in eine Ordnung zu bringen. Das wird vorerst
ohne Worte gemacht. Die Teilnehmer_innen verschieben ihren eigenen, auf
dem Tisch befindlichen Gegenstand so lange, bis er in einer fiir sie passenden
Position liegt. Es werden dabei Nah- und Distanzverhiltnisse zwischen

den verschiedenen Bildern/Gegenstinden ausgelotet und sichtbar. In einem
nachsten Schritt sprechen die Teilnehmer_innen iiber die entstandene Ord-
nung/Landkarte. Sie erldutern die von ihnen vorgenommenen Positionierun-
gen. Im Gesprach wird das Gefiige bei Bedarf weiter verandert. Am Ende liegt
ein Bild, bestehend aus den Gegenstanden aller Teilnehmer_innen, vor der
Gruppe. Bei Bedarf konnen sich die Teilnehmer_innen einen Titel oder Fragen
fir dieses Gesamtbild ausdenken. Diese konnen wiederum aufgeschrieben
und so in das Bild gelegt werden. Die Bilderlandkarte kann dann als Impuls
fiir das weitere Arbeiten aller Teilnehmer_innen genutzt werden. Der interak-
tive und zeitliche Aufwand fiir die Umsetzung ist hoch.

n
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Abb. 32 Kleines Mapping
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In Abbildung 34 wird beispielhaft dargestellt, wie die Impulssetzung angeleitet
werden kann und wie die verschiedenen Varianten miteinander kombiniert
werden konnen:

Impuls Lieblingsbilder/ Lochkamera Bildpool
Alltagsgegenstande

thematisch offen Bring ein Lieblingsbild und/ Fotografiere einmal Such dir ein Bild aus
oder einen Gegenstand aus Menschen, einmal dem Bildpool aus, das
dem Alltag mit, der dir viel Landschaft, einmal dich anspricht.

bedeutet. ein Stillleben.
Thema ,Landnutzung® Welche Wege gehst du Fotografiere einen Welche Bedeutung hat
im Alltag? Bring ein Ort, den du gerne ,Land” fiir dich?
Lieblingsfoto dazu mit. magst. Suche dir ein Bild aus
Welcher Ort ist dir dem Bildpool aus, das
besonders wichtig? Bring dazu passt.
2 einen Gegenstand von
& diesem Ort mit.
; Thema ,,Tagliches Wie/wo triffst du Menschen Fotografiert euch  Was bedeutet
o Miteinander® im Alltag? Bring ein gegenseitig mit der ,,Miteinander” fiir
Lieblingsfoto dazu mit. Lochkamera dich? Suche dir ein
Was bedeutet ,,Miteinan- Bild dazu aus.
der” fiir dich? Bring einen
Gegenstand aus dem Alltag
dazu mit.
Thema ,,Korperbilder” Was ist ein Kérper? Bring Fotografiere einen Was ist ein Kérper?
ein Lieblingsfoto oder einen Kérper mit der Suche dir ein Bild dazu
Gegenstand aus dem Alltag Lochkamera. aus.
dazu mit.
Zufall x
o
g Dialogrunde x x
<
8
a Kleines Mapping x x x

Abb. 34 Beispielhafte Varianten fiir die Impulssetzung

Element2 Fotografieren (F)

Ausgehend von der Impulssetzung fotografieren die Teilnehmer_innen bis
zum nichsten Gruppentreffen in der je eigenen Lebenswelt. Es geht fiir sie
darum, inspiriert vom jeweiligen Impuls, zentrale Aspekte im Alltag auf-
zuspliren und fotografisch festzuhalten. Dabei konnen je nach persénlichen
Priferenzen unterschiedliche fotografische Zuginge gewihlt werden.

Das fotografische Handwerk  Eine Vorbedingung fiir die Anwendung der
Generativen Bildarbeit besteht darin, dass Fotografie als Werkzeug allen Teil-
nehmer_innen vertraut und zugédnglich ist — was bei einem der ersten Treffen
aller besprochen und geklart werden sollte. Ist dem nicht so, sollte man abwa-
gen, ob es im jeweiligen Gruppenkontext unter Umstdnden nicht besser wire,
ein anderes Ausdrucksmittel (z.B. Zeichnen, Malen, Theaterarbeit) zu ver-
wenden. Wird dennoch die Fotografie als Medium gewahlt, empfehle ich, zu
Beginn und im Laufe des Gruppenprozesses immer wieder Workshop-Einhei-
ten einzuplanen, in denen die Teilnehmer_innen das fotografische Handwerk



kennenlernen und sich damit vertraut machen. In diesen Einheiten konnen
Ubungen zum Fotografieren gemacht werden — ausgehend vom Wahrnehmen
von Licht und Schatten, {iber die Motivwahl und Komposition bis hin zum
Ausprobieren verschiedener Kameratechniken und Fotomaterialien in ver-
schiedenen Settings. Ziel dabei ist, dass die Teilnehmer_innen jene Voraus-
setzungen und Techniken des fotografischen Handwerks kennenlernen, die
sie beim selbststindigen Fotografieren im Alltag brauchen, um ihrem Erleben
Ausdruck zu verleihen.

Ethische Fragen beim Fotografieren =~ Wen darf ich fotografieren, wen
nicht? Wann muss ich beim Fotografieren anderer um Erlaubnis fragen? Wer
darf mich fotografieren? Wie soll ich mit den Menschen vor meiner Kamera
umgehen? Beim Fotografieren kommen viele Fragen auf, die auf den ersten
Blick einfach zu beantworten scheinen, jedoch zu einer komplexen Auseinan-
dersetzung mit ethischen Aspekten im fotografischen Feld fithren. Es gibt
keine einfachen Rezepte fiir richtiges Verhalten. Ethische Fragen miissen
immer wieder dem Kontext entsprechend bearbeitet werden. Es muss immer
wieder danach gefragt werden, wer sichtbar ist und wer nicht, wer sprechen
kann und wer gehort wird (Spivak 2008). In reflexiv und partizipativ angeleg-
ten Projekten, in denen Generative Bildarbeit zum Einsatz kommt, konnen
ethische Aspekte zu unreflektierten Ambivalenzen und Hindernissen im Pro-
zess werden. Werden ethische Fragen jedoch im Gruppenprozess gemeinsam
bearbeitet und durch gemeinsames Tun erfahrbar, werden die Beteiligten
angeregt, sich mit bestehenden Ungleichheitsverhiltnissen auseinanderzu-
setzen und verschiedene ethische Handlungsoptionen auszuloten (Mitchell
2011). In diesem Sinn konnen Reflexivitit und Situationalitdt im Gesamtpro-
zess auf Erkenntnisquellen verweisen und zu einem Lernort fiir die Beteiligten
werden. Hinweise und Empfehlungen zum Zusammenhang von ethischen
Fragen und Generativer Bildarbeit sind in Abschnitt 3.3.3 im Detail ausgefiihrt.

Analog oder digital

Die Frage, ob die Teilnehmer_innen in ihrem Alltag mit analogen oder digitalen
Kameras fotografieren, lasst sich auf verschiedenen Ebenen abwigen und
entscheiden.

Abb. 35 Analog oder digital?
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Kosten und Qualitdt?  Als Argumentationsgrundlage bei der Entscheidung
dartiiber, ob die Teilnehmer_innen analog oder digital fotografieren sollen,
dient oft der Verweis auf die Kosten fiir die Anschaffung geeigneter Kameras.
Dabei ist das Preis-Leistungs-Verhiltnis zu beachten. Bei analogen Kameras
muss hauptsichlich auf die gute Qualitit der Linse und auf das Filmmaterial
geachtet werden, bei digitalen Kameras hingt die Bildqualitdt hauptsachlich
von der Linse und dem Sensor ab. Bei Gruppenprozessen, in denen fiir alle
Teilnehmer_innen eine Kamera zur Verfiigung gestellt werden soll, muss die
Frage nach Leistung und Qualitdt meist mit Blick auf die Anschaffungskosten
gestellt werden. In diesem Bereich sind analoge Kameras nach wie vor giinsti-
ger und besser im Vergleich zu digitalen Kameras in derselben Preisklasse.
Die Qualitdt der Linsen ist bei analogen Kameras, wie sie im Second-Hand-
Handel erhiltlich sind, meist besser als bei neuen, digitalen Kameras zum sel-
ben Preis. Jedoch wird es, umgekehrt, immer schwieriger gutes Filmmaterial
fiir die analoge Fotografie zu bekommen. Nachdem analoge Kameras und vor
allem passendes Filmmaterial Schritt fiir Schritt vom Markt verschwinden,
erscheint die digitale Fotografie vergleichsweise leichter zugdnglich und weni-
ger kostenintensiv.

Mechanisch oder elektronisch?  Auch die Frage, womit die Kameras
betrieben werden, kann die Entscheidung fiir analoge oder digitale Foto-
technik stark beeinflussen. Digitale Kameras werden meist mit Batterien oder
Akkus betrieben. Bei der Verwendung von Einwegbatterien kommt es zu
unnotiger Umweltbelastung; fiir Akkus muss gentigend Strom zum Aufladen
vorhanden sein, was in manchen Regionen nach wie vor zum Problem werden
kann. Im Gegensatz dazu kénnen analoge Kameras auch ohne Strom und
Batterien, rein mechanisch, betrieben werden. So sind analoge Kameras vor
allem dann zu bevorzugen, wenn ein Projekt in einer Gegend stattfindet, in
der nicht immer bzw. nur eingeschrinkt Strom zum Aufladen von Batterien
oder Akkus zur Verfiigung steht. Inzwischen sind jedoch Aufladegerite mit
Solarzellen verfiigbar.

Entschleunigung oder Bilderflut? ~ Analoge Verfahren nehmen jedenfalls
mehr Zeit in Anspruch als digitale Verfahren. Der Einsatz ,alter” Techniken
kann zu einem didaktischen Element der Entschleunigung werden. Bei analo-
gen Kleinbildkameras werden Filmrollen mit einer gewissen Anzahl an Fotos
(meist 24 oder 36 Stiick) verwendet. Die Zahl der Fotos, die mit einem Film
gemacht werden kénnen, ist somit begrenzt, was sich wiederum auf den
Umgang mit Zeit beim Fotografieren auswirkt. Die Entscheidung dariiber,
was wichtig ist und wie es in Form eines Fotos gewiirdigt werden soll, wird
bei der analogen Fotografie in der Situation des Fotografierens getroffen.

Das Bewusstsein, dass nur eine begrenzte Anzahl von Fotos gemacht werden
kann, entschleunigt diesen Prozess. Ein Vorteil der analogen Fotografie
besteht dementsprechend darin, dass die Teilnehmer_innen mit analogen
Kameras weniger knipsen und sich beim Fotografieren besser auf den Moment
konzentrieren. Im Gegensatz dazu erlaubt die digitale Fotografie ein unge-
hemmtes Experimentieren, bei dem kaum Angste bestehen, etwas falsch zu
machen bzw. etwas zu vergeuden. Digitale Kameras sind inzwischen mit



Speicherkarten ausgestattet, auf denen mehrere tausend Fotos festgehalten
werden kénnen. So wird in einer bestimmten Situation mit einer digitalen
Kamera meist ein Vielfaches mehr an Fotos gemacht als mit einer analogen.
Es wird viel schneller und spontaner auf den Ausléser gedriickt, viel mehr
fotografiert. Die Bildauswahl wird in vielen Féllen nicht beim Fotografieren
getroffen, sondern zu einem spdteren Zeitpunkt. Die Vielzahl an Fotos, die
beim digitalen Fotografieren entstehen, kann aber auch zu einer Hiirde im
Auswahlprozess werden.

Loschen oder Bewahren?  Bei digitalen Verfahren kann gleich nach der
Aufnahme tiberpriift werden, ob ein Foto dem entspricht, was man damit
zeigen wollte. Bei der Verwendung digitaler Kameras kénnen einzelne Fotos
beliebig geloscht werden, was ein Nachteil sein kann, wenn die Teilnehmer_
innen Bilder I6schen, ohne sie vorher genau angesehen zu haben. Bei der
Beurteilung anhand des Kameradisplays werden oft interessante Details
iibersehen, denn der Gehalt eines Fotos ist in der kleinen Ansicht oft nicht
erkennbar. Bei analogen Kameras dagegen kann ein Bild erst aussortiert
werden, wenn es bereits entwickelt wurde und als Print vorliegt. Oft wird erst
beim Ansehen der Prints erkannt, ob ein Bild interessant ist. Auch kann der
Auswahlprozess dadurch gemeinsam mit Anderen geschehen, wodurch
Bilder Beachtung bekommen, die der_die Fotograf_in im Alleingang unter
Umstidnden geloscht hitte.

Computer oder Fotolabor?  Je nachdem, in welchem Kontext und mit wel-
chen Zielen ein Gruppenprozess angelegt ist, muss bedacht werden, ob und
wie die Teilnehmer_innen iiber einen langeren Zeitraum hinweg selbststindig
mit Fotografie arbeiten konnen. In einem Umfeld, in dem Computer leicht
zugéanglich sind und die Teilnehmer_innen {iber ausreichend Kenntnisse zur
Ver- und Bearbeitung von digitalen Fotos verfiigen, empfiehlt es sich, was an
Material, Wissen und Fahigkeiten vorhanden ist, im Projektzusammenhang
zu nutzen. In einem solchen Setting kdnnen die Teilnehmer_innen selbstindig
ihre Fotos von der Speicherkarte auf den Computer tibertragen und ausdrucken.
Sind nicht fir alle Teilnehmer_innen Computer vorhanden oder verfiigen
nicht alle iiber das notwendige Wissen im Umgang damit, muss die Verarbei-
tung der Fotos von der Projektleitung iibernommen bzw. unterstiitzt werden.
In manchen Settings ist es unter Umstanden einfacher, einen Farbfilm zur
Entwicklung in ein Fotolabor zu bringen, als sich Zugang zu Computerriumen
zu verschaffen bzw. das notwendige Computer-Know-how zu vermitteln.

Filmrolle oder Speicherkarte?  Ein Vorteil bei der Verwendung von
Filmrollen besteht jedenfalls in Bezug auf das Copyright. Ein Negativ ist im
Gegensatz zu den Daten auf einer Speicherkarte ein Unikat und kann nicht
einfach dupliziert werden; das unkontrollierte Reproduzieren ohne die
Erlaubnis der Urheber_in wird beim analogen Fotografieren also erschwert.
Umgekehrt bedeutet das jedoch auch einen groBeren Aufwand, wenn Fotos
fur verschiedene Zwecke (immer nur mit der Erlaubnis der Urheber_innen)
ver6ffentlicht werden sollen — dann miissen die Negative digitalisiert werden,
was einen zusétzlichen Arbeitsschritt bedeutet.
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Element3 Bilddialog

Im Bilddialog kommen alle Teilnehmer_innen wieder zusammen und bringen
jeweils eine Auswahl ihrer Fotos in den Gruppenprozess ein. Im Gruppen-
prozess findet die Reflexion {iber das statt, was die Bilder zu sehen geben,
aber auch tiber die Erfahrungen, die die Teilnehmer_innen beim Fotografieren
gesammelt haben. Der Bilddialog kann als zentrales Element Generativer
Bildarbeit betrachtet werden — dabei werden die Bilder der Beteiligten sicht-
bar, sie werden gegenseitig gelesen; Fotograf_innen werden zu Betrachter_
innen und umgekehrt. Die Einzelnen setzen sich mit ihren Bildern zu einem
gewissen MaB3 der Gruppe aus. Es handelt sich hierbei um einen Moment des
Zeigens, und damit der Selbstoffenbarung. Jede_r Teilnehmer_in hat so die
Gelegenheit, zu erfahren, was die Anderen denken, und beim gemeinsamen
Betrachten auch in den eigenen Bildern Details zu entdecken, die er_sie bisher
nicht gesehen hatte. Fiir die Nutzbarmachung der Generativen Bildarbeit in
Situationen kultureller Differenz ist es von Bedeutung, dass sich in diesem
Prozess alle Beteiligten gleichermaBen als Forschende begreifen und in per-
manentem Rollentausch als Fotograf_in und Betrachter_in den Gruppenpro-
zess gestalten. Die Betrachter_innen lesen und interpretieren die Fotos, die
ihnen von den Fotograf_innen gezeigt werden. Die Fotograf_innen héren vor-
erst zu und erzdhlen erst spater von den Intentionen und Absichten, die sie
beim Fotografieren und Auswéhlen ihrer Fotos geleitet haben. Die Beteiligten
werden dabei aufgefordert, sich die Bilder der Anderen {iber mehrere Minuten
intensiv anzuschauen, was Ariella Azoulay wie folgt beshreibt:

“One needs to stop looking at the photograph and instead start watch-
ing it. The verb ‘to watch’ is usually used for regarding phenomena or
moving pictures. It entails dimensions of time and movement that need
to be reinscribed in the interpretation of the still photographic image.”
(2008: 14)

Das intensive Anschauen steht im Gegensatz zum Umgang mit alltdglichen
Bilderfluten und regt die Beteiligten dazu an, nicht nur das Offensichtliche zu
erkennen, sondern ein Stiick weit unter die Oberflache der Bilder zu dringen,
die Bilder auf unterschiedliche Weise zu befragen. Im permanenten Abgleich
von Selbst- und Fremdwahrnehmung stellt das Lesen und Hinterfragen der
Alltagsfotos den wichtigsten Wirkungsaspekt im Bilddialog dar, wobei es
nicht um die Gleichschaltung von Eigen- und Fremdbild geht, sondern um
einen konstruktiven Umgang mit den Differenzen, die sich in diesem Prozess
ergeben. Im Bilddialog wird die intensive Auseinandersetzung mit dem Eigenen
und dem Anderen und damit die Erfahrbarkeit von Selbst- und Fremdwahr-
nehmung angestrebt. Je nachdem, welchen Umgang die Teilnehmer_innen
mit Bildern gewohnt sind, wenden sie verschiedene Lesarten an, die von
assoziativ iiber analytisch bis hin zu emotional geleitet sein kénnen.

Kollektive Raumgestaltung  Die Gestaltung des Raumes, in dem das Grup-
pentreffen stattfindet, kann gemeinsam vorgenommen werden. Dabei gilt es,
die Teilnehmer_innen dafiir zu sensibilisieren, dass je nach Raumgestaltung,
Beleuchtung, Bildposition im Raum und Zugéinglichkeit der Bildprasentationen



eine mehr oder weniger intensive Auseinandersetzung in der Gruppe statt-
finden kann. Dabei lassen sich verschiedene Fragen thematisieren: Wer
bewegt sich im Raum wohin? Wer sieht was? Was befindet sich im Blickfeld
und was im Abseits? Was zeigt sich und kann gesehen werden? Was kann
nicht gesehen werden — und warum? Die Frage der Raumgestaltung kann
demnach anregend auf die Gruppendynamik wirken, so wie das gemeinsame
Gestalten fiir das Miteinander von Vorteil sein kann.

Prasentationsformen  Vor dem Gruppentreffen zum Bilddialog werden

die Teilnehmer_innen darauf vorbereitet, dass sie bei diesem Treffen eine
Auswabhl ihrer Fotos prasentieren. Diese Prasentation kann sehr einfach
gehalten sein, etwa so, dass die Teilnehmer_innen ihre Fotos mitbringen und
in umstandsloser Form auflegen bzw. aufthiangen — was den Vorteil hat, dass
die Fotos im Zentrum stehen und kein zusétzliches Material die Konzentration
auf die Bilder ablenkt. Um fiir alle Teilnehmer_innen dhnliche Bedingungen
herzustellen, kénnen auch entsprechende Vorgaben zu Bildgr68e und Bild-
anzahl gemacht werden. Es kann den Teilnehmer_innen jedoch auch frei-
stehen, fiir den Bilddialog nicht nur Bilder auszuwihlen, sondern auch eine
entsprechende Priasentationsform fir diese Bilder zu entwerfen. Die Bildprasen-
tationen konnen vielfaltige Formen annehmen, z. B. als Collagen oder Alben
gestaltet sein, bis hin zu Skulpturen. Die Vorgaben hierzu lassen sich metho-
disch einschrianken oder anpassen. Eine bewusste Konzeption der Bildprdsen-
tation kann dazu beitragen, dass die Teilnehmer_innen die Geschichten und
Erfahrungen, die sie zu ihren Fotos priasentieren, im Bilddialog — mithilfe
einer durchdachten Kombination von Inhalt und Form — besser vermitteln
bzw. die Betrachter_innen zu vielfaltigen Assoziationen anregen kénnen.

Das Experimentieren mit Inhalt und Form kann jedoch auch das Gegenteil
bewirken; in manchen Fallen verschwinden die Fotos hinter aufwendigen
Prasentationsformen.
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Abb. 36 Prasentationsformen beim Bilddialog; Bildautor_innen:
Miriam Neitzke (links unten S. 132), Julia Puhringer (oben)

Wortund Bild  Im Bilddialog werden die Teilnehmer_innen angeregt,
Bilder zu zeigen, sie zu betrachten und miteinander iber Bilder zu sprechen.
Manche Teilnehmer_innen neigen dazu, ihre prasentierten Bilder mit Bild-
unterschriften oder Titeln zu versehen, weil sie ihre Gedanken zur eigenen
Prasentation direkt vermitteln bzw. den Verstehensprozess der Anderen unter-
stiitzen mochten. Damit im Bilddialog vorrangig iiber die Bilder gesprochen
wird, empfehle ich hier, die Teilnehmer_innen zu bitten, ihre Prasentationen
beim Bilddialog ohne Bildbeschriftungen zu gestalten.

Eroffnungsrunde  Haben die Teilnehmer_innen ihre Bildprasentationen im
Raum aufgebaut, wird eine Eroffnungsrunde gemacht, bei der die Moglichkeit
besteht, alle Prasentationen in Ruhe auf sich wirken zu lassen. Besonders bei
groBen Gruppen, bei denen es in der Folge aus zeitlichen Griinden nicht méglich
ist, dass alle Teilnehmer_innen miteinander einen Bilddialog fithren, sollte
nach dem stillen Betrachten ein erster Gedankentausch in der Gesamtgruppe
stattfinden. So konnten die Teilnehmer_innen beispielsweise angeregt wer-
den, ihre Gedanken zu den Bildern der Anderen auf Post-its festzuhalten und
ihre Post-its zu den entsprechenden Bildprisentationen zu kleben. Am Ende
der Er6ffnungsrunde sammelt jede_r Teilnehmer_in die Post-its ein, die bei
seiner_ihrer Bildprasentation angebracht wurden.



Abb. 37 Eréffnungsrunde mit Post-its

Das Eigene und das Andere  Die Teilnehmer_innen fithren in Kleingruppen
zu ihren eigenen Bildprasentationen je einen Bilddialog durch. Fiir alle Teil-
nehmer_innen wird der Bilddialog methodisch gleich angelegt. Analog zur
Impulssetzung besteht er aus zwei Schritten: das Andere anh6ren und das
Eigene erzdhlen. Zuerst ist der_die jeweilige Bildautor_in angehalten, selbst
nichts iber die eigenen Bilder zu erzihlen. Die anderen Teilnehmer_innen
betrachten die Bilder und beginnen, miteinander dariiber zu sprechen. Der_
die Bildautor_in hort zu und kann sich bei Bedarf Notizen machen. Fiir die
Betrachter_innen liegt die Herausforderung darin, sich auf die Bilder einzulas-
sen und ihre Gedanken zu verbalisieren. Anschliefend hat der_die Bildautor_
in die Gelegenheit, auf den Input der Anderen zu reagieren und zu den eige-
nen Bildern zu erzdhlen, was ihm_ihr wichtig erscheint. Meist handeln diese
Erzdhlungen von den Intentionen hinter den Bildern, bis hin zu ihren Ent-
stehungsbedingungen.

GruppengroBe und Zeitaufwand  Bei der Generativen Bildarbeit kann in
Gruppen von 8 bis 20 Personen gearbeitet werden. Fiir ein Gruppentreffen mit
Bilddialog sollten zumindest drei Stunden eingeplant werden. Der Vorteil von
groBeren Gruppen liegt darin, dass eine groBere Vielfalt an Bildern, Geschichten
und Perspektiven eingebracht werden kann. Ein Nachteil ist, dass durch diese
Vielfalt weniger Zeit vorhanden ist, detaillierter auf die einzelnen Positionen
in der Gesamtgruppe einzugehen. Je nach Gr68e der Gesamtgruppe teilen sich
die Teilnehmer_innen im Bilddialog in zwei oder mehr Kleingruppen zu drei
bis fiinf Personen auf. Im Idealfall besteht eine Kleingruppe aus vier Personen.
Meist ergeben sich Situationen, in denen manche der Teilnehmer_innen

mehr Zeit und Raum in Anspruch nehmen und andere weniger. Hier ist es die
Aufgabe des_der Moderator_in, Rahmenbedingungen zu schaffen, in denen
alle Beteiligten gleich viel Zeit und Raum haben, ihre Bilder zu zeigen, zu
horen, was die anderen dazu denken, und selbst iiber die eigenen Bilder zu
sprechen. Es sollten zumindest 10 Minuten pro Person zur Verfiigung stehen.
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135 Abb. 38 Das Andere anhdren (oben), das Eigene erzihlen (unten)



In manchen Fillen sprechen die Teilnehmer_innen nach wenigen Minuten
nicht mehr und das Schweigen wird oft als unangenehm empfunden. In
dieser Situation versuchen die Teilnehmer_innen meistens, den Bilddialog
vorzeitig abzubrechen. Hier empfiehlt es sich jedoch, die Kleingruppen anzu-
regen, diese stillen Momente auszuhalten und die Zeit zu nutzen, um weiter
die Bilder zu betrachten. Unter Umstdnden kénnen hier auch Impulsfragen
niitzlich sein. Meist 16st sich das unangenehme Schweigen nach einigen wei-
teren Momenten des Betrachtens ohnehin auf, und das Gesprach kommt wie-
der in Fluss.

Impulsfragen zum Bilddialog  Zur Unterstiitzung der Teilnehmer_innen im
Bilddialog kann man vorab verschiedene Moglichkeiten ausloten und dariiber
diskutieren, wie man Bilder lesen und {iber sie sprechen kann. Manche Teil-
nehmer_innen gehen eher analytisch auf die Bilder zu, andere sind eher emoti-
onal geleitet. Bei Gruppen, die es weniger gewohnt sind, Bilder zu lesen und
sich dariiber auszutauschen, kann die unten angefiihrte Liste dem_der Modera-
tor_in beim Bilddialog zur Unterstiitzung dienen. Die aufgelisteten Fragen
kénnen dazu anregen, einen Zugang zum Bilderlesen zu finden. Allerdings
konnen solche vorformulierten Impulsfragen bei Gruppen, die offensichtlich
gewohnt sind, Bilder zu betrachten und iiber ihre Assoziationen zu sprechen,
unter Umstdnden auch hemmend wirken. Je nach Gruppe muss der_die Grup-
penleiter_in also entscheiden, ob eine Liste mit Impulsfragen hilfreich oder
einschrankend ist. Die folgende Liste mit Impulsfragen entstand im Rahmen
diverser ipsum-Projekte und Fallstudien und dient als Anregung, verschiedene
Zuginge zum Bilderlesen zu finden:

Offensichtliches erkennen Was/wer ist im Bild zu sehen?
und beschreiben

Was zeigen die Bilder?

Formale und gestalterische Kriterien Aus welcher Perspektive wurde fotografiert — was bedeutet das?
erkennen und beschreiben

Was steht im Vordergrund? Was im Hintergrund? Warum?

Welche Bedeutung haben die Farben in den Bildern?

Welche Formen ergeben sich in den Bildern? Was bedeuten sie?

Welche Bedeutung haben die Prasentationsform und das Material?

Blickwechsel erkennen Welche Blicke sind im Bild erkennbar vorhanden, welche nicht?
und beschreiben

Wohin fiihren die Blicke? Worauf richten sich die Blicke?

Welche Blicke treffen sich?

Erfahrungen und Gefiihle beim Was springt dir sofort ins Auge?
Bilderlesen erkennen und beschreiben

Was machen die Bilder mit dir?

Welche Erinnerungen wecken die Bilder in dir?

Welche Gefiihle rufen die Bilder bei dir hervor?

Welche Atmosphare vermitteln dir die Bilder?

Stell dir Gerliche/Gerdusche/die Temperatur in den Bildern vor ...

Fotografisch-visuelle Methodenentwicklung

Generative Bildarbeit

136



137

Geschichten erzahlen Welche Geschichte erzéhlen die Bilder?

Stell dir vor, du bist der_die Fotograf_in ...

Stell dir vor, du bist eine Person im Bild ...

Stell dir eine Biografie fiir eine der Personen im Bild vor ...

Stell dir vor, du musst diese Bilder bewerben/verkaufen ...

Nicht-Sichtbares vermuten und Was befindet sich auBerhalb des Bildes?
beschreiben

Was bleibt im Verborgenen?

Was lassen die Bilder vermuten?

Was ist bevor und nachdem die Bilder gemacht wurden, passiert?

Wo/wann/warum wurden diese Bilder gemacht?

Abb. 39 Impulsfragen fiir den Bilddialog

Impulsfragen zur Reflexion und Dokumentation  Im Bilddialog werden auf
vielfaltige Weise Bilder und Gedanken ausgetauscht. Zur Reflexion und zur
Dokumentation dessen, was die Teilnehmer_innen beim Bilddialog erfahren,
ist es empfehlenswert, die Teilnehmer_innen dazu anzuregen, nach dem Bild-
dialog Gedankenprotokolle zu schreiben bzw. begleitend zum Gesamtprozess
ein Forschungstagebuch zu fiihren, in dem sie ihre Gedanken festhalten. In
manchen Forschungssituationen kann man die Gesprache wiahrend der Bild-
dialoge auch mit Audiogeriten aufzeichnen; spiter dienen die Aufzeichnungen
dann als Datenquelle. Hierbei ist jedoch zu beachten, dass die Verwendung
eines Audiogerites die Situation im Bilddialog verandert. Das Bewusstsein,
dass sie beim Reden aufgenommen werden, kdonnte einzelne Gruppenmitglie-
der befangen machen und den natiirlichen Gesprachsverlauf auf unangeneh-
me Weise beeinflussen. Auch beim Schreiben eines Gedankenprotokolls bzw.
eines Forschungstagebuchs konnen Impulsfragen unterstiitzend sein. Je nach
Gruppe muss auch hier entschieden werden, ob Impulsfragen eher hemmend
oder eher anregend bzw. bestarkend auf die Teilnehmer_innen wirken. Als
Beispiel fithre ich hier ein Fragen-Set an, das ich bei manchen meiner Fall-
studien verwendet habe, um die Teilnehmer_innen zur Reflexion ihrer fotogra-
fischen Praxis anzuregen. Wie bei den Impulsfragen zum Bilddialog ist diese
Liste exemplarisch zu verstehen:

Fotografieren Welche Situationen waren fiir dich beim Fotografieren besonders angenehm/
unangenehm? Warum?

Wie wiirdest du die Beziehung zwischen dir und deinen fotografischen
Motiven beschreiben?

Bilddialog Welche Situationen waren fiir dich in der Gruppe besonders angenehm oder
unangenehm? Warum?

Wie hast du die Gruppe empfunden?

Wie hast du den Dialogprozess innerhalb der Gruppe empfunden?

Generative Bilder Welche Fotos (Fotoreihen) haben dich zum Nachdenken angeregt? Warum?

Welche Fotos (Fotoreihen) bleiben dir als besonders vertraut/fremd in
Erinnerung? Warum?




Generative Themen Welche zentralen Inhalte und Themen kannst du fir dich aus der Beschéafti-
gung mit deinen und den Fotos der Anderen ableiten?

Welche Widerspriiche und Erkenntnisse haben sich im gesamten Prozess
bisher ergeben?

Welche Bedeutung haben fiir dich die Themen, die sich bisher beim
Fotografieren und im Gruppenprozess ergeben haben?

Abb. 40 Impulsfragen zur Reflexion und Dokumentation

Element4 Mapping

Mit dem Mapping sind die Beteiligten im Gruppenprozess an jenem Punkt
angelangt, an dem sie die Erfahrungen zusammenfiihren, die sie bisher beim
Fotografieren und beim Bilddialog gemacht haben. Dabei wahlen die Teilneh-
mer_innen aus der Vielzahl von entstandenen und besprochenen Bildern jene
aus, denen im Rahmen der gemeinsamen Arbeit besondere Bedeutung zukam.
Aus dieser Auswahl gestalten die Teilnehmer_innen nun eine Bilderlandkarte.
Durch diese Bilderlandkarte werden die generativen Bilder (gB) sichtbar/
erkennbar, aus denen dann nach Freire (1978) generative Themen (gT)
erschlossen werden kénnen. Das kénnen auch unangenehme Themen sein,
die z.B. auf kulturelle Differenzen hindeuten. Die generativen Themen zeigen
laut Freire gesellschaftlichen Handlungsbedarf anhand konkreter Lebens-
umstande auf (ebd.: 84-89).

Selektion  Alle Teilnehmer_innen werden aufgefordert, sich aus der Viel-
zahl der Bilder, die bisher prasentiert und im Bilddialog besprochen wurden,
ein bis zwei Bilder auszusuchen, die fiir sie im Prozess eine besondere Bedeu-
tung erlangt haben. Meist finden es die Teilnehmer_innen sehr schwierig,
dieser Aufforderung nachzukommen, dementsprechend sollte genug Zeit fiir
ihre Entscheidungsfindung eingeplant werden. Die Teilnehmer_innen kénnen
auch angeregt werden, ein Bild von sich selbst und eines von einer anderen
Person auszuwéhlen; so wird sichergestellt, dass von jeder Person zumindest
ein Bild in der Bildauswahl vorhanden ist. Bei Bedarf kann ein Bild auch von
mehreren Personen ausgewdhlt werden.

Stilles Mapping  Alle ausgewadhlten Bilder werden auf einem Tisch aufge-
legt. Die Teilnehmer_innen werden angeleitet, die Bilder gemeinsam in eine
Ordnung zu bringen bzw. eine Bilderlandkarte zu erstellen, die Nah- und
Distanzverhaltnisse, Grenzen und Verbindungen zwischen den Bildern zum
Ausdruck bringt. In einem ersten Schritt werden die Bilder von den Teilneh-
mer_innen, ohne dass diese miteinander sprechen, verschoben und geordnet.
Dieser Vorgang kann so lange dauern, bis sich nichts mehr bewegt — bis
niemand mehr das Bediirfnis hat, etwas im Gesamtgefiige zu verschieben.
Dieser Punkt kann einerseits durch Konsens in der Gruppe entstehen. Es kann
anderseits aber auch der Fall sein, dass beim stillen Mapping kein Konsens
erreicht wird und die Teilnehmer_innen nach einer Weile die Bilder nicht wei-
ter bewegen, weil sie sich nicht einigen kénnen. Sowohl Konsens als auch
Dissens gelten in diesem Zusammenhang als wertvolle Ergebnisse; keinesfalls
sollte man einen Konsens erzwingen. In beiden Fillen ist es empfehlenswert,
mit argumentativem Mapping fortzufahren.
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Argumentatives Mapping  Durch eine Gruppendiskussion werden ver-
schiedene Argumentationslinien und verschiedene Varianten fiir die Bilder-
landkarte erarbeitet. Hierbei erklaren die Teilnehmer_innen, warum sie eine
bestimmte Anordnung der Bilder praferieren. Die Aufgabe des_der Modera-
tor_in ist es, dabei immer wieder einen Bezug zum Gesamtprozess herzustel-
len und dafiir zu sorgen, dass alle Teilnehmer_innen sich angesprochen fithlen
und einbringen kénnen. Das argumentative Mapping kann je nach Gruppe
harmonisch verlaufen oder auch von individuellen Machtpositionen inner-
halb der Gruppe gepragt sein. Eher konflikthafte Aushandlungsprozesse und
bestehende Asymmetrien, die beim Mapping zum Ausdruck kommen, kénnen
in einer weiteren inhaltlichen Auseinandersetzung aufgegriffen werden. Fir
Gruppen, in denen beim Mapping vermehrt Differenzen auftreten, stellt sich
als Herausforderung, diese Differenzen in der Bilderlandkarte auch sichtbar zu
machen. Unter Umstdnden ergeben sich am Ende mehrere verschiedene Bilder-
landkarten und damit mehrere verschiedene generative Bilder.

i}

Abb. 41 Stilles Mapping (oben), argumentatives Mapping (unten)



Selbst-Positionierung  Die generativen Bilder gehen aus einem langeren
kollektiven Prozess hervor, der von den individuellen Beitrdgen der Teilneh-
mer_innen getragen wird. Damit sich die Teilnehmer_innen auf ihren je eigenen
Beitrag besinnen kénnen, empfiehlt es sich, sie um ihre Selbst-Positionierung
im generativen Bild bzw. in den generativen Bildern zu bitten. Eine einfache
Variante der Selbst-Positionierung besteht darin, dass die Teilnehmer_innen
ihre Namen auf ein Post-it schreiben und das Post-it an jener Stelle in der
Bilderlandkarte anbringen, die ihnen zentral erscheint. Etwas aufwendiger ist
es, wenn die Teilnehmer_innen kleine Selbstportrats anfertigen bzw. einander
fotografieren, um diese Bilder in der Bilderlandkarte zu positionieren.

Generative Bilder und Themen
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»Ich muB noch einmal unterstreichen, dass sich das generative Thema
nicht im Menschen abgesehen von der Wirklichkeit finden ldsst, auch
nicht in der Wirklichkeit abgesehen vom Menschen — noch viel weni-
ger in einem ,Niemandsland’. Es ist nur innerhalb des Mensch-Welt-
Verhiltnisses erfassbar.” (Freire 1978: 88)

In einem letzten Schritt geht es darum, von der Bilderlandkarte, die die gene-
rativen Bilder beinhaltet, zu generativen Themen zu gelangen. Die Teilnehmer_
innen werden gebeten, ihre Gedanken zur Bilderlandkarte zu sammeln und
dhnlich wie bei der Er6ffnungsrunde diese Gedanken in Form von Fragen,
Schlagwértern, Bildbeschriftungen auf Notizzetteln oder Post-its festzuhalten.
Diese Post-its konnen an jenen Stellen im Bild positioniert werden, die den
Teilnehmer_innen passend erscheinen. Es ist allerdings empfehlenswert, die
Anzahl der moglichen Post-its einzuschranken, damit sich die Teilnehmer_
innen auf jene Themen konzentrieren, die ihnen am meisten bedeuten. Die
generativen Themen, die aus dieser Aktion hervorgehen, bezeichnen Aspekte
und Zusammenhange, die im Leben der beteiligten Menschen zu einem gewis-
sen Zeitpunkt, an gewissen Orten und in gewissen Zusammenhéngen eine
bedeutsame Rolle spiel(t)en. Sie taugen weniger zur Verallgemeinerung, als
dass sie dabei helfen, ein besseres Verstandnis fiir eine gewisse Situationalitat
zu entwickeln.
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Abb. 42 Generative Bilderlandkarten und Themen

3.3.3 VISUELLE ETHIK — SITUATIONALITAT UND REFLEXIVITAT

Im folgenden Abschnitt arbeite ich zentrale Aspekte heraus, die sich beim
Arbeiten mit Generativer Bildarbeit im Hinblick auf diverse ethische Richt-
linien ergeben. Nach einer allgemeinen Begriffsklarung bearbeite ich drei
Themenfelder, die von besonderer Bedeutung fiir visuelle Ethik sind: informier-
te Zustimmung, Anonymitit und Sicherheit, Copyright und Creative Commons.
AbschlieBend beschreibe ich anhand konkreter Beispiele, inwiefern das Feld
visueller Ethik als Lern- und Forschungsort begriffen werden kann. Dabei
fokussiere ich auf Situationalitit und Reflexivitit als zentrale Charakteristika
fiir das gemeinsame Arbeiten in Situationen kultureller Differenz.

Allgemeine Richtlinien und Begriffsklarung
Ethische Richtlinien und allgemeine Prinzipien fiir die Forschung werden
durch diverse Institutionen festgeschrieben. Beispielsweise finden sich allge-
meine Prinzipien fiir die Sozialwissenschaften in den Richtlinien des “Econo-
mic and Social Research Council” (2010: 3). Codes und Richtlinien fiir visuelle
Methoden orientieren sich an diesen allgemeinen ethischen Richtlinien und
werden auf die speziellen Aspekte beim Forschen mit visuellem Material hin
formuliert (BSAVSSG 2006; Papdemas and IVSA 2009). Es handelt sich hier
weniger um praktische Anleitungen als um Zusammenfassungen zentraler
Aspekte (Wiles et al. 2011; Rose 2012: 330). Werden diese Richtlinien auf ihre
Eignung fir visuelle Methoden hin beleuchtet, zeigen sich ihre Ambivalenzen,
die je nach Kontext unterschiedliche Handlungsstrategien erfordern.

Der Begriff ,,ethisch* wird ebenso umgangssprachlich wie in diversen
professionellen Feldern verwendet, um Handlungen moralisch zu bewerten.



»Ethisch” wird dabei in vielen Fallen als Synonym fiir ,,gut” bzw. ,richtig“
eingesetzt. Dem jeweiligen Kontext entsprechend muss jedoch eine eindeutige
Festschreibung dessen, was als gut und richtig bewertet wird, hinterfragt wer-
den. Etymologisch betrachtet, kann der Begriff des Ethos auf die Bezeichnung
fur ,Weideplatz®, ,Aufenthaltsort” bzw. ,Wohnort" zuriickgefithrt werden
(SchleiBheimer 2003: 19—20). Damit bezeichnet Ethos Orte, an denen Menschen
miteinander leben und im Miteinander Gewohnheiten entwickeln. Daraus
haben sich im Laufe der Zeit die Bezeichnung fiir entsprechende Verhaltens-
formen an einem Wohnort und, in weiterer Folge, der uns heute gelaufige
Begriff fiir Sittlichkeit und Moral herausgebildet (Hoffe 2008: 281). In Hinblick
auf ethische Forschung wird genau dieser Aspekt der Begriffsgeschichte rele-
vant. Was Menschen beim Forschen miteinander tun, kann, je nach Ort und
bestehenden Umgangsformen, unterschiedlichen ethischen Kriterien entspre-
chen. Was in einem Kontext als gut und richtig gilt, kann im anderen gegen-
teilig bewertet werden. Wenn Forschung und wechselseitiges Lernen grenz-
iiberschreitend angelegt sind, das heift, tiber kulturelle Grenzen im weitesten
Sinn (disziplinir, wie sozial und politisch) hinausgehen, gilt es, immer wieder
Verstandigungs- und Aushandlungsprozesse beziiglich des jeweils richtigen
Handelns im Miteinander in Gang zu setzen und voranzutreiben. Universelle
Handlungsanleitungen, etwa in Form bereits bestehender, institutioneller
Richtlinien, kénnen in solchen Situationen hilfreich sein. Es muss dabei jedoch
immer bedacht werden, dass auch diese Richtlinien an einem bestimmten Ort
mit entsprechenden Gewohnheiten formuliert wurden und unter Umstanden
an anderen Orten keine Geltung haben.

Fotografisch-visuelle Methodenentwicklung

Informierte Zustimmung

“Who’s in the picture?”, fragt Claudia Mitchell in ihrer Auseinandersetzung
mit ethischen Aspekten beim Arbeiten mit visuellen Methoden (2011: 15). Die
deutsche Ubersetzung dieser Frage —,Wer ist im Bild(e)?“ — kann im doppel-
ten Sinn verstanden werden. In der Version ohne ,e* am Ende wird gefragt,
wer auf einem Bild zu sehen ist. In der Version mit ,.e* wird danach gefragt,
wer informiert ist. Beide Bedeutungsebenen miissen beachtet werden, wenn
es um die informierte Zustimmung der Beteiligten bei fotografisch-visuellen
Prozessen geht.

Generative Bildarbeit

Zustimmung zur Teilnahme an einem fotografisch-visuellen Projekt

“One of the most basic considerations of informed consent is that consent is
truly informed and that participants understand what they are consenting to.”
(Mitchell 2011: 17). Um sicherzustellen, dass Menschen, die an fotografisch-
visuellen Projekten vor oder hinter der Kamera teilnehmen, tatsachlich tiber
die Forschungs- und Verwendungszwecke des gesamten Prozesses und der
dabei entstehenden Bilder informiert sind, sind im interkulturellen Bereich
besonders sensible Vorgehensweisen gefragt.

“It is not always clear that participants fully understand what it is they

are consenting to, especially given that the meaning of consent, and

cultural understandings and significance of visual materials more broadly,

vary across societal, cultural and relational contexts.” (Clark 2012: 20) 142
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Die Menschen, die an fotografisch-visuellen Prozessen teilnehmen, miissen
zuerst iiber die Inhalte, Ziele und Aktivitaten im Prozess ausreichend infor-
miert sein, um in der Folge ihre Zustimmung zu jenen Aspekten abzugeben,
die fiir sie in Ordnung sind. Es ergibt sich oft das Problem, dass Teilnehmer_
innen, obwohl sie {iber das Projekt informiert waren, nicht wissen, wozu sie
ihre Zustimmung geben und was ,,Zustimmung" im konkreten Kontext genau
bedeutet. Diese Problemstellung kann auf kulturelle Unterschiede und Abhan-
gigkeiten zurtickgefiihrt werden. Beispielsweise wird eine Zustimmung in
Zusammenhangen mit steilen Hierarchien von den Menschen am unteren
Ende der Hierarchie weniger hinterfragt werden als von jenen am oberen Ende
bzw. von Menschen, die in flachen Hierarchien leben und arbeiten. Auch die
Bedeutung und der Stellenwert von visuellem Material variiert je nach kultu-
rellem Kontext.

Zustimmung von Menschen vor der Kamera  Will man eine Zustimmungs-
erklarung von Menschen bekommen, die auf Fotos oder Filmmaterial abge-
bildet werden, spricht man vorher am besten mit den jeweiligen Personen.
Schwierig wird es bei Aufnahmen von Menschen in gr6B8eren Gruppen im
offentlichen Raum. Hier ist es meist nicht moglich, Zustimmungserklarungen
von allen Personen einzusammeln. Dazu argumentiert Douglas Harper (2005:
759) pragmatisch, dass Menschen kein Schaden zugefiigt werde, wenn sie bei
snormalen Tatigkeiten“ gezeigt wiirden. Es stellt sich jedoch sofort die Frage,
welche Tétigkeiten als ,normal® gelten sollen und wer dariiber entscheidet,
was ,normal® ist (Clark 2012: 20). Die Situation wird noch komplexer, sobald
Teilnehmer_innen in einem Projekt selbststindig Bilder machen. Die Projekt-
leiter_innen haben dann nicht mehr die Kontrolle dariiber, ob von den Men-
schen auf den Bildern Zustimmungserklarungen eingeholt wurden und ob
diese Menschen iiber die Inhalte des Projekts und die Verwendung der Bilder
ausreichend informiert wurden. Die Teilnehmer_innen kénnen jedenfalls in
Workshop-Sessions, in denen es um Sensibilisierung in diesem Bereich geht,
auf das Fotografieren von Menschen vorbereitet werden.

Zustimmung von Kindern und Jugendlichen =~ Wird in einem Projekt mit
minderjdhrigen Kindern und Jugendlichen gearbeitet, muss bedacht werden,
dass deren Eltern oder ein Vormund die Zustimmung fiir eine Teilnahme bzw.
fiir eine fotografische Abbildung der Kinder erteilen miissen. Bei partizipativen
Methoden, bei denen Kinder oder Jugendliche unter Umstdnden auch in den
Privatrdaumen der Familie fotografieren, sollten die Eltern bzw. die Aufsichts-
personen iiber die Inhalte eines fotografisch-visuellen Projekts bzw. die in
seinem Rahmen stattfindenden Aktivititen informiert werden. Bei Bedarf
sollte eingerdaumt werden, dass etwa Bilder, die die Privatsphare der Familie
gefahrden, am Ende nicht zur Ver6ffentlichung freigegeben werden (Mitchell
2011: 28; Rose 2012: 332). Speziell fiir solche Fille wird empfohlen, die Frage
nach der Zustimmung tiber den gesamten Prozess hinweg immer wieder zu
stellen und gegebenenfalls Anderungen vorzunehmen (Rose 2012: 334).



Gestalten und Verwenden von Zustimmungserklarungen
Claudia Mitchell (2011) empfiehlt die Verwendung von Zustimmungserkla-
rungen, die die Teilnehmer_innen fiir ihre eigene Teilnahme unterzeichnen
und die sie bei sich haben sollten, wenn sie Menschen, die sie fotografieren, um
ihre Zustimmung fiir eine weitere Verwendung der Bilder bitten. Ein solches
Formular sollte zumindest folgende Punkte beinhalten (Rose 2012: 332):
- eine Zusammenfassung des Projekts
- eine Reihe an Moglichkeiten zum Ankreuzen, bei welchen
Aktivitaten die Teilnehmer_innen mitmachen wollen
- eine Reihe an Moglichkeiten zum Ankreuzen, was mit dem visuellen
Material gemacht werden darf

Eine Zustimmungserklarung fiir Personen, die im Rahmen eines Projektes
fotografiert werden, kann zum Beispiel so aussehen:

Abb. 43 Zustimmungserklarung fiir Menschen vor der Kamera (Mitchell 2011: 23)
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Das Formular fiir Teilnehmer_innen, die selbst Bilder machen, sollte mehrere
Moglichkeiten zum Ankreuzen bzw. zur detaillierten Ausfithrung auflisten
und konnte so aussehen:

145 Abb. 44 Zustimmungserkldrung fiir Projektteilnehmer_innen (Mitchell 2011: 25-26)



Die Teilnehmer_innen, die im Rahmen meiner multiplen Fallstudie ihre Bilder
zur Abbildung in diesem Buch und/oder anderen meiner Ver6ffentlichungen
zur Verfiigung stellen, haben jeweils eine Option der folgenden Zustimmungs-
erklarung angegeben:

Abb. 45 Zustimmungserklarung fiir Teilnehmer_innen meiner multiplen Fallstudie

Inwiefern die Verwendung und die Bedeutung von Formularen (wie Zustim-
mungserklarungen) kulturell unterschiedlich konnotiert ist, beschreibt
Claudia Mitchell (2011) anhand einer Erfahrung, die sie bei einem Photovoice-
Projekt in Ruanda machte: Die Teilnehmer_innen, die ausgestattet mit den
Formularen in der Offentlichkeit fotografierten, informierten sie nach einiger
Zeit, dass die Verwendung der Formulare immer wieder zu Missverstand-
nissen fiihre. Das Unterzeichnen von Formularen in Kombination mit dem
Akt des Fotografierens war im Alltag der Menschen negativ besetzt: Wenn
jemand seinen Bankkredit nicht zurtickzahlen konnte, wurde ein Foto des_der
Schuldner_in auf der Anschlagtafel der Bank ausgehdngt. Somit erhielten die
Teilnehmer_innen des Photovoice-Projektes, wenn sie andere Menschen foto-
grafieren wollten und sie um ihre Unterschrift auf der Zustimmungserklarung
baten, oft ablehnende Antworten. Die Menschen assoziierten die Situation
des Fotografiertwerdens mit jener bei der Bank und hatten Angst vor ihrer
Stigmatisierung durch das Foto. In der Folge wurde das Formular um einen
Satz ergdnzt, in dem versichert wurde, dass das aufgenommene Bild keines-
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falls an der Anschlagtafel einer Bank prasentiert werde (ebd.: 16). Ein weiteres
Problem bei der Verwendung von Zustimmungserklarungen ergibt sich, wenn
Menschen ein Formular vorgelegt wird, das sie nicht lesen kénnen, weil sie
Analphabet_innen sind. Méglicherweise unterschreiben sie irgendwie, um
nicht als Analphabet_innen erkannt zu werden. Fiir solche Situationen kénnen
die Zustimmungserklarungen auch mit Bildern gestaltet werden (ebd.: 18). Die
Handhabung solcher Formulare ist fiir die Teilnehmer_innen in den meisten
Fillen umstiandlich und wird von ihnen als Hiirde beim Fotografieren wahr-
genommen. Deshalb haben wir bei ipsum-Projekten bislang darauf verzichtet,
den Teilnehmer_innen Zustimmungserklarungen fiir Menschen, die sie
fotografieren wollen, mitzugeben. In Einheiten zum sensiblen Umgang mit
Menschen beim Fotografieren werden jedoch verschiedene Moglichkeiten
und Verhaltensweisen diskutiert und es wird jedenfalls empfohlen, zuerst

die miindliche Zustimmung der Personen einzuholen, die man fotografieren
mochte. Die Leitfrage in diesen Workshopeinheiten lautet: Wie geht es dir,
wenn du fotografiert wirst? Was ist angenehm/unangenehm fiir dich? In wel-
chen Situationen fiithlst du dich als Fotomotiv wohl/unwohl? Diese Fragen
werden anhand von persdnlichen Erfahrungen und Fallbeispielen diskutiert
und mit Rollenspielen und gegenseitigem Fotografieren im Workshop erfahr-
bar gemacht. Letztlich liegt jedoch die Verantwortung dariiber, wie die Teil-
nehmer_innen im konkreten Fall beim individuellen Fotografieren verfahren,
bei ihnen selbst. Eine ldngere, intensive Zusammenarbeit im Projekt ermog-
licht jedenfalls, Sensibilitdt und gegenseitiges Vertrauen aufzubauen und die
Entscheidung tiber ethische Fragen dem jeweiligen Kontext entsprechend
gemeinsam auszuhandeln. Ein Beispiel dafiir gibt Andrew Clark anhand eines
Forschungsprojekts im Bereich Stadtforschung (Emmel/Clark 2009). Bei
diesem Projekt haben Forscher_innen und Teilnehmer_innen gleichermafBen
fotografiert und die Fotos mithilfe von Elizitationsmethoden besprochen.

Das prozesshafte Vorgehen beschreibt Clark folgendermaBen:

“As a research team we accepted that we did not have all the ,right
answers’ upfront, but rather recognized, to use Usher’s (2000) phrase,
our ‘ethical anxieties’ as fruitful ways of facilitating dialogue drawing
upon recognised ethical conventions for guidance. Rather than adopt-
ing universalist principles, we pursued a more iterative and flexible eth-
ical approach that was adaptive to and situated within specific contexts.
This included engaging in dialogue with participants about what
would make our research ethically appropriate for them as well as us.”
(Clark 2012: 26)

Es wurde hierbei tiber ldngere Zeit hinweg immer wieder mit denselben
Teilnehmer_innen gearbeitet, wodurch, im Vergleich zu einmaligen Settings,
eine intensivere Beziehung und somit eine stirkere Vertrauensbasis zwischen
Forscher_innen und Teilnehmer_innen aufgebaut werden konnte. Zu Beginn
wurden die Teilnehmer_innen durch Gesprache von den Projektinhalten
informiert, ihre Zustimmung wurde vorerst miindlich eingeholt. Im Verlauf
des Projekts kamen immer wieder Fragen zu Verwendungsrechten und

der Veroffentlichung zur Sprache. Die Teilnehmer_innen hatten dabei die



Gelegenheit, aktiv an der Gestaltung des Forschungsprozesses und der ent-
sprechenden ethischen Grundlage mitzuwirken. Clark restimiert: “By not
assuming that, as researchers, we knew ‘best’, we could navigate a path
through the ethical maze with the support of participants” (Prosser 2000: 27).
Infolge der Diskussionen und der Sensibilisierungsarbeit mit den Teilnehmer_
innen zur Frage der Zustimmung von Menschen vor und hinter der Kamera
fingen manche Teilnehmer_innen im Prozessverlauf an, selbst Informations-
gesprache mit den Menschen, die sie fotografierten, zu fithren. Manche der
Teilnehmer_innen vermieden es, Menschen zu fotografieren, andere fragten
um Erlaubnis. Wieder andere fotografierten Freunde und Bekannte und stell-
ten die Bilder den Forscher_innen fiir die Analyse, aber nicht fiir die Veroffent-
lichung zur Verfligung. Und manche Teilnehmer_innen zeigten ihre Bilder, auf
denen Menschen zu sehen waren, im Forschungsprozess her, gaben sie aber
nicht aus der Hand. Jene Bilder, auf denen Menschen erkennbar waren, die
nicht eindeutig eine Einverstindniserklarung abgegeben hatten, wurden nicht
veroffentlicht (ebd.: 27-28).

Anonymitat und Sicherheit

Beim Arbeiten mit visuellen Methoden und Materialien ist die Wahrung der
Anonymitdt zum Schutz der Teilnehmer_innen auf jeden Fall notwendig,
wenn besonders sensible Themen angesprochen und reflektiert werden wie
beispielsweise Sexarbeit, Gewalt in der Familie, HIV/Aids. In solchen Situatio-
nen sollten unter Umstinden nicht nur Personen, sondern auch Platze, Orte
und Rdume anonymisiert werden. Es geht darum, Orte, die fiir das Erkennt-
nisinteresse eines Projektes von Bedeutung sind, nicht durch das Projekt zu
belasten und zu stigmatisieren. In dieser Hinsicht muss man auch die Men-
schen, die dort leben, schiitzen. Jedoch ist die Anonymisierung des raumlichen
Umfelds auf visuellem Material meist sehr schwierig bzw. unmoglich. Fiir

die Menschen, die mit einem abgebildeten Ort vertraut sind, wird dieser
erkennbar bleiben (Mitchell 2011: 22). Dennoch gibt es verschiedene Zugédnge,
Umgangsformen, Methoden und Techniken, die bei Bedarf zur Anwendung
kommen kénnen:

- Verzicht auf die Ver6ffentlichung gefihrdender Bilder bzw. von
Bildern, auf denen Menschen und Orte erkennbar sind (Barrett 2004;
Schwartz 2002)

- Verwischungs- und Pixelierungstechniken (Hindmarsh/Tutt 2012)

- Verwendung von Pseudonymen (Marquez-Zenkov 2007; Mizen 2005)

- Visuelle Darstellungen ohne Menschen oder bestimmte Orte:
Symbolbilder bzw. abstrakte Bilder (Riggins 1994)

- Softwareprogramme, die aus Fotos Zeichnungen oder Malereien
machen (Wiles et al. 2008)

Die Wahrung der Anonymitdt und Diskretion wurde in allgemeinen ethischen
Richtlinien eine Zeit lang fiir unumst6Blich gehalten. Gillian Rose (2012) ver-
weist auf die ethischen Richtlinien des Economic and Social Research Council,
das 2006 noch gefordert hat, dass samtliche Informationen {iber die Teilneh-
mer_innen von Forschungsprojekten durchwegs vertraulich behandelt werden
und dass bedingungslos die Anonymitat aller beteiligten Personen garantiert
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sein muss (ESRC 2006: 1). Diese Forderung bedeutete im konkreten Fall von
visuellem Material, dass man beispielsweise alle Menschen, die auf Fotos
erkennbar waren, unkenntlich machen musste. In der Version von 2010 hat
das ESRC jedoch diese sehr starre Richtlinie gelockert, womit auf die Kritik
von visuellen Forscher_innen reagierte wurde, die argumentieren, dass das
Anonymisieren nicht in allen Fillen als ethisch korrektes Verfahren gelten
koénne (Chaplin 2004; Harper 2005; Holliday 2007; Pink 2007; Wiles et al 2008).

“To put it bluntly, it is often impossible, impractical, or even illogical
to maintain the anonymity and confidentiality of individuals in art-
work, photographs and film. Visual methods are often justified on the
grounds that they can reveal information that text-based methods can-
not, enable participants to present particular aspects of their identities,
and have a broad appeal as aesthetic cultural artefacts.” (Clark 2012: 21)

Im IVSA Code of Research Ethics (Papademas and IVSA 2009: 254) wird
dementsprechend angemerkt, dass es in manchen Situationen nicht notwen-
dig ist, die Teilnehmer_innen eines Projekts zu anonymisieren. Dazu zdhlen
Gemeinschaftsforschung, partizipative Forschung und individuelle Fallstudien
(Rose 2012: 338). Jedoch gilt es, fiir jeden konkreten Fall zu begriinden, warum
keine Anonymisierung vorgenommen wurde. Hier muss unbedingt beriick-
sichtigt werden, dass die Teilnehmer_innen sich durch ihre fotografische Praxis
selbst in den Prozess einbringen und Aspekte ihres je eigenen Weltverstehens
offenbaren, die durch das visuelle Material zum Ausdruck kommen. Unter
Umstdnden kann eine generelle Anonymisierung aller, die beim Arbeiten mit
visuellen Methoden und Materialien beteiligt sind, sogar zur Verletzung von
ethischen Grundsatzen fithren — dann namlich, wenn den Teilnehmer_innen
ihre Autor_innenschaft nicht zuerkannt wird. Damit werden die Akteur_innen
zu Gestalter_innen des Prozesses, wodurch das Material (Fotos, Filme) genuin
mit ihnen verbunden ist.

Hinzu kommt, dass durch Pixelierung oder andere Verwischungstech-
niken oder auch durch Anonymisierung der Autor_innenschaft die fotogra-
fischen Werke an dsthetischem, informativem und personlichem Charakter
verlieren (Wiles et al. 2008). Die Eigenlogik, die Aussagekraft und damit auch
der Wert eines Bildes verdndern sich mit jedem Eingriff. Bei Verfahren, in denen
Menschen durch Pixelierung, Verwischung oder schwarze Balken unkenntlich
gemacht werden, sollte man die weitere Wirkkraft solcher Methoden in der
Wahrnehmung mitbedenken. Bilder werden dadurch in ihrer urspriinglichen
Aussage verandert, Wahrnehmungsmuster konnen die Aussage {iberlagern, die
der_die Autor_in mit einem Bild machen wollte. Zum Beispiel: Zeigt ein Foto
Menschen bei einer Tatigkeit bzw. Interaktion, so kann dasselbe Foto mit
Pixelierung oder Balken oft als Abbildung krimineller Personen wahrgenom-
men werden (Clark 2012: 22). Mit der Frage der Anonymisierug geht auch die
Frage nach der reflexiven Gestaltung der Beziehung zwischen Forscher_innen
und Teilnehmer_innen einher. Ruth Holliday betitelt ihren Beitrag in einem
Sammelband von Caroline Knowles und Paul Sweetman (2004) zu visueller
Methodologie mit Reflecting the Self (Holliday 2004). Darin erldutert sie, unter
Verwendung poststrukturalistischer und feministischer Argumentationen,



wie und in welchen Zusammenhingen identifizierbare Bilder ein starkeres
ethisches Potential haben als anonymisierte Bilder (Rose 2012: 338). Die Bezie-
hung zwischen allen Beteiligten eines Forschungsprojektes sollte ihrer Argu-
mentation nach von Reflexivitdt gepragt sein. Dies bedeutet zum einen, dass
selbstreflexive wie auch wechselseitig reflexive Prozesse geférdert werden
missen (Holliday 2004: 55-56). Jedoch kénnen, so Holliday, die unterschied-
lichen Ebenen des Selbst erst durch das personliche und identifizierbare
visuelle Material zum Ausdruck gebracht werden. Sie bezieht sich auf ihre
Erfahrungen in der Arbeit mit Videotagebiichern, wenn sie schreibt:

“However, in presenting the visual component of my study on sexuality
through the video-diary material I collected, my reflexivity has been
challenged a number of times by members of the audience who refer
back to the diarists’ statements. Thus, the diarists’s selves and their
reflections seem to be much more present within the authorial text
which I have constructed through video than if I were simply reciting
their accounts in my own words.” (ebd.: 60)

Ob und wie die Autor_innenschaft anonymisiert und damit die Verbindung
zwischen einem Menschen und seinem Werk unkenntlich gemacht wird und
inwiefern das Material dadurch an Gehalt verliert, sollte in solchen Fillen

mit den Teilnehmer_innen persénlich ausgehandelt werden. Die Projektleiter_
innen miissen jedenfalls fiir beides, die Ver6ffentlichung wie die Anonymisie-
rung von unverandertem, visuellem Material, die Zustimmung der Teilnehmer_
innen erhalten.

Copyright und Creative Commons

Die Fragen zur Anonymisierung und Sicherheit gehen Hand in Hand mit den
Fragen zu Eigentum und Verwendungsrechten: Wem gehort das Bild? Den
Geldgeber_innen, die ein Forschungsprojekt, in dem visuelles Material ent-
steht, finanzieren? Den Forscher_innen, die die Rahmenbedingungen fiir das
Herstellen von visuellem Material aufbauen und aufrecht erhalten? Den Teil-
nehmer_innen, die das visuelle Material erschaffen? Den Menschen, die foto-
grafiert werden? Oder den Menschen, denen das Stiick Land, das Haus oder
die Rdumlichkeiten gehoren, die fotografiert werden? Und: Wer hat das Recht,
das Bild zu verwenden, zu priasentieren und zu archivieren?

Copyright  Eine erste einfache Antwort lasst sich mithilfe des Begriffs
Copyright geben. Es handelt sich hier um einen juristischen Begriff, der dar-
auf verweist, dass der_die Urheber_in eines Werkes (im Fall der Generativen
Bildarbeit hauptsachlich Fotos und Fotoreihen) dieses Werk besitzt und es
demnach unbegrenzt vervielfiltigen und verwenden kann. Weniger einfach
wird die Antwort, wo man bereits bestehendes Bildmaterial verwendet. Vor
allem mit Blick auf technologische Entwicklungen im Bereich Reproduktion
und Distribution fiihrt die Frage des geistigen und materiellen Eigentums
von Bildern zu diversen richtigen wie widerspriichlichen Antworten (Sturken/
Cartwright 2009). Vom Zeitpunkt der Produktion bis zur weiteren Ver-
wendung werden von den Produzent_innen unter Umstanden verschiedene

Fotografisch-visuelle Methodenentwicklung

Generative Bildarbeit

150



151

Verwendungs- und Eigentumsrechte an Dritte erteilt, die meist nicht klar
dokumentiert, ausgewiesen und nachvollziehbar sind (Wiles et al. 2008). Eine
Recherche zur Geschichte eines Bildes kann sehr aufschlussreich sein, ist
jedoch in vielen Féllen zu aufwendig. Jedoch kann der transparente Hinweis
auf die direkte Quelle meist ohne gr6Beren Rechercheaufwand gegeben werden.
Dabei kann man sich an allgemeine Zitierregeln halten, wie sie im wissen-
schaftlichen Feld tiblich sind. Wie solche Bilder in einem Forschungskontext
verwendet werden dirfen und wer dariiber entscheiden darf, bleibt hierbei
dennoch ungeklart (Clark 2012: 23). Sobald der die Autor_in eines Bildes das
Bild zur Veroffentlichung freigibt, wird jedenfalls seine Verwendung in einer
Hinsicht ermdéglicht: Das Bild kann nun von allen Menschen, die es zu
Gesicht bekommen, betrachtet und gedeutet werden. Und je mehr Menschen
es sehen, desto mehr Geschichten schreiben sich in das Bild ein. Die Bedeu-
tungsvielfalt und die verschiedenen Deutungsmoglichkeiten von Bildern
verweisen auf eine politische Dimension, die dem Arbeiten mit visuellem
Material inharent ist (Pauwels 2006; Clark 2012: 23). Dementsprechend

kann eine breite Rezeption bei den Autor_innen unter Umstanden das Gefiihl
von Kontrollverlust hervorrufen. Vor allem dann, wenn der_die Urheber_in
eine bestimmte Intention mit seinem_ihrem Bild verfolgt, die Betrachter_
innen jedoch vollig andere Geschichten darin entdecken, kénnte es zu Frust-
ration kommen, aber auch zu neuer Erkenntnis. Im Gruppenprozess finden
solche Momente immer wieder statt und fordern zugleich das gemeinsame
Lernen und Forschen, da in ihnen Differenzen zwischen Eigen- und Fremd-
wahrnehmung zum Ausdruck kommen, die auf groBere Zusammenhinge
verweisen. Sobald die Perspektivenvielfalt von Bildern und damit ein wechsel-
seitiger Lern- und Verstehensprozess der Beteiligten ins Zentrum des gemein-
samen Arbeitens gelangen, erscheint das Arbeiten mit dem rechtlichen Begriff
des Copyright nicht mehr ausreichend. Die Verbreitung und Wiederver-
wendung von Bildern fiir kollektive Reflexionsprozesse wird dadurch nahezu
unmdoglich.

Bei Projekten, die wir in entwicklungspolitischen Bildungsinitiativen
der Organistaion ipsum durchfiihren, stellen solche Bewusstseinsbildungs-
prozesse einen zentralen Bestandteil des Gesamtkonzepts dar. Im Projektverlauf
finden immer wieder Workshop-Einheiten statt, in denen die Problematiken
von Anonymitit, Sicherheit, Perspektivenvielfalt und geistigem Eigentum dis-
kutiert werden. Alle Teilnehmer_innen entscheiden im Verlauf selbst, was mit
ihren Bildern geschehen darf und was nicht. So haben beispielsweise einige
Teilnehmer_innen eines ipsum-Projekts in Paldstina 2009/10 bestimmt, dass
ihre Bilder bei Ausstellungen und Bildungsinitiativen von ipsum tiberall
gezeigt werden kdnnen, nur nicht in Israel. Diese Entscheidung wurde meist
mit personlichen Erfahrungen mit der israelischen Besatzungsmacht begriin-
det. Andere palastinensische Teilnehmer_innen entschieden im Verlauf des
Projekts, dass sie gerade aufgrund ihrer persénlichen Erfahrungen und der
Unmoglichkeit, mit dort lebenden Menschen in Kontakt zu treten, ihre Bilder
fiir Ausstellungen in Israel zur Verfiigung stellen. Im ipsum-Projekt in Israel
wiederum entschieden sich einige Teilnehmer_innen dazu, aktiv mit ihren
personlichen Fotografien im Workshop teilzunehmen, jedoch ihre eigenen
Bilder nicht auBerhalb des geschiitzten Workshop-Settings herzuzeigen.



Creative Commons

Eine entsprechende Losung fiir Situationen, in denen

die einzelnen Teilnehmer_innen unterschiedliche Verwendungszwecke fiir
ihre Bilder definieren, bietet Creative Commons. Die Ergdnzung des Copyright
durch Creative-Commons-Lizenzen ermdoglicht mehr Spielraum beim Arbeiten
mit und Verbreiten von bestehenden Werken, dndert jedoch nichts an der Tat-
sache, dass das Copyright bei dem_der Autor_in bleibt.

»Creative Commons ist eine weltweite Bewegung von Kreativschaffen-
den. Da jedes kreative Werk automatisch geschiitzt ist, sollen moglichst
viele Urheber motiviert werden, ihre Werke auch anderen bereitzustel-
len. Vorhandene Inhalte sollen einfacher genutzt werden kénnen, dar-
auf aufbauend soll wiederum Neues entstehen. Das Creative Commons
Lizensierungssystem will so Autorinnen und Bloggern, Musikerinnen
und Komponisten, Filmemacherinnen und Kameraméannern, Fotogra-
fen, Gestaltern und Grafikerinnen, Lehrerinnen und Lernenden helfen,
die Nutzungsrechte an ihren Werken auf intelligente, unbiirokratische
Weise zu regeln.” (Creative Commons 2015)

Je nachdem, wie offen bzw. eingeschriankt ein Werk veréffentlicht werden soll,
kann unter den folgenden Lizenzen gewahlt werden. Jede dieser Lizenzen ist
mit spezifischen Symbolen und einem Buchstabenk{irzel versehen:

Die Lizenzen

Namensnennung CC BY

® ®

Diese Lizenz erlaubt anderen, Ihr Werk zu ver-
breiten, zu remixen, zu verbessern und darauf
aufzubauen, auch kommerziell, solange Sie als
Urheber des Originals genannt werden. Dies ist
die freieste Lizenz, die wir anbieten, empfohlen
flir maximale Verbreitung und Nutzung des
lizenzierten Werkes.

Namensnennung-Keine Bearbeitung CC BY-ND

®© ®6

Diese Lizenz erlaubt anderen die Weiterverbrei-
tung lhres Werkes, kommerziell wie nicht-
kommerziell, solange dies ohne Veranderungen
und vollstandig geschieht und Sie als Urheber
genannt werden.

Namensnennung-Weitergabe unter gleichen
Bedingungen CC BY-SA

® ®O

Diese Lizenz erlaubt es anderen, lhr Werk zu
verbreiten, zu remixen, zu verbessern und darauf
aufzubauen, auch kommerziell, solange Sie als
Urheber des Originals genannt werden und die
auf Ihrem Werk basierenden neuen Werke unter
denselben Bedingungen ver&ffentlicht werden.
Diese Lizenz wird oft mit ,,Copyleft“-Lizenzen im
Bereich freier und Open Source Software vergli-
chen. Alle neuen Werke, die auf lhrem aufbauen,
werden unter derselben Lizenz stehen, also auch
kommerziell nutzbar sein. Dies ist die Lizenz,

die auch von der Wikipedia eingesetzt wird, emp-
fohlen fiir Werke, fiir die eine Einbindung von
Wikipedia-Material oder anderen so lizenzierten
Werken sinnvoll sein kann.

Namensnennung-Nicht kommerziell CC BY-NC

© ®

Diese Lizenz erlaubt es anderen, lhr Werk zu
verbreiten, zu remixen, zu verbessern und darauf
aufzubauen, allerdings nur nicht-kommerziell. Und
obwohl auch bei den auf Ihrem Werk basierenden
neuen Werken lhr Namen mit genannt werden
muss und sie nur nicht-kommerziell verwendet
werden diirfen, miissen diese neuen Werke nicht
unter denselben Bedingungen lizenziert werden.
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Namensnennung-Nicht-kommerziell- Namensnennung-Nicht-kommerziell-

Weitergabe unter gleichen Bedingungen Keine Bearbeitung

CCBY-NC-SA CC BY-NC-ND

®©® ®S06 ® ®S6

Diese Lizenz erlaubt es anderen, lhr Werk zu Dies ist die restriktivste unserer sechs Kern-
verbreiten, zu remixen, zu verbessern und lizenzen. Sie erlaubt lediglich Download und
darauf aufzubauen, allerdings nur nicht- Weiterverteilung des Werkes unter Nennung
kommerziell und solange Sie als Urheber des lhres Namens, jedoch keinerlei Bearbeitung oder
Originals genannt werden und die auf Ihrem kommerzielle Nutzung.

Werk basierenden neuen Werke unter denselben
Bedingungen veréffentlicht werden.

Abb. 46 Creative-Commons-Lizenzen

Situationalitdt und Reflexivitat

»Reflexion auf ,Situationalitit’ ist Reflexion tiber die eigentliche Bedin-
gung der Existenz: kritisches Denken, mit dessen Hilfe Menschen
einander als ,in einer Situation‘ entdecken. Nur wo sich diese Situation
nicht mehr als fest gefiigte, sich abschlieBende Wirklichkeit oder als
quélende Sackgasse prasentiert, wo Menschen anfangen kénnen, sie
als objektiv-problematische Situation zu begreifen — nur dort kann es
Verpflichtung geben.” (Freire 1978: 91)

Die Fragen zum ethischen Handeln beim Einsatz von Generativer Bildarbeit
lassen sich nicht durch ein Set von Richtlinien bzw. Verfahren beantworten
und verallgemeinern: “Pedagogy is not one-way” (Mitchell 2011: 16). Claudia
Mitchell bezieht sich mit dieser Aussage auf ihre Erfahrungen in Community-
Projekten, in denen fotografische Praxis und der Umgang mit ethischen
Fragestellungen bewusst als Forschungs- und Bildungsfelder betrachtet wer-
den. Reflexivitit bildet dabei die prinzipielle Basis fiir gemeinsames Handeln:
“Indeed, one might argue that the cornerstone of community-based visual
research is reflexivity — the reflexivity of the research team, but also the
community and the production process.” (ebd.). Ethische Fragen hingegen
beziehen sich immer auf eine bestimmte Situationalitidt und miissen in dieser
ausgehandelt werden.

“The whole point about a situated ethics is ... that it is situated, and this
implies that it is immune to universalization. A situated ethics is local
and specific to particular practices. It cannot be universalized and
therefore any attempt to formulate a theory of situated ethics, given any
theorization strives universlity, is doomed to failure.” (Simons/Usher:
2000: 2)

Wéhrend Andrew Clark in diesem Zusammenhang von situated research
(Clark 2012: 30) spricht und die Prozesshaftigkeit und Kontext-Abhangigkeit
beim Forschen mit visuellen Methoden betont, beschreibt Marcus Banks
ein solches Vorgehen als collaborative relationship (2001: 112) und hebt
hervor, dass sich etablierte Subjekt- und Objektverhiltnisse beim Forschen
verandern. Es gilt, als Forscher_in mit den Teilnehmer_innen zu forschen,



nicht iiber sie. Die Frage der Zustimmung wird in solchen Ansitzen Teil eines
dialogischen Aushandlungsprozesses. Dadurch kénnen alle Beteiligten die
ethischen Rahmenbedingungen fiir gemeinsames Handeln, wie auch die
Bewertung dieses Handelns, der jeweiligen Situationalitdt entsprechend mit-
gestalten. Ein solcher Ansatz sollte jedoch nicht insofern missverstanden
werden, als dass alle Entscheidungen und auch die Verantwortung fiir Ent-
scheidungen den Teilnehmer_innen {ibertragen werden. Das richtige Mal3

an Autoritit wie auch an Freiheit muss gefunden werden, um eine For-
schungspraxis im Sinne Paulo Freires zu férdern, in der Aktion, Dialog und
Reflexion den Gang der Dinge bestimmen (1978: 88). In letzter Instanz haben
die Projektleiter_innen bzw. die Forscher_innen die Verantwortung — fiir

die Sicherheit ebenso wie fiir den (moglichst groBen) Gestaltungsspielraum
der Teilnehmer_innen. Im Folgenden werden vier Beispiele aus konkreten
Projekten beschrieben, die die Relevanz von Situationalitdt und Reflexivitat
im Zusammenhang mit Fragen zu fotografisch-visueller Ethik bestatigen.
Diese Beispiele zeigen, wie ethische Ambivalenzen durch reflexives, der jewei-
ligen Situation entsprechendes Arbeiten gleichermaBen zu Lernorten und
Erkenntnisquellen werden kénnen.

Beispiel1  Die Frage ,Wer ist im Bild — und wer nicht?“ kann darauf ver-
weisen, dass ein bestimmtes Thema immer wieder aus einer bestimmten Pers-
pektive beleuchtet wird, wahrend andere Perspektiven unbeachtet bleiben.
Solche blinden Flecken in der Wahrnehmung kénnen etwa in Zusammenhang
mit Vorab-Erwartungen zu einem Thema, mit der Gruppenzusammenstellung
oder auch mit dem lokalen Kontext stehen, in dem ein bestimmtes Projekt
durchgefiihrt wird. Ein Beispiel dafiir beschreibt Shannon Walsh (Walsh 2007:
241-255). In einem ihrer Projekte mit Jugendlichen zum Thema Aids hatten
sich Teilnehmer_innen dariiber beklagt, dass das Thema meist mit Bildern
von dunkelhdutigen und armen Menschen, also Menschen wie sie selbst, dar-
gestellt wiirde: “Why are there so many videos and so much media coverage of
us talking about HIV and AIDS and why not white people?” (Walsh in Mitchell
2011: 29). Fnf der Jugendlichen entschlossen sich in der Folge bewusst dazu,
Fotointerviews mit weiBen Jugendlichen zu machen. Sie suchten eine Privat-
schule dafiir aus, sprachen weiBle Schiiler_innen an, machten Fotos von ihnen
und befragten sie zum Thema Aids (Mitchell 2011: 29). Die Frage ,,Wer ist im
Bild und wer nicht?“ hat in diesem Fall dazu beigetragen, dass Teilnehmer_in-
nen ihre eigene fixierte Rolle und ihren Objektstatus in Zusammenhang mit
dem Thema Aids erkannten. AnschlieBend fiihrte diese Erkenntnis zur Suche
nach Strategien, wie dem wahrgenommenen Ungleichgewicht zumindest auf
Projektebene entgegengewirkt werden konnte.

Beispiel 2 Bei der Arbeit mit Fotografie zu sensiblen Themen, wie bei-
spielsweise HIV/Aids, kann es passieren, dass die Menschen vor und hinter
der Kamera von ihrer Umwelt auBBerhalb des Projekts mit dem Thema
identifiziert werden und so eine Stigmatisierung erfahren. Jean Stuart (2006)
berichtet von einem Projekt, bei dem sie mit Lehrer_innen in Ausbildung

zum Thema HIV/Aids arbeitete und die Teilnehmer_innen eine solche Stigma-
tisierung derart fiirchteten, dass sie nicht fotografiert werden wollten:
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“The difficulty I faced when doing this assignment was that my friends
refused to be in the photographs as that would mean that they had to
pretend to have AIDS (the thought of that seemed to horrify them!!!).”
(ebd.: 83)

Stuart beschreibt mit diesem Beispiel, wie die Befiirchtungen und Angste

von Teilnehmer_innen zu Hindernissen beim Arbeiten mit visuellem Material
werden kénnen. Sie fiihrt jedoch weiter aus, dass gerade die Konfrontation
und Auseinandersetzung mit solchen Angsten den persénlichen Lern-

und Forschungsprozess der Teilnehmer_innen positiv beeinflussen kénnen.
Durch die Herausforderung, zum Thema Aids zu fotografieren, wurde die
Angst vor einer Stigmatisierung und deren Folgen zumindest ein Stiick weit
erfahrbar und dadurch besser begreifbar (ebd.: 84).

“Doing so leads to embodied experience of rejection for producers

and a deeper understanding of the effects of social stigma. The ethical
dilemmas forced a realization of the power of the stigma related to
AIDS and this realization is capable of promoting more compassionate
and sensitive engagement.” (ebd.)

Die zukiinftigen Lehrer_innen haben sich in diesem Projekt nicht nur iiber
Aspekte von Aids ausgetauscht und dariiber gelesen. Die interaktiven Settings
und die performative Dimension, die sich beim Fotografieren zum Thema
ergab, ermoglichten ihnen, fiir kurze Momente die Angste nachzuvollziehen,
die das Leben von Menschen mit HIV/Aids bestimmen. Die Forscher_innen
wiederum konnten durch den Umgang der Teilnehmer_innen mit der Angst
vor Stigmatisierung wichtige Erkenntnisse zum Thema gewinnen

(Mitchell 2011: 27).

Beispiel 3 In einem ipsum-Projekt in Kabul haben wir getrennt mit einer
Minnergruppe und einer Frauengruppe gearbeitet. Unsere Begriindung war,
dass diese Trennung von Mannern und Frauen auch den Alltag der Menschen
bestimmte und dass, wenn wir unseren Workshop danach ausrichteten, die
Moglichkeit zur freien Entfaltung und MeinungsauBSerung von den Teilneh-
mer_innen besser genutzt werden kénne. Als Projektleiter_innen gingen wir
mit der Annahme ins Projekt, dass es die Manner aufgrund der patriarchalen
Gesellschaftsstrukturen in Afghanistan weitaus einfacher haben wiirden,

die Fotografie in ihrem Alltag anzuwenden. Nachdem die Teilnehmer_innen
ihre ersten Erfahrungen beim Fotografieren gemacht hatten und mit groBer
Offenheit wichtige Themen in ihrem Alltag aufspiirten, wurde in den jeweili-
gen Gruppen tiber diese Erfahrungen reflektiert. Beide Gruppen, Manner wie
Frauen, erzdhlten, dass sie nicht {iberall fotografieren konnten. Die Mdnner
erklarten, dass sie im privaten Umfeld nicht fotografieren diirften, weil sie
dort von den Frauen ihrer Familie umgeben seien und es nicht {iblich sei,
Frauen in ihrem (d.h. dem h&duslichen Bereich) zu fotografieren. Die Frauen
problematisierten umgekehrt, dass sie nicht in der Offentlichkeit fotografieren
konnten, weil es fiir Frauen nicht angemessen bzw. sicher sei, allein in die
Offentlichkeit zu gehen und dabei auch noch zu fotografieren. Die Ménner



vermuteten, die Frauen hitten Vorteile beim Fotografieren, die Frauen sahen
die Vorteile ausschlieBlich bei den Mannern. Die Auseinandersetzung mit den
jeweiligen Restriktionen fiir Mdnner und Frauen fithrten zu intensiven Dis-
kussionen iiber Geschlechterrollen und Unterdriickungsverhiltnisse in beiden
Workshop-Gruppen. Manche der Teilnehmer_innen setzten ihre Auseinander-
setzung damit beim Fotografieren fort. Eine der Teilnehmer_innen, Habiba
Soltan Ali, hat sich darauthin mit ménnlicher Begleitung in die Stadt begeben
und am Markt fotografiert. Sie war zum damaligen Zeitpunkt Studentin fiir
Malerei an der Universitdt in Kabul. Beim Fotografieren nahm sie eine unge-
wohnte Position fiir eine junge Frau in Afghanistan ein — sie fotografierte
StraBenszenen, wenn notwendig sprach sie ihre Modelle vorher an und stand
in direktem Kontakt mit ihnen. Dabei machte sie ein Foto, mit dem sie auf
subtile Art die Geschlechterverhiltnisse in ihrem Umfeld thematisierte. Das
Bild hat im Workshop und bei weiteren ipsum-Initiativen immer wieder zu
anregenden Diskussionen gefiihrt, vor allem wenn gefragt wurde: Wer ist im
Bild? Die funf Manner im Bild wurden meist schnell erkannt. In vielen

Féllen wurde die Frau in diesem Bild nicht gesehen.

Beispiel 4 Eine andere ipsum-Fotografin, Zuhra Najwa, studierte Journalis-
mus und setzte sich auch bewusst mit dem Leben von Frauen in Afghanistan
auseinander. In einem Bild fotografierte sie zwei Studentinnen am Universitats-
campus in Kabul. Bis zum Sturz der Taliban Ende 2001 war es den Frauen
nicht gestattet zu studieren; auch war ihnen in der Offentlichkeit strengstens
verboten, sich ohne Schleier zu zeigen. Mit diesem Bild thematisierte Zuhra
Najwa die ambivalente Situation, die sich in ihrem Umfeld in den Jahren

nach dem Sturz der Taliban ergeben hat — inzwischen diirfen Frauen an der
Universitat Kabul studieren, aber jetzt ist ihnen verboten, am Unicampus eine
Burqa zu tragen. Mit der Bildungsfreiheit der Frauen ging zugleich eine weitere
Kleidungsvorschrift fiir sie einher. Mit diesem Bild konnte die Fotografin zu
vielschichtigen Diskussionen zum Thema Ethik und Bekleidungsvorschriften
anregen.
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Abb. 47 ipsum-Fotografin: Habiba Soltan Ali (oben);
ipsum-Fotografin: Zuhra Najwa (unten)



4 Empirie und Analyse

Der methodologische Rahmen Generative Bildarbeit wurde durch das Prinzip
des Forschenden Lernens (WBGU 2011) in Form einer multiplen Fallstudie

(Yin 2009) im Forschungsstil der Reflexiven Grounded Theory (Breuer 2010)
empirisch erprobt und analysiert. Den Forschungsgegenstand bildeten dabei
die beteiligten Menschen — Studierende in forschenden Lernprojekten — und
ihre Interaktionen. Dieses Vorgehen wird in der Folge erldutert. In Abschnitt
4.1 wird die vorliegende multiple Fallstudie im Uberblick beschrieben. In
Abschnitt 4.2 werden mit dem Theoretischen Sampling, dem Kodieren und dem
Forschungstagebuch jene Werkzeuge erlautert, die methodologisch der Reflexi-
ven Grounded Theory (Breuer 2010) entsprechen und einen rekursiven Deu-
tungsprozess im Rahmen der multiplen Fallstudie ermoglichen. In Abschnitt
4.3 wird ein Uberblick iiber das gesamte erhobene und archivierte Daten-
material gegeben. Jenes Datenmaterial, das durch Theoretisches Sampling im
Deutungsprozess analysiert wurde, wird im Detail beschrieben. In Abschnitt
4.4 werden der rekursive Deutungsprozess und die Zwischenergebnisse in
neun Phasen unterteilt und ausgefiihrt. 158
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41  BESCHREIBUNG DER MULTIPLEN FALLSTUDIE

Zwischen 2011 und 2015 setzte ich die Generative Bildarbeit als methodo-
logischen Rahmen fiir Forschendes Lernen in 15 Gruppen ein. Es nahmen
insgesamt 281 Personen teil. Jede Fallstudie bestand in der Anwendung von
Generativer Bildarbeit in einem konkreten Gruppenkontext, beginnend

mit der Impulssetzung und endend mit dem Mapping. In allen Fallstudien
wurden zwei rekursive Schleifen beim Fotografieren und beim Bilddialog
durchgefiihrt. Die Fallstudien kénnen anhand von sechs Kategorien
beschrieben werden: Kontext (K1), GruppengroBe (K2), Teilnahme (K3),
Dauer (K4), Impuls (K5) und Datenmaterial (K6).

Kontext (K1)  Die Fallstudien waren hauptsachlich im Rahmen von
Lehrveranstaltungen an der Universitdt Wien und der Leuphana Universitat
Liineburg angelegt. AuBerhalb des universitiren Feldes wurden ein ipsum-
Projekt und zwei Schulprojekte als Fallstudien durchgefiihrt.

GruppengroB3e (K2)  Die Gruppengrofe variierte in den Fallstudien
zwischen 4 bis 40 Teilnehmer_innen. Eine durchschnittliche Gruppen-
groBe von 8 bis 20 Personen erwies sich als gut geeignet fiir den
Gruppenprozess.

Teilnahme (K3)  In den verschiedenen Fallstudien ergaben sich unter-
schiedliche Rahmenbedingungen fiir die Anwesenheit und die Formen der
Teilnahme. Als ,verpflichtend” werden jene Fallstudien bezeichnet, bei denen
sich die Teilnehmer_innen durch allgemeine Rahmenbedingungen zur Teil-
nahme an allen Phasen der Generativen Bildarbeit verpflichteten: Fallstudien
im Rahmen von Lehrveranstaltungen an der Universitit Wien werden in der
Studienordnung als ,priifungsimmanent” eingestuft. Das bedeutete, dass die
Priifungsleistung durch Anwesenheit und Interaktion in den Lehrveranstal-
tungseinheiten und durch miindliche oder schriftliche Teilleistungen erbracht
werden musste (Universitit Wien 2002: §10. [1]). Die Priifungsleistung wurde
in diesen Lehrveranstaltungen durch ihre Teilnahme an allen Phasen der
Generativen Bildarbeit und durch das Fiihren eines Forschungstagebuches
erbracht. Bei Fallstudien im Rahmen von Schulprojekten in Pflichtschulen
wurde wiahrend des Unterrichts gearbeitet. Somit war die Teilnahme und
Anwesenheit fiir die Schiiler_innen verpflichtend. Als ,teilweise verpflichtend*
werden jene Fallstudien bezeichnet, bei denen keine bzw. eine eingeschrankte
Verpflichtung zur Teilnahme und Anwesenheit durch allgemeine Rahmen-
bedingungen bestand: An der Leuphana Universitdt Liineburg galt keine
definitive Anwesenheitspflicht bei Lehrveranstaltungen (Leuphana Universi-
tat Lineburg 2015: § 6, 7). Die zu erbringende Studienleistung bestand aus

der Teilnahme am Prozess der Generativen Bildarbeit und dem Fiihren eines
Forschungstagebuches. Das bedeutete, dass sich die Teilnehmer_innen im
Rahmen der Lehrveranstaltungen zum Mitmachen, jedoch nicht zur Anwe-
senheit verpflichteten. In manchen Fallstudien war die Gruppe heterogen
zusammengesetzt, wodurch nicht fiir alle Teilnehmer_innen dieselben
allgemeinen Rahmenbedingungen galten. Das bezog sich beispielsweise



auf Fallstudien, bei denen ein Teil der Gruppe aus Schiiler_innen und/oder
Studierenden bestand, die verpflichtend teilnahmen. Andere Teilnehmer_
innen machten aus Interesse freiwillig mit.

Dauer (K4) Die Fallstudie mit der kiirzesten Dauer wurde in einem Schul-
projekt an einem Tag in sechs Stunden intensiver Gruppenarbeit durchgefiihrt.
Die Mehrzahl der Fallstudien wurde im Rahmen von Lehrveranstaltungen

fiir die Dauer von einem Studiensemester fiir vier Monate angelegt. In diesen
vier Monaten wurden die einzelnen Abschnitte des Prozesses der Generativen
Bildarbeit bei sechs bis acht Gruppentreffen zu je drei Stunden durchgefiihrt.
Die Fallstudie mit der lingsten Dauer fand im Rahmen eines Forschungs-
seminars iiber ein ganzes Studienjahr (neun Monate) hinweg statt.

Impuls (K5)  Beieinigen Fallstudien existierte ein konkreter thematischer
Rahmen, bei anderen nicht. Wurde der Prozess thematisch offen angelegt,
wirkten die Teilnehmer_innen aktiv bei der Themenwahl mit. Bei den Fall-
studien mit thematischem Rahmen wurde bereits der Impuls mit Fokus auf
diesen thematischen Rahmen gesetzt.

Datenmaterial (K6) Inden einzelnen Fallstudien wurden tiber den For-
schungszeitraum hinweg Daten gesammelt, die sich auf die Dialog- und
Reflexionsprozesse innerhalb einer Fallstudie bezogen. Je nach Kontext und
Gruppensetting wurden anhand entsprechender Erhebungsmethoden Daten
nach Prinzipien des Kontrastes und der Perspektivenvielfalt zu den einzelnen
Abschnitten des Prozesses der Generativen Bildarbeit bzw. deren gemeinsamer
Wirkung generiert. Jeweils am Beginn eines Gruppenprozesses wurde die
Erlaubnis fiir das Erheben von Daten bei den Teilnehmer_innen eingeholt und
am Ende des Prozesses nochmals von ihnen bestétigt. Die folgende Tabelle
gibt anhand dieser sechs Kategorien (K1-K6) einen Uberblick tiber die 15 Fall-
studien (FS1-FS15):

K1 K2 K3 K4 K5 Ké
Fs1 Lehrveranstaltung Universitat 32 verpflich- 4 Monate Interkulturelle Forschungstage-
Wien 2011/12 (Diplomstudium tend Kommunikation  blicher, generative
Internationale Entwicklung) Fotoalben
Fs2 Lehrveranstaltung Universitdt 25 verpflich- 4 Monate Interkulturelle Forschungstage-
Wien 2012 (Bachelor- und tend Kommunikation  biicher, generative
Diplomstudium Internationale Fotoalben,
Entwicklung) Interviews,
Audiofiles aus dem
Bilddialog
FS3 Lehrveranstaltung Universitat 12 verpflich- 4 Monate thematisch Forschungstage-
Wien 2012 (Diplom- und tend offen blicher, generative
Doktoratsstudium Internatio- Fotoalben,
nale Entwicklung und Interviews,
Katholische Theologie) Audiofiles aus dem
Bilddialog
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K1 K2 K3 K4 K5 Ké
FS4 Schulprojekt 2012-13 (Héhere 24 verpflich- 4 Monate Kultur der Einzelbilder und
Mittelschule) tend Anerkennung in  Bildstrecken,
der Schule Audiofiles aus dem
Bilddialog,
Fragebdgen
FS5 ipsum-Projekt 2012-13 40 verpflich- 4 Monate thematisch Einzelbilder und
(Jugendliche und Migration) tend offen Bildstrecken,
Fragebdgen
FS6 Lehrveranstaltung Leuphana 4 teilweise 2 Monate thematisch Einzelbilder und
Universitat Liineburg 2012/13 verpflich- offen Bildstrecken,
(Master Nachhaltigkeit) tend Audiofiles aus dem
Bilddialog
FS7 Lehrveranstaltung Universitat 18 verpflich- 4 Monate Interkulturelle Forschungstage-
Wien 2012/13 (Bachelor- und tend Kommunikation  blcher, generative
Diplomstudium Internationale Fotoalben,
Entwicklung) Audiofiles aus dem
Bilddialog
FS8 Schulprojekt 2013 12 verpflich- 1Tag Gewalt in der Einzelbilder und
(Gymnasium Unterstufe) tend Schule Bildstrecken,
Audiofiles aus dem
Bilddialog,
Fragebdgen
Fs9 Lehrveranstaltung Universitat 25 teilweise 4 Monate Umgang mit Forschungstage-
Wien 2013 (Master verpflich- Mehrsprachigkeit biicher,
Internationale Entwicklung) tend Einzelbilder und
Bildstrecken, Inter-
views, Audiofiles
aus dem Bilddialog
FS10 Lehrveranstaltung Universitat 9 verpflich- 4 Monate Interkulturelle Forschungstage-
Wien 2013/14 (Bachelor- und tend Kommunikation  biicher, generative
Diplomstudium Internationale Fotoalben,
Entwicklung) Audiofiles aus
dem Bilddialog
FS1 Lehrveranstaltung Universitat 5 verpflich- 9 Monate thematisch Forschungstage-
Wien 2013/14 (Master tend offen biicher,
Internationale Entwicklung) Einzelbilder und
Bildstrecken
Fs12 Lehrveranstaltung Leuphana 20 teilweise 4 Monate thematisch Einzelbilder und
Universitat Liineburg 2014 verpflich- offen Bildstrecken,
(Bachelor Komplementar) tend Briefwechsel,
Fotoessay,
Audiofiles aus
dem Bilddialog
FsS13 Lehrveranstaltung Leuphana 7 teilweise 2 Monate Studium Einzelbilder und
Universitét Liineburg 2014/15 verpflich- Individuale Bildstrecken,
(Bachelor Studium tend Audiofiles aus
Individuale) dem Bilddialog
Fs14 Lehrveranstaltung Leuphana 22 teilweise 4 Monate Medizinische Einzelbilder und
Universitéat Liineburg 2015 verpflich- Korperbilder Bildstrecken,
(Bachelor Komplementar) tend Briefwechsel,
Fotoessay
FS15 Lehrveranstaltung Leuphana 26 teilweise 2 Monate thematisch Einzelbilder und
Universitat Liineburg 2015 verpflich- offen Bildstrecken,
(Master Komplementar) tend Briefwechsel

Abb. 48 Kategorisierung der Fallstudien



4.2 METHODISCHE WERKZEUGE IM DEUTUNGSPROZESS

Es wurde ein rekursiver Deutungsprozess zur Bearbeitung des Datenmaterials
aus der multiplen Fallstudie angelegt. Ziel dabei war es, in Form einer struktu-
rierten Reflexion der Daten die Erkenntnisse im gréBeren Diskurszusammen-
hang der tibergeordneten Fragestellung zu betrachten. Dazu wurden methodi-
sche Werkzeuge verwendet, die denen der Reflexiven Grounded Theory
(Breuer 2010) entsprechen: das Theoretische Sampling, das Kodieren und das
Fiihren eines Forschungstagebuches. Diese methodischen Werkzeuge dienten
konkret dazu, beim Deuten das Verhiltnis zwischen meinem Vorverstindnis
und dem Textverstindnis in Bezug auf den Datenkorpus in Balance zu halten.
Auf der Metaebene wurde dadurch das Verhiltnis von Besonderem und Allge-
meinem ausgelotet und ein Changieren zwischen der Mikroebene und einem
ganzheitlichen Blick erméglicht.

4.21 THEORETISCHES SAMPLING

Der Deutungsprozess beginnt bei Grounded-Theory-Projekten grundsatzlich
gleich mit den ersten Daten, die im Feld gesammelt werden; die Ergebnisse
dieser ersten Schritte bestimmen dann jeweils den weiteren Prozessverlauf
und die Weite des Datenbegriffes (Strauss 1998: 70; Breuer 2010: 52). Das
Vergleichen und Kontrastieren von verschiedenen Fallbeispielen, Phanomenen
und Kontexten erméglicht es von Beginn an, Hypothesen und Konzepte
direkt aus der Datensammlung zu generieren. Nach mehreren rekursiven
Schleifen kénnen daraus theoretische Modelle entstehen, die dann wiederum
das Fundament fiir ein neues Theoriegebdude bilden und mit bestehenden
Theorien verkniipft werden. SchlieBlich fithren mehrere rekursive Schleifen
wihrend des Bildens von Thesen zu einer Theorieskizze (siehe Kapitel 5).

In einem groBeren Forschungsteam ist ein solches Vorgehen moéglich, indem
einzelne Aufgaben von verschiedenen Personen erfiillt werden. Bei der
vorliegenden multiplen Fallstudie handelte es sich jedoch um ein Forschungs-
projekt, das ich als Einzelperson durchfiihrte. Es fanden mehrere Fallstudien
parallel statt, wodurch ich mit der Durchfithrung und Datenerhebung zeitlich
in so groBem MaB ausgelastet war, dass ich nicht gleich im Anschluss an

die Datenerhebung weitere Analyseschritte vornehmen konnte. Erhebung
und Analyse fanden dadurch immer wieder zeitlich versetzt statt. Um
dennoch im Sinne des Theoretical Sampling vorzugehen, wurden mehr
Fallstudien, als fiir die Analyse notwendig, angelegt und darin ein sehr breites
Set an Daten erhoben, auf das bei Bedarf zu einem spéteren Zeitpunkt in

der Analyse zuriickgegriffen werden konnte. So wurde, trotz zeitlicher
Verschiebungen, ein paralleles Arbeiten im Modus des Datensammelns, des
Analysierens, des Sampelns, des Konzeptualisierens und Modellierens und
damit das Arbeiten in Form des Hermeneutischen Zirkels (Gadamer 1965: 220f1F.)
moglich. Die Interaktionen von Menschen im Forschungszusammenhang
wurden vor dem Hintergrund eines gewissen Vorverstindnisses wahr-
genommen und gedeutet. Dabei verdnderte sich mein Vorverstdndnis — was
zugleich entsprechende Konsequenzen fiir einen nachsten Deutungsakt

mit sich brachte. Mit jeder weiteren Wahrnehmung, Interpretation und
Erfahrung konnte transformatives Forschen (WBGU 2011) vollzogen werden.
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Der gesamte Theorie-Entwicklungsprozess folgte diesem spiralférmigen,
hermeneutischen Prozess (Breuer 2010: 48).

4.2.2 KODIEREN

“Renaming something is changing your relationship to it.” (Charmaz, in:
Gibbs 2013). Mit dieser Aussage in einem Interview mit Graham Gibbs bringt
Kathy Charmaz die groBBe Bedeutung von Begriffsarbeit im Kodierprozess zum
Ausdruck.?9 Das Bilden und Neubilden von Begriffen und damit das Herstel-
len neuer Beziige und Verhiltnisse riickt beim Kodieren ins Zentrum der for-
schenden Tatigkeit (Breuer 2010: 69—72; Bohm 2012; Reichertz 2012). Es gilt
nicht nur, Phanomene zu klassifizieren und zu beschreiben, sondern dariiber
hinaus sollte ein Ziel sein, mithilfe der Kodierung Konzepte zu entwerfen,
mit denen diese Phinomene erklart werden kénnen. Franz Breuer definiert
das Kodieren als ,relativ regelgeleitete und erlernbare Prozeduren, die in Aus-
sicht stellen, aus einer Menge qualitativer Daten [...] theoretische Konzepte
und Strukturen extrahieren und destillieren zu konnen. “ (2010: 69). Strauss
und Corbin verweisen auf den hohen Stellenwert der theoretischen Sensibili-
tat, wenn sie ihr Verstandnis des Kodierens erlautern: ,Kodieren stellt die
Vorgehensweisen dar, durch die die Daten aufgebrochen, konzeptualisiert und
auf neue Art zusammengesetzt werden. Es ist der zentrale Prozef, durch den
aus den Daten Theorien entwickelt werden. “ (Strauss/Corbin 1996: 39). Mit
Aufbrechen, Konzeptualisieren und Neu-Zusammenstellen ist hier ein metho-
dologisches Konzept gegeben, das ermoglicht, in intensiver Auseinanderset-
zung mit den Daten gleichermaBen Sensibilitit wie den Mut zu entwickeln,
wbestimmte Kodes und Kategorien zu er-/finden und auszuarbeiten und diese
anschliefend in einem theoretisch unterfiitterten und durchdrungenen Modell
wieder zusammenzufiigen. “ (ebd.: 70).

Konzept-Indikator-Modell

Der Kodierprozess wurde in mehrmaligen Durchldufen angelegt, wodurch
eine rekursive Erkenntnisbewegung entstand. Als Basis fiir ein solches
Vorgehen orientierte ich mich am Konzept-Indikator-Modell (Strauss 1998:
54-55) als methodisch-strukturelle Rahmenbedingung, um bei dieser Form
von forschender Kreativ-Arbeit das Verhiltnis zwischen den gewonnenen
Konzepten und den ihnen zugrundeliegenden Daten mit beriicksichtigen zu
konnen. Beim Konzept-Indikator-Modell werden die empirischen Phianomene
als Anzeichen fiir etwas Dahinterliegendes (Kategorie, Schema, Typus ...)
betrachtet. Indikatoren sind in diesem Zusammenhang bestimmte alltags-
weltliche Elemente, die in den Daten konkret auffindbar sind und als sicht-
bare und nachvollziehbare Hinweise auf etwas dienen, das sich dahinter
verbirgt. Dieses Dahinterliegende sind die Konzepte, die es zu entdecken, zu
benennen und zu verkniipfen gilt (Breuer 2010: 71). Grundsatzlich handelt es

20 Graham Gibbs fiihrte dieses Interview mit Kathy Charmaz im Rahmen der ,,BPS
Qualitative Social Psychology Conference” an der Universitat von Huddersfield, UK. Eine Videoauf-
zeichnung des Interviews ist auf YouTube verfligbar: ww.youtube.com/watch?v=D5AHMHQS6WQ



sich dabei um die allgemeine sozialwissenschaftliche Idee der Operationalisie-
rung. Anhand der Indikatoren werden Konzepte gebildet, von denen verlangt
wird, dass sie sich jedenfalls mit empirischen Daten begriinden lassen.

Deduktion, Induktion, Abduktion

Je nach Prozessphase wurden beim Kodierverfahren im Forschungsstil

der Grounded Theory gleichermaBen deduktive, induktive und abduktive
Schritte gesetzt. Bei deduktiven Verfahren wird grundsétzlich ein Phinomen
mit Fokus auf Prakonzepte in Form von vorab generierten Kategorien oder
Thesen untersucht. Dabei geht man von einem bekannten ,,Allgemeinen®
bzw. einem allgemein giiltigen Zustand aus und versucht mithilfe dieses
Wissens einen besonderen bzw. einzelnen Fall ndher zu bestimmen. , Hier
wird eine vertraute und bewihrte Ordnung auf einen neuen Fall angewendet.
(Reichertz 2012: 279). Durch deduktive Schritte in bestimmten Kodierphasen
konnte ich herausfinden, ob und auf welche Weise bestehende Prakonzepte
Relevanz fiir die zentrale Fragestellung haben. Es wurden dabei keine neuen
Konzepte oder Theorien entdeckt, kreatives Forschungspotential wurde eher
nicht bedient; es konnte jedoch ein hoher Grad an Giiltigkeit fiir die Schluss-
folgerungen erreicht werden.

Bei induktiven Vorgehensweisen hingegen wird das Datenmaterial
auf interessante Stellen hin untersucht, ohne dass dabei schon bestimmte
Prikonzepte bzw. Thesen angewendet werden. Erst das, was im Datenmaterial
als qualitative Besonderheit oder als quantitative Auffalligkeit vorgefunden
wird, fiihrt zu Thesen, die nicht explizit in den Daten abgebildet sind, sich
jedoch aus dem Datenmaterial begriinden. Es geht hierbei darum, ,,im Daten-
material vorgefundene Merkmalskombinationen zu einer Ordnung oder
Regel zu ,verldngern’, zu generalisieren. “ (ebd.: 279). Die Schlussfolgerungen,
die aus induktiven Verfahren gezogen werden, konnen als ,wahrscheinlich®
eingestuft werden und haben einen geringeren Giiltigkeitsgrad als jene aus
deduktiven Verfahren (Breuer 2010: 53). Der Vorteil der induktiven Vorgehens-
weise lag im vorliegenden Forschungsprojekt darin, dass aufgrund der theore-
tischen Offenheit gegeniiber dem Datenmaterial das bestehende Wissen
iiber das zentrale Phanomen aus neuen Perspektiven betrachtet und so vollig
neue Aspekte entdeckt werden konnten.

In der Methodendiskussion dariiber, welche Herangehensweise geeig-
net ist, um tatsachlich neue Theorien zu entwickeln, werden sowohl induktive
als auch deduktive Verfahren als begrenzt geeignet eingestuft (Kelle 1994). In
dieser Diskussion beziehen sich Methodiker_innen auf Charles Sanders Peirce,
der die Abduktion als jene Herangehensweise beschreibt, die im Gegensatz
zu Deduktion und Induktion tatsichlich zur Erkenntniserweiterung dient
(Reichertz 2012: 276; Peirce 1986, 1992). Die Bedingung fiir abduktives Forschen
lasst sich dementsprechend pragnant zusammenfassen: Es braucht Geistes-
blitze! So wurden auch abduktive Schritte im Kodierprozess der vorliegenden
Forschungsarbeit gesetzt, um Merkmalskombinationen zu entdecken, die
iiberraschen und mithilfe des vorhandenen Wissensrepertoires nicht erklart
werden kénnen. Der Uberraschungseffekt und die Auseinandersetzung mit
dem Ungewissen forderten gewissermafBen dazu heraus, nach neuen Erklarun-
gen zu suchen — mithilfe geistiger Anstrengung und kreativem Erfindungs-

Empirie und Analyse

Generative Bildarbeit

164



165

geist: ,Die Abduktion ist also ein mentaler Prozess, ein geistiger Akt, ein
gedanklicher Sprung, der das zusammenbringt, von dem man nie dachte, dass
es zusammengehort. “ (Reichertz 2012: 281). Eine neue Ordnung muss erst
erfunden werden.

Offen, axial, selektiv

Das Kodierverfahren im Forschungsstil der Grounded Theory ermdglichte es,
deduktive, induktive und abduktive Herangehensweisen durch den rekursiven
Dreischritt von offenem, axialem und selektivem Kodieren zu verschranken.
Ziel des rekursiven Dreischritts war es, zu einer gleichermaBen gegenstands-
bezogenen als auch datenbasierten Theorieskizze zu gelangen.

Beim offenen Kodieren wurde das Bedeutungsspektrum des Daten-
materials ausgelotet. Die Daten wurden aufgebrochen und in Konzepten und
Kategorien neu zusammengestellt (Breuer 2010: 80-84). Ausgehend von der
Frage ,Was ist hier der Fall?“, wurden beim offenen Kodieren Beobachtungen
gemacht, auf deren Basis weitere ,theoriegenerierende W-Fragen* (B6hm
2012: 476) an das Datenmaterial gestellt werden konnten. Auf der Suche nach
verschiedenen Antwortméglichkeiten wurden Ahnlichkeiten und Unterschiede
zwischen einzelnen Beobachtungen herausgearbeitet, Paraphrasen formuliert,
Vergleiche gezogen, Kontraste gebildet und daraus Konzepte formuliert. Ein-
zelne Konzepte galten in den ersten Kodierphasen als vorlaufig und konnten
durch weitere Kodierschleifen gefestigt oder auch wieder verworfen werden
(Strauss 1998: 54). Gefestigte Konzepte wurden im Laufe des offenen Kodierens
gruppiert und geordnet und fithrten so zu tibergeordneten Kategorien. Durch
fortwdhrendes Benennen und Vergleichen konnte ein weitldufiges Katego-
riensystem erarbeitet werden. Im Verlauf wurden immer wieder neue Fragen
mit Blick auf die Daten generiert. Diese generativen Fragen (Breuer 2010: 81)
entsprangen dem Prozess und trieben ihn gleichzeitig voran. Je umfangreicher
das Kategoriensystem wurde, desto vielfaltiger wurden die Moglichkeiten
im Deutungsprozess (Strauss 1998: 99). Das offene Kodieren ist grundsatzlich
eine induktive Herangehensweise, die jedoch immer wieder zu kreativen
Momenten beim Fragenstellen, Benennen und Vergleichen fiihrt und damit
auch abduktive Geistesblitze hervorbrachte.

Das offene Kodieren ging flieBend in das axiale Kodieren tiber. Wahrend
beim offenen Kodieren das Kategoriensystem zunehmend erweitert wurde,
galt es beim axialen Kodieren, eine Auswahl zu treffen und die Aufmerk-
samkeit auf ein paar wenige oder auch nur eine der bestehenden Kategorien
zu richten. Dieser Auswahlprozess erfolgte, indem bestehende Kategorien
miteinander in Beziehung gesetzt und dadurch ihre Eigenschaften heraus-
gearbeitet wurden (ebd.: 101). Die Kategorien, zu denen méglichst viele andere
Kategorien in Beziehung gesetzt werden konnten, traten dabei als tibergeord-
nete Kategorien bzw. mogliche Schliisselkategorien hervor. Diese moglichen
Schliisselkategorien wurden durch Theoretisches Sampling im erweiterten
Datenkorpus iiberpriift (Breuer 2010: 84-85; B6hm 2012: 479). Beim axialen
Kodieren wurden aus dem Kategoriensystem ein oder mehrere theoretische
Modelle herausgearbeitet, die in direktem Bezug zum Erkenntnisinteresse des
Forschungsprojektes stehen. Dazu war es notwendig, eine angemessene Sys-
tematik zu finden, mit der der Schritt vom reinen Kodieren zum Modellieren



gemacht werden konnte. In den verschiedenen Methodenschulen der Grounded
Theory werden unterschiedliche Modelliervorschlage beschrieben, die je nach
Kontext ausgewahlt und angepasst werden konnen (Glaser 1978; Strauss
1998). In der vorliegenden Forschungsarbeit stellte sich das Kodierparadigma
nach Anselm Strauss (1998: 56-57) als geeignete Systematik heraus. Dabei
wurden die moéglichen Schliisselkategorien auf ihre ursidchlichen Bedingungen
hin untersucht, ihre Kontexteigenschaften herausgearbeitet und intervenieren-
de Bedingungen im jeweiligen Kontext beleuchtet. In einem weiteren Schritt
wurden die Umgangsformen und Handlungsstrategien der beteiligten Men-
schen und die Konsequenzen dieser Handlungsstrategien beschrieben (Breuer
2010: 86). Sobald sich durch Modellierexperimente mit den moglichen Schliis-
selkategorien anhand des Kodierparadigmas eine modellhaft-theoretische
Gegenstandssystematik herausbildete, konnte eine zentrale Schliisselkategorie
festgelegt werden (ebd.: 107). Diese wurde anhand folgender Eigenschaften
herausgearbeitet (ebd.: 67-68):

- Sie sollte zentral sein und haufig vorkommen.

- Sie sollte sich miihelos in Beziehung zu den anderen Kategorien

setzen lassen.
- Die Bedeutungsvielfalt der Daten sollte sich in der Beziehung zwi-
schen der Schliisselkategorie und den Subkategorien widerspiegeln.
- Mithilfe der Schliisselkategorie sollten sich Theorien entwickeln lassen.

Das axiale Kodieren basierte vorerst, beim Bestimmen der Eigenschaften

und Beziehungen der Kategorien, auf einer induktiven Herangehensweise,
ging jedoch in ein deduktives Vorgehen tiber, sobald mégliche Schliissel-
kategorien durch Theoretisches Sampling iiberpriift wurden. Dadurch beweg-
te ich mich sehr nahe an den Daten. Beim Modellieren wurde abduktiv vor-
gegangen. Hierbei galt es, Distanz zu den Daten zu gewinnen, um dadurch
einen kreativen Denkprozess zu ermoglichen und neue Ideen in den Prozess
einflieBen zu lassen.

Anhand der Schliisselkategorie kristallisierte sich aus den vielen
Geschichten, die in den Daten stecken, eine Geschichte heraus, deren roter
Faden durch selektives Kodieren offengelegt und ausgearbeitet werden konnte
(Strauss/Corbin 1996: 95). Um die Schliisselkategorie zu tiberpriifen, zu besta-
tigen bzw. zu widerlegen, konnten an dieser Stelle nochmals — im Sinne des
Theoretischen Samplings — weitere Datenquellen herangezogen werden.
Diese wurden durch selektives Kodieren auf die Schliisselkategorie hin unter-
sucht (Breuer 2010: 84-85; Bohm 2012: 479). Alle der Schliisselkategorie nach-
geordneten Kategorien und Subkategorien wurden systematisch zu ihr in
Beziehung gesetzt. Dabei sollte moglichst gut nachvollziehbar gemacht wer-
den, woher einzelne Begriffe und Konzepte stammten. Begriffs- und damit
auch Konzeptimporte aus bestehenden Theorien mussten Beachtung finden,
um transparent zu machen, dass mit diesen stets Bedeutungsfelder importiert
werden, die nicht datenbasiert sind. Ziel war es, auszudifferenzieren, was die
verwendeten Begriffe und Konzepte in verschiedenen Zusammenhingen
bedeuteten, wie sie im konkreten Fall gebraucht wurden und welche Bedeu-
tung sie fiir die generierte Theorieskizze hatten. Wahrend das Modellieren
beim selektiven Kodieren vorerst noch von abduktiven Momenten gepragt
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war und kreative gedankliche Prozesse nach wie vor die Theorieentwicklung
vorantrieben, galt es bei der Ausarbeitung eines roten Fadens, diesen immer
wieder auf deduktive Weise zu tiberpriifen.

Am Ende des rekursiven Dreischritts von offenem, axialem und selek-
tivem Kodieren konnte ich eine Theorieskizze ausarbeiten, die losgel6st von
der multiplen Fallstudie in einen gréBeren Diskurszusammenhang gestellt
werden kann (siehe auch Kapitel 5 und 6).

4.2.3 DAS FORSCHUNGSTAGEBUCH

.Wenn ich ein Buch schreiben miite, um das mitzuteilen, was ich
schon gedacht habe, hitte ich niemals den Mut, es zu beginnen. Ich
schreibe gerade deswegen, weil ich noch nicht weil3, was tiber eine
Sache zu denken ist, die mein Interesse auf sich zieht. Also mache ich
es, das Buch transformiert mich, modifiziert das, was ich denke.”
(Foucault, in: Schmid 2000: 315)

Was ich im Rahmen von selbstreflexiven Verfahren erforschte, brauchte einen
Platz, an dem es gesammelt werden konnte, um anschlieBend systematisch
aufgearbeitet zu werden. Als brauchbares Dokumentations- und Reflexions-
werkzeug erwies sich hierfiir das Fiihren eines Forschungstagebuches.

167 Abb. 49 Steinberg (1954): Umgang mit Menschen (3)



Die Form und Qualitét der einzelnen Teile des Forschungstagebuchs reicht
von stichwortartigen Notizen bis hin zu Memos, lingeren Ausfithrungen zu
einem bestimmten Thema oder tabellarischen Protokollen. Manche der Aus-
arbeitungen sind in den Textteil (siehe Kapitel 1) eingeflossen, andere wurden
archiviert. In meinem Forschungstagebuch habe ich kontinuierlich Gedanken
zu folgenden Aspekten festgehalten:

Fragen zur biografischen Beriithrtheit  Aus welchen biografischen Griinden
fiihle ich mich vom Forschungsthema beriihrt und angesprochen? Welche
soziokulturellen und lebensgeschichtlichen Pragungen, Werte, Haltungen,
Muster, Traditionen, welche alltagsweltlichen Kenntnisse oder Erfahrungen,
welche personliche Ndhe/Distanz erkenne ich bei mir in Bezug zum For-
schungsthema?

Fragen zum wissenschaftlichen Erkenntnisinteresse =~ Woran liegt es, dass
mich das Forschungsthema wissenschaftlich beriihrt? Wie wurde ich wissen-
schaftlich sozialisiert? In welcher Form wirkt sich meine wissenschaftliche
Sozialisierung auf meine Sprache aus? Welche Theorien, Paradigmen, Metho-
dologie-Konzepte, fachlich-disziplindren Bezugssysteme, Relevanzsetzungen,
welche Postulate und Maximen meiner Kolleg_innen/Betreuer_innen habe
ich internalisiert? Inwiefern gibt mir dieser Kanon gewisse Denkstrukturen
vor? Welche wissenschaftlichen Konzepte muss ich vorerst ausklammern, um
moglichst offen ins Feld zu gehen und mit meinen Daten umzugehen?

Reflexion des institutionellen Rahmens  Ich halte Gedanken zur Einbet-
tung in einen gewissen universitiren Rahmen fest. Dabei werden curriculare
Vorgaben und finanzielle Umstdnde reflektiert, aber auch die Zusammenarbeit
mit meinen Betreuer_innen und anderen Kolleg_innen sowie Erfahrungen
von Kolloquien, Forschungswerkstatten, Konferenzen und Publikations-
prozessen festgehalten. Welche Konzepte werden in meinem universitaren
Umfeld hochgehalten? Welche werden nicht gerne gesehen? Wie stehe ich
selbst dazu? Welche Relevanz haben mein rekursiver Forschungsprozess und
die daraus resultierenden Zwischenergebnisse fiir diesen institutionellen
Rahmen?

Theoretisches Wildern  Aufgrund meiner undisziplinierten bzw. fachiiber-
greifenden wissenschaftlichen Sozialisierung sowie der Tatsache, dass sich
der Forschungsgegenstand an einer transdisziplindren Schnittstelle befindet,
swildere” ich sozusagen in verschiedenen Theoriebestinden. Theoretische
Ansitze und Gedankenginge, die mir dabei wichtig erscheinen, halte ich
ebenfalls im Forschungstagebuch fest. Dadurch kann ich aus vollig unter-
schiedlichen Perspektiven auf den Forschungsgegenstand und die Ergebnisse
blicken, die das empirische Verfahren mit sich bringt.

Gedanken zur Forschungsinteraktion = Im Rahmen des Forschungstage-
buchs fiithre ich ein Fallstudienprotokoll, das der transparenten Durchfithrung
der Fallstudien dienen soll. Das Fallstudienprotokoll beinhaltet Notizen zum
Ablauf sowie Regeln fiir eine gut nachvollziehbare Umsetzung der Félle und

Empirie und Analyse

Generative Bildarbeit

168



169

ist in Anlehnung an Robert Yin aufgebaut (2009: 86). Es enthilt zudem einen
Uberblick iiber die jeweilige Fallstudie samt Zielen, Themen, Fokus, Kontext
und Literatur — dessen, was ich in den jeweiligen Gruppenprozess einbringe.
Ich beschreibe darin den Vorgang im Feld sowie die notwendigen Voraus-
setzungen, Datenquellen, Ablauferinnerungen, den Zugang zu Quellen,
Ressourcen, Technik, Material, das Notfallprogramm, den Ablauf der Daten-
sammlungsaktivititen und notiere eine Zeiteinschitzung. Nach den einzelnen
Einheiten trage ich zentrale Fragestellungen in das Protokoll ein, die fir die
Gesamtstudie relevant scheinen. Bei Bedarf notiere ich auch moégliche Quellen
zur Bearbeitung dieser Fragen. Wie ist es mir im Feld gegangen? Was habe
ich im Feld ausgel6st? Wie ist es meinen Forschungspartner_innen im Feld
gegangen?

4.3 DATENMATERIAL

Durch die Interaktions- und die Subjektivitatscharakteristik des gesamten
Forschungsprozesses konnte ich auf vielfiltige Weise Daten erheben und
archivieren. Zur Archivierung aller Daten wurde eine Daten- und Quellen-
bank angelegt. Diese stellt die Basis fiir ein Verweissystem dar, das nachvoll-
ziehbar macht, woher eine Aussage stammt, und angibt, wo sich die Quelle
dazu in der Datenbank befindet (ebd.: 118-122). Die Daten- und Quellenbank
beinhaltet weitaus mehr Material, als im Rahmen des Deutungsprozesses
benoétigt wurde. Durch die Datenvielfalt konnte ich, im Sinne des Theoretischen
Samplings, auf verschiedene Datensorten zuriickgreifen.

Das Datenmaterial, das im Laufe der multiplen Fallstudie seit 2011
gesammelt wurde, kann anhand der verschiedenen Formen der Datenerhe-
bung unterschieden werden: Als Archivdaten bezeichne ich jenes Material, das
ich iiber das Archiv des Vereins ipsum beziehe. In diesem Archiv finden sich
Protokolle zu einzelnen Workshops und Projekten (2003-2010), die jeweils bei
einem Einsatz verfasst worden sind und iiber Workshop-Abldufe, die konkrete
Umsetzung sowie Verbesserungsvorschlige Auskunft geben. Diese Protokolle
dienten mir vor allem als Basis fiir die Methodenentwicklung (siche Kapitel
2), jedoch auch als Ausgangspunkt fiir eine erste Thesenbildung im Rahmen
der multiplen Fallstudie. Als explizite Daten bezeichne ich jenes Material, das
ich bewusst in der Forschungsinteraktion erhebe. Es handelt sich dabei
beispielsweise um Audioaufnahmen von Gruppendiskussionen, Fragebogen,
Interviews mit Teilnehmer_innen oder Forschungstagebiicher, die von den
Teilnehmer_innen gefithrt und anschlieBend als Datenmaterial zur Verfiigung
gestellt wurden. Als implizite Daten bezeichne ich Daten, die durch Gedanken
und Gefiihle in der Forschungsinteraktion entstehen und bei mir und den
Teilnehmer_innen eine bestimmte Resonanz erzeugen. Dabei handelt es sich
beispielsweise um Memos, Notizen zu Gesprichen oder um mein eigenes
Forschungstagebuch. Diese impliziten Daten betrachte ich als heuristisches
Material, das dazu dienen kann, theoretische Zusammenhange zu erkldren.



Archivmaterial Protokolle von ipsum-Workshops und Projekten 2003-2010

Evaluationsgespréche mit Teilnehmer_innen bei ipsum-Projekten

Evaluationsfragebdgen der Teilnehmer_innen bei ipsum-Projekten

Praxisgesprache mit Workshopleiter_innen von ipsum-Projekten

Textmaterial Forschungstageblicher der Teilnehmer_innen
(explizit)

Briefwechsel und Fotoessays der Teilnehmer_innen

Fragebdgen

Audioaufnahmen von Bilddialogen und Gruppendiskussionen

Einzelinterviews mit Teilnehmer_innen

Expert_inneninterviews aus verschiedenen Wissenschaftsdisziplinen

Bildmaterial Einzelbilder der Teilnehmer_innen

(explizit) - - -
Bildstrecken der Teilnehmer_innen

Generative Fotoalben bzw. Fotoessays

Dokumentationsfotos

Mein Forschungstagebuch Fallstudien-Protokolle

implizit
G pm) Memos

Abb. 50 Erhobenes Datenmaterial

In der Folge wird jenes Datenmaterial, das im Deutungsprozess durch Theore-
tisches Sampling ins Zentrum geriickt ist und bearbeitet wurde, im Detail
beschrieben:

Forschungstagebiicher der Teilnehmer_innen  In den Fallstudien, die im
Rahmen von Lehrveranstaltungen an der Universitit Wien stattfanden, fiihr-
ten die Teilnehmer_innen parallel zur Generativen Bildarbeit Forschungstage-
biicher, die sie anschlieBend als Datenmaterial fiir die Fallstudie zur Verfi-
gung stellten. Grundsatzlich sollte das Fiithren eines Forschungstagebuchs den
eigenen Lern- und Forschungsprozess unterstiitzen (Fulwiler 1999). Es handelt
sich dabei um eine Mischung aus individuellem Tagebuch, Fotoalbum und
wissenschaftlichem Schreiben, durch das Ideen, Reflexionen und Sprachmate-
rial fiir die Entstehung von Texten und Bildern im Rahmen der Generativen
Bildarbeit festgehalten und gesammelt werden. Es werden auch Arbeits-

und Lerneindriicke, Schwierigkeiten, Fragen und Probleme sowie Lektiire-
eindriicke in den Forschungstagebiichern reflektiert. Im Verlauf der Reflexions-
prozesse, die beim Schreiben der Forschungstagebiicher in Gang gebracht
wurden, nahmen die Studierenden vorhandene Konzepte auf, stellten einen
Bezug zu eigenen Erfahrungen her und entwickelten eigene Gedanken und
Ideen dazu, die sie ausformulierten, ordneten und archivierten. Auf diese Art
und Weise wurde ,,schreibendes Denken® zu einer Lern- und Forschungsweise,
wie es Wilhelm Schmid mit Bezug auf Michel Foucault ausfiihrt:

»Das Individuum formt sich in dieser Tatigkeit, erarbeitet sich die M6g-
lichkeit seiner Existenz und seiner Transformation. Das Schreiben ist
eine der asketischen Techniken, wie das Schweigen und die Meditati-
on, die Enthaltsamkeit und die Gedachtnisiibung.” (Schmid 2000: 310)
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Nachdem das Format des Forschungstagebuchs den meisten Teilnehmer_
innen wenig vertraut war, formulierte ich Impulsfragen, die sie bei Bedarf zur
Orientierung heranziehen konnten (siehe Abb. 40).

Die Bedeutung von Forschungstagebiichern wurde in den einfithrenden
Lehrveranstaltungseinheiten thematisiert und diskutiert. In Gruppendiskus-
sionen wurden die spezielle Qualitdt von Forschungstagebiichern, verschiedene
Verwendungszusammenhdnge sowie die Moglichkeiten, damit Forschendes
Lernen zu betreiben, besprochen. Es wurde herausgearbeitet, dass es sich bei
diesem Format grundsétzlich um einen intimen und privaten Lernort fiir das
forschende Denken handelt (Breuer 2010: 129). Dadurch sollte die Sensibilitét
im Umgang mit den eigenen Forschungstagebiichern geférdert werden.
Dennoch gaben die Studierenden die Forschungstagebiicher im Laufe des
Prozesses zwei- bis dreimal an mich ab. Zum einen bekam ich so als Lehrende
vertieften Einblick in den forschenden Lernprozess und konnte den Teilneh-
mer_innen tiber den gesamten Prozess hinweg jeweils ein individuelles Feed-
back geben. Zum anderen dienten die Forschungstagebiicher, neben den
generativen Fotoarbeiten, als Grundlage fiir die erfolgreiche Teilnahme an der
Lehrveranstaltung. Diese Doppelrolle als Lerntool und Priifungsgrundlage hat
allerdings ambivalenten Charakter, was auch von den Studierenden in ihren
Forschungstagebiichern und in der Gruppendiskussion kritisch reflektiert und
kommentiert wurde. Im Laufe des gemeinsamen Arbeitens kamen jedoch —
vor allem durch den Aufbau gegenseitigen Vertrauens — die positiven Aspekte
des verpflichtenden Schreibens der Forschungstagebiicher zum Tragen. Die
meisten Studierenden begaben sich in einen intensiven Prozess des schreiben-
den Reflektierens. Sie konnten sich dadurch umfassend auf den Gruppenpro-
zess einlassen und sogar an manchen Stellen vergessen, dass sie sich in einer
Lehrveranstaltung befanden, in der ihre Leistung mit Credit-Points bewertet
wurde. In den Lehrveranstaltungen kamen die Forschungstagebiicher als zen-
trales Werkzeug fir das Forschende Lernen der Teilnehmer_innen zum Ein-
satz. Im Rahmen der Fallstudien wurden sie auch zum Datenmaterial, da die
Teilnehmer_innen in ihnen eigene Erfahrungen und Gedanken reflektierten,
die sie bei der Generativen Bildarbeit und damit bei ihren Interaktionen auf
verschiedenen Ebenen gesammelt hatten. Jeweils am Beginn einer Lehrveran-
staltung informierte ich die Teilnehmer_innen und holte fiir die Verwendung
der Forschungstagebiicher als Analysematerial ihre Zustimmung ein. Am Ende
der Lehrveranstaltung fragte ich erneut nach, um die anfiangliche Zustimmung
bestdtigen zu lassen bzw. den Teilnehmer_innen die Moglichkeit zu geben,
diese nochmals zu tiberdenken und bei Bedarf zuriickzuziehen. Im Datenpool
fir die Analyse befanden sich somit nur jene Forschungstagebiicher, die von
den Studierenden freigegeben waren.

Generative Fotoalben der Teilnehmer_innen  In den Fallstudien, die im
Rahmen von Lehrveranstaltungen an der Universitit Wien stattfanden,
gestalteten die Teilnehmer_innen aus ihren fotografisch-visuellen Beitrigen
ein generatives Fotoalbum. Mit diesem Begriff bezeichne ich eine Weiterfithrung
des klassischen Fotoalbums, das im Zeitalter der analogen Fotografie vor allem
der Familiendokumentation diente und eingesetzt wurde, um Liebgewonne-
nes, Vertrautes oder das Eigene festzuhalten. Das generative Fotoalbum greift



auf diese Form des Archivierens und Anlegens von Dokumenten zur Erinne-
rung bzw. zum Nachdenken zuriick. Dariiber hinaus soll es den persénlichen
Reflexionsprozess und einen gemeinsamen Forschungsprozess auf visueller
Ebene ermdglichen. Die generativen Fotoalben wurden am Ende der Lehrver-
anstaltung an mich abgegeben und dienten, wie die Forschungstagebiicher,
als Priifungsgrundlage fiir den erfolgreichen Abschluss der Lehrveranstaltung
und als Datenmaterial in der Fallstudie. Ich fotografierte und archivierte alle
Forschungstagebiicher und gab die Originale den Teilnehmer_innen zurtick.
Diese generativen Fotoalben wurden von den Teilnehmer_innen auf vollig
unterschiedliche Weise umgesetzt — eine groBe Vielfalt an unterschiedlichen
generativen Fotoalben wurde bei den Gruppentreffen prasentiert.

Briefwechsel und Fotoessays der Teilnehmer_innen  In den Fallstudien,
die im Rahmen von Lehrveranstaltungen an der Leuphana Universitét Liine-
burg stattfanden, wurden die Teilnehmer_innen auch zum Verfassen von For-
schungstagebiichern angeregt, behielten diese jedoch fiir sich. Sie tauschten
sich untereinander allerdings regelmaBig tiber die zentralen Aspekte ihrer
Forschungstagebiicher aus. Dieser Austausch verlief iiber einen Briefwechsel,
wobei die Teilnehmer_innen dabei jeweils wechselseitig von sich und ihren
Erkenntnissen und Fragestellungen erzdhlten, aber auch auf den_die Ande-
re_n eingingen. Dadurch gaben sich die Teilnehmer_innen gegenseitig Feed-
back. Die Ergebnisse aus diesem Prozess wurden am Ende des Semesters in
Form eines Fotoessays als Priifungsleistung abgegeben. Die Briefwechsel und
die Fotoessays standen als Datenmaterial fiir das Analyseverfahren zur Ver-
figung. Der Fotoessay wird in der Methodenliteratur als Textsorte behandelt,
in der Wort und Bild einen gleichberechtigten Status einnehmen kénnen,

also keines der beiden Elemente das jeweils andere ,nur” unterstiitzen soll
(Mitchell 1994: 290; Rose 2012: 317ff.). Als Forschungsmethode kann der Foto-
essay insofern dienen, als mithilfe dieser Textsorte auf einer analytischen

und gleichzeitig emotionalen Ebene gearbeitet werden kann. Um das zu errei-
chen, ist es notwendig, Wort und Bild in ein angemessenes Gleichgewicht zu
bringen — je nachdem, wie es dem personlichen Stil und dem Inhalt, der
transportiert werden soll, entspricht. Text und Bild konnen einander ergédnzen
und zu einer Argumentationslinie fithren. Sie konnen aber auch als Gegen-
sitze wirken und dadurch jeweils die verschiedenen und manchmal auch wider-
spriichlichen Seiten eines Arguments beleuchten. So kann der Fotoessay als
Experimentierfeld genutzt werden, in dem man sich von den starren Vorgaben
des wissenschaftlichen Schreibens und Kommunizierens befreien kann.
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4.4 DEUTUNGSPROZESS UND ZWISCHENERGEBNISSE

Der Deutungsprozess im Rahmen dieser Forschungsarbeit kann anhand von
neun Phasen beschrieben werden. Innerhalb der verschiedenen Phasen wurden
Zwischenergebnisse generiert, die den weiteren Verlauf des Forschungs-
projektes im Sinne des Theoretischen Samplings im hermeneutischen Zirkel
bestimmen. Im folgenden Abschnitt werden die neun Phasen und die Zwischen-
ergebnisse beschrieben.

Phase 1 Identifizierung des Leitthemas durch Thesenbildung
Entsprechend dem Begriff der Theoretischen Sensibilitat nach Anselm Strauss
und Juliet Corbin und dessen Weiterentwicklung von Franz Breuer begann die
Thesenformulierung mit Blick auf die Erfahrungswerte aus den ipsum-Projek-
ten 2003-2010. Die Thesen, die sich daraus ergaben, fithrten unter anderem
zur Ausarbeitung des methodologischen Rahmens der Generativen Bildarbeit,
der in Abschnitt 1.10 ausgefiihrt wird und nach dem die Fallstudien angelegt
wurden. Weitere Thesen aus den Erfahrungswerten der ipsum-Projekte wur-
den dokumentiert und in einem rekursiven Verfahren iiber den gesamten For-
schungszeitraum hinweg regeneriert, verworfen oder verfeinert. Durch diese
Thesen ergab sich das Leitthema fiir den weiteren Deutungsprozess. Basierend
auf dem Archivmaterial der ipsum-Projekte, konnten wiederum Kategorien
mit starkem Bezug zu diesem Leitthema identifiziert werden. In der folgenden
Tabelle werden die Zwischenergebnisse von Phase 1 dargestellt:

Thesen Fotografische Praxis férdert die Wahrnehmung der Teilnehmer_innen in homogenen
und heterogenen Gruppensettings.

Einzelne Konfliktsituationen bzw. Differenzen im Prozess regen zum Perspektiven-
wechsel innerhalb der Gesamtgruppe an.

Mithilfe fotografischer Praxis kdnnen generative Themen der Gruppe identifiziert
werden. Diese verweisen auf jene lebensweltlichen Zusammenhénge, die fiir die
Gruppenmitglieder von erhdhter Relevanz sind.

Fotografische Praxis regt das Bediirfnis der Gruppe an, gemeinsame Aktionen zu
setzen.

Leitthema Transformierende Eigenschaften von fotografischer Praxis in Gruppenprozessen.

Abb. 51 Zwischenergebnis Phase 1: erste Thesen und Leitthema

Phase 2 Auswabhl der Fallstudien und erste Einschrankung

des Datenkorpus
Um den Datenkorpus einzuschrianken, wurden in Phase 2 einzelne Fallstudien
fiir den Deutungsprozess ausgewahlt. Diese Auswahl basiert auf folgenden
Begriindungen: Bei den gewdhlten Fallstudien war die Teilnahme, also auch
die Anwesenheit bei den Gruppentreffen verpflichtend, die Teilnehmer_innen
nahmen somit kontinuierlich am Prozess teil. Ihr Reflektieren tiber Generative
Bildarbeit bezog sich somit auf alle Elemente der Generativen Bildarbeit.
Zudem handelte es sich bei den gewihlten Fallstudien um Lehrveranstaltun-
gen an der Universitit Wien, in denen Studierende ihre Erfahrungen mit
Generativer Bildarbeit umfassend in Forschungstagebiichern reflektierten.



Insgesamt entstanden hierbei 64 Forschungstagebiicher als Datenmaterial,
die den zentralen Datenkorpus im Deutungsverfahren bildeten.

Phase 3 Offenes Kodieren im Dialog mit den Teilnehmer_innen
In Phase 3 begann das offene Kodieren im Dialog mit den Teilnehmer_innen.
Die beiden ersten Lesedurchginge der 64 Forschungstagebiicher standen im
Kontext der Lehrveranstaltungen und als Feedback und Bewertungsdurchgange
im Zeichen der direkten Auseinandersetzung mit den Studierenden. Dabei
entstanden wichtige Memos und Feedbacktexte, die als Kontextmaterial im
Fallstudienprotokoll ablegt wurden. Diese ersten Lesedurchgdnge nahmen
auch auf die Gestaltung der darauf folgenden Fallstudien Einfluss. Die grund-
legenden Konzepte, die ich dabei entwickelte, wurden durch das rekursive
Verfahren bei der Analyse der Fallstudien erweitert und verandert. Anhand
der ersten Analyseschleifen im Rahmen der Lesedurchgidnge des Dialogs mit
den Autor_innen der Forschungstagebiicher ergaben sich folgende Kategorien:

- wechselseitige Wahrnehmung der Menschen im Gruppenprozess

- Perspektivenwechsel der Menschen im Gruppenprozess

- Konflikte bzw. Dissens innerhalb der Gruppe

- generative Themen der Teilnehmer_innen

- Perspektivenwechsel

- Reflexionsprozess der Teilnehmer_innen

- Selbst- und Fremddeutungen

- Raum und Zeit nehmen und geben

Phase 4 Systematisierung der Textteile

Der Datenkorpus war mit 64 Forschungstagebiichern fiir den Kodierprozess
zu grof3 und zu umfassend. Deshalb wurden die Textteile in Phase 4 inhaltlich
systematisiert. Die Eingrenzung wurde in zwei Systematisierungsschritten
vollzogen. In einer ersten Systematik wurden die Textteile nach inhaltlichen
Schwerpunkten markiert. Dadurch wurden jene Textteile herausgefiltert,

in denen die Teilnehmer_innen explizit ihre Erfahrungen und Gedanken zur
Generativen Bildarbeit reflektierten. In einem zweiten Schritt wurden im Sinne
einer Fallbeschreibung (Yin 2009: 131) die einzelnen Elemente der Generativen
Bildarbeit als Ordnungsstruktur verwendet.

Phase 5 Auswahl einzelner Forschungstagebiicher

Bei der weiteren Einschrankung des Datenkorpus und der Auswahl der
Forschungstagebiicher, die dem Kodierprozess unterzogen werden sollten,
wurde das Datenmaterial verschiedenen Auswahlkriterien unterzogen: nach
Gestaltung der generativen Fotoalben, nach Teilnahme am Gesamtprozess,
nach Verteilung der Geschlechter und nach Zufallsprinzip.

Auswahl nach Gestaltungsprinzipien der generativen Fotoalben = Dazu
wurden die generativen Fotoalben, die parallel zu den Forschungstagebiichern
von den Teilnehmer_innen erstellt worden waren, im Sinne des Theoretischen
Samplings nach Gestaltungsprinzipien geordnet. Es wurde der Gedanke ver-
folgt, aus den unterschiedlichen Gestaltungsformen ein moglichst vielfiltiges
Sample an Forschungstagebiichern abzuleiten. Jedoch basierte die Auswahl
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nach Gestaltungsprinzipien hauptsichlich auf meiner Annahme, dass die unter-
schiedlichen Gestaltungsformen der generativen Fotoalben auf eine Vielfalt
der schriftlich fixierten Perspektiven in den Forschungstagebiichern schlieBen
lieBen — also zu einer Kategorisierung der Forschungstagebiicher fiihren wiir-
den. Nachdem aber keine Anhaltspunkte zur Bestiatigung dieser Annahme
vorgefunden werden konnte, konnte auch der Datenkorpus nicht auf der Basis
von Gestaltungsprinzipien der generativen Fotoalben eingeschrankt werden.
Als Zwischenergebnis ergab sich dabei jedoch eine Typisierung der Gestaltungs-
formen der generativen Fotoalben:?!

Auswahl nach aktiver Teilnahme am Gesamtprozess  In der Folge wurden
alle Forschungstagebiicher auf Vollstindigkeit in Bezug auf die kontinuierli-
che Teilnahme der Teilnehmer_innen am Prozess der Generativen Bildarbeit
untersucht. Nicht alle Teilnehmer_innen hatten an allen Gruppenterminen
aktiv teilgenommen, was die Aussagekraft ihres Reflektierens tiber den Gesamt-
prozess — im Vergleich zu jenen, die durchgehend mitgearbeitet hatten — ein-
schrankte. Aufgrund dieser Argumentationslinie wurden die Forschungstage-
biicher all jener Teilnehmer_innen markiert, die beim Gesamtprozess der
Generativen Bildarbeit, mit zwei rekursiven Schleifen beim Fotografieren und
beim Bilddialog, aktiv dabei waren, diesen im Forschungstagebuch reflektiert
und ein generatives Fotoalbum gestaltet hatten. Der Datenkorpus konnte
dadurch von 64 auf 36 Forschungstagebiicher eingeschrankt werden. Diese 36
wurden als Gesamtprozessfille bezeichnet.

Auswahl nach Verteilung der Geschlechter  Ein mogliches Kriterium im
weiteren Auswahlprozess bestand in der Verteilung der Geschlechter inner-
halb der vier gewéhlten Fallstudien und im konkreten Sample der 36 ,Gesamt-
prozessfille®. An den vier gewdhlten Fallstudien haben insgesamt 39 Frauen
und 25 Méanner teilgenommen. Die 36 Gesamtprozessfille verteilten sich auf
26 Frauen und 10 Méanner. Diese Erkenntnis nahm jedoch keinen weiteren
Einfluss auf die Einschrankung des Datenkorpus, da kein Hinweis auf einen
Zusammenhang zwischen der Verteilung der Geschlechter in den Gruppen
und der zentralen Fragestellung gefunden werden konnte.

Auswahl nach Zufallsprinzip  In einem letzten Schritt wurden aus den

36 Gesamtprozessfallen pro Fallstudie jeweils zwei per Zufallsprinzip ausge-
wahlt. Diese acht Gesamtprozessfille stellen die Basis fiir das Kodieren im
Stil der Grounded Theory dar. Die folgende Tabelle zeigt die Auswahlkriterien
im Uberblick:

21 An meiner multiplen Fallstudie nahmen 15 Gruppen und insgesamt 281 Personen teil.

In allen Gruppen haben die Teilnehmer_innen entweder generative Fotoalben oder Fotoessays mit
ihren eigenen Fotos erstellt. Diese fotografischen Arbeiten wurden mir fiir die Analyse zur Verfligung
gestellt und archiviert. Die Fotos der Teilnehmer_innen, die in diesem Buch abgedruckt sind, wurden
von ihnen explizit fiir die Veréffentlichung freigegeben und dienen hier der exemplarischen
Veranschaulichung.
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Abb. 52 Typisierung generativer Fotoalben: Artefakt (von Carmen Subota 2012)
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Abb. 53 Typisierung generativer Fotoalben: Buch (von Paulina Bousek 2012)
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Abb. 54 Typisierung generativer Fotoalben: Buchkassette (von Lisa Bauer 2012)
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Abb. 55 Typisierung generativer Fotoalben: Mappe (anonym)
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Abb. 56 Typisierung generativer Fotoalben: interaktive Skulptur
(von Johanna Kellermann 2012)
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Phase 6 Offenes und axiales Kodieren der Forschungstagebiicher

Das Kodieren dieser acht Forschungstagebiicher erstreckte sich tiber mehrere
Monate. Der Schritt vom offenen zum axialen Kodieren vollzog sich flieBend.
Wiéhrend durch das offene Kodieren das Kategoriensystem immer weitlaufiger
wurde, konnte durch das axiale Kodieren wiederum mehr Uberblick gewonnen
werden. Folgende fiinf Thesen konnten nach dem offenen/axialen Kodieren
von acht Forschungstagebiichern ausformuliert werden:

- Das Thema ,Menschen fotografieren Menschen® fordert die
Teilnehmer_innen auf verschiedenen Ebenen heraus.

- Das Impulsbild wirkt als initiale Fremderfahrung und regt zum
Nachdenken iiber das Eigene hinaus an.

- Das Thema ,Raum® wird in mehreren Fallstudien von den
Teilnehmer_innen bearbeitet und scheint unter anderem als hdufiges
generatives Thema auf.

- Unsicherheit und Angst werden bei den Teilnehmer_innen durch
Differenzerfahrungen hervorgerufen:

- beim Fotografieren von Menschen

- durch Uberlegungen, was/wie die anderen iiber die eigenen
Bilder und Ansichten denken

- durch die Moglichkeit, nicht verstanden zu werden

- durch Unvorhersehbarkeit und Prozesshaftigkeit

- Differenzen zeigen sich gleichermaBen auf der Wahrnehmungs-,
Erfahrungs-, Erzeugungs- und Reflexionsebene.

Phase 7 Axiales und selektives Kodieren im Kodierparadigma

Durch axiales Kodieren wurden die Eigenschaften dieser fiinf Thesen ausge-
arbeitet und miteinander in ein Beziehungssystem gestellt. AnschlieSend
wurde dieses Beziehungssystem durch Modellierexperimente im Kodierpara-
digma nach Strauss (1998: 56-57) im Detail ausgearbeitet. Es ergab sich dabei
folgende thematische Reihung der Thesen nach Relevanz:

1. Das Thema ,,Menschen fotografieren Menschen® fordert die
Teilnehmer_innen auf verschiedenen Ebenen heraus.

2. Das Thema ,Raum” wird in mehreren Fallstudien von den
Teilnehmer_innen bearbeitet und scheint unter anderem als
héufiges generatives Thema auf.

3. Differenzen spielen auf verschiedenen Ebenen im Prozess
eine zentrale Rolle.

Anhand von Leitfragen wurde aus diesen drei Thesen eine Schliisselkategorie
festgelegt. Als Schliisselkategorie trat das Phanomen Menschen fotografieren
Menschen als zentral hervor. Die folgende Tabelle gibt einen Uberblick

iiber die Leitfragen und Begriindungen, die zu dieser Entscheidung fiihrten:



Leitfragen Begriindungen

Welche dieser Thesen lasst eine Fokussierung Durch das Phdnomen Menschen fotografieren

auf das grundlegende Erkenntnisinteresse des Menschen gelangen die Menschen und ihre Interaktio-

empirischen Forschungsteils zu? nen bei der Generativen Bildarbeit ins Zentrum. Damit
bietet es die Mdglichkeit der Fokussierung auf die
zentrale Frage nach dem transformativen Potential
fotografischer Praxis.
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Welche dieser Thesen kann eine Schirmfunk- Das Phanomen Menschen fotografieren Menschen
tion Gbernehmen, unter der auch méglichst vermag es, die anderen Themen, Konzepte und
viele der anderen Thesen bearbeitet werden Kategorien, die im offenen und axialen Kodieren

kdonnen? entstanden sind, einzubeziehen.

Welche dieser Thesen lasst sich lber den Die Herausforderung, Menschen zu fotografieren, wird
gesamten Prozessverlauf Generativer in unterschiedlichen Phasen der Generativen Bildarbeit
Bildarbeit immer wieder formulieren? von den Teilnehmer_innen in den Forschungstage-

blchern thematisiert:

- bei den ersten Versuchen zu fotografieren und im
Nachdenken dartiber.

- im ersten Bilddialog, wenn einige der Teilnehmer_
innen bereits Menschen fotografiert haben bzw.
daran gescheitert sind.

- im Nachdenken Uber die Bilder der Anderen.

- im Planen der néchsten fotografischen Schritte.

- im Nachdenken Uber das Gesprach zu den Bildern
mit den Anderen.

- beim Entwickeln von Strategien, um mit der,
Herausforderung, Menschen zu fotografieren
umzugehen.

Welche dieser Thesen ist im Vergleich zu Das Phdnomen Menschen fotografieren Menschen
meinen Prakonzepten und den Thesen, die ich scheint nicht explizit als Prakonzept in Phase 1 auf.
vor der Analyse der Forschungstagebiicher

anhand von Archivmaterial entwickelt habe,

liberraschend bzw. vergleichsweise neu?

In welchem Verhaltnis stehe ich als Forscherin Mit Blick auf den Praxeologischen Selbstversuch

zu dieser Schliisselkategorie? (Kapitel 1) wird ersichtlich, dass ich dem Thema
Menschen fotografieren Menschen durch meine
fotografische Biografie sehr nahestehe und mein
Erkenntnisinteresse hier entsprechend hoch ist.

Generative Bildarbeit

Abb. 57 Zwischenergebnis Phase 7: Leitfragen und Begriindungen zur
Festlegung der Schliisselkategorie

Phase 8 Uberpriifung der Schliisselkategorie durch visuelle Daten

Um die Schliisselkategorie auch durch visuelles Material zu tiberpriifen, wur-
den im Sinne des Theoretischen Samplings fotografisch-visuelle Beitrage der
Teilnehmer_innen herangezogen. Bearbeitet wurden hierbei die generativen
Fotoalben der acht Gesamtprozessfille, die bereits durch offenes Kodieren
bearbeitet worden waren. Darin wurden auf deduktive Weise jene fotografisch-
visuellen Beitrage kodiert, die explizit einen Zusammenhang mit der Schliis-
selkategorie Menschen fotografieren Menschen aufwiesen. In einem weiteren
Schritt wurden die restlichen 56 generativen Fotoalben jener Teilnehmer_in-
nen der vier ausgewdhlten Fallstudien analysiert, deren Forschungstage-
biicher noch nicht im Sample des Kodierprozesses waren. In 22 der 56 For-
schungstagebiicher und den entsprechenden generativen Fotoalben konnte
die Entwicklung von Umgangsformen und Reflexionsprozessen mit Bezug zur
Schliisselkategorie ausfindig gemacht werden. In einem weiteren deduktiven
Kodierschritt wurden die vier letzten Fallstudien zur Uberpriifung der Schliissel- 186



kategorie herangezogen. Dabei handelte es sich um Fallstudien im Rahmen
von Lehrveranstaltungen an der Leuphana Universitdt Liineburg (2014-2015).
Die Fallstudien waren dhnlich angelegt wie jene in Wien, von denen sie sich
hauptsdchlich durch die allgemeinen Bedingungen fiir die Teilnahme, die
Impulssetzung und das zentrale Datenmaterial unterschieden (sieche Abb. 48,
FS12, FS13, FS14, FS15). In der Auseinandersetzung mit den Daten dieser Fall-
studien konnte die Relevanz der Schliisselkategorie ein weiteres Mal bestdtigt
werden.

Phase 9 Ausarbeitung und Priifung meiner Theorieskizze
Anhand des Zusammenhangs von visuellen Beitrdgen und den Textstellen zur
Schliisselkategorie konnte tiberpriift und bestétigt werden, dass die Heraus-
forderung, Menschen zu fotografieren, von den Teilnehmer_innen sehr stark
mit unangenehmen Gefiihlen, Unsicherheit und Angst besetzt war. Weiters
konnte die Entwicklung verschiedener Umgangsformen und Reflexionsprozesse
im Zusammenhang mit der Herausforderung, Menschen zu fotografieren,
herausgearbeitet werden. Durch die Schliisselkategorie Menschen fotografieren
Menschen bildete sich eine modellhaft-theoretische Gegenstandssystematik
heraus, mit deren Hilfe ich eine Theorieskizze ausarbeiten konnte. Um diese
zu liberpriifen, wurden die Ergebnisse aus dem Modellierprozess und ent-
sprechende Ausziige aus den generativen Fotoalben in drei verschiedenen
Dialoggruppen zur Diskussion gestellt. Zum einen handelte es sich dabei um
kleine Forschungsgruppen in meinem universitiren Umfeld. Zum anderen
fand ein Modellierexperiment im Team des Vereins ipsum statt.

- Gruppenkontext 1: in einem Seminar zur Reflexiven Grounded

Theory von Franz Breuer an der Leuphana in Liineburg.
- Gruppenkontext 2: im Team von Doktorand_innen, die von
Ulli Vilsmaier betreut wurden.
- Gruppenkontext 3: mit dem Team des Vereins ipsum in Wien.

Meine Kolleg_innen gaben mir in den Diskussionsrunden wichtige Hinweise
fiir den roten Faden meiner Theorieskizze und die finale Ausarbeitung.?? Ein
daraus resultierendes, finales Modell wird in Kapitel 5 im Detail ausgefiihrt.

22 Vielen Dank an: Franz Breuer, Moritz Engbers, Ulli Vilsmaier, Esther Meyer,
Daniela Peukert, Claudia Konrad, Erik Hértnagl, Johanna Kellermann, Helena Manhartsberger,
187 Carmen Subota, Manuel Radde, Michi Schéppl, Anja Adler, Sarah Rohlfing, Matthias Fischer.



5 Ergebnis — eine Theorieskizze

Abb. 58 Menschen fotografieren Menschen

In Kapitel 5 wird die Theorieskizze, die mittels des empirischen Verfahrens
entwickelt werden konnte, beschrieben. Die einzelnen Elemente der Theorie-
skizze werden jeweils mit grafischen Darstellungen, Ausziigen aus den For-
schungstagebiichern der Teilnehmer_innen und Dokumentationsfotos priasen-
tiert. In Abschnitt 5.1 wird die fotografisch-visuelle Grenzsituation (Freire 1978:
84-85) beschrieben, in die sich die Teilnehmer_innen begeben, wenn sie sich
der Herausforderung, Menschen zu fotografieren, stellen. Sie befinden sich
dabei im fotografischen Spannungsfeld, das sich den empirischen Ergebnissen
zufolge zwischen den Dimensionen Angst und Freude, ethische Ideale und per-
sonliches Begehren auftut. In diesem Spannungsfeld sind die Teilnehmer_innen
durch diverse Ambivalenzen herausgefordert. In Abschnitt 5.2 wird die foto-
grafisch-visuelle Grenzarbeit?3 beschrieben, die von den Teilnehmer_innen im
Prozess der Generativen Bildarbeit geleistet wird — sie entwickeln im fotografi-
schen Spannungsfeld verschiedene Gestaltungsformen, die wiederum zu ver-
schiedenen Reflexionsinhalten fiihren. In Abschnitt 5.3 wird zusammenfassend
ausgefiihrt, inwiefern sich die Ergebnisse der multiplen Fallstudie auf Heraus-
forderungen in alltdglichen Situationen kultureller Differenz, abseits des
fotografischen Spannungsfeldes, iibertragen lassen.

23 Ich verwende den Begriff der Grenzarbeit inspiriert durch meine empirische Forschungs-
arbeit in Kombination mit Gesprachen, die ich mit Ulli Vilsmaier im Rahmen meines Promotions-
projektes fiihren konnte.
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51 DAS FOTOGRAFISCHE SPANNUNGSFELD ALS GRENZSITUATION

Die Gefiihle und Gedanken, die die Teilnehmer_innen in Bezug auf das
Schliisselphdnomen Menschen fotografieren Menschen beschreiben, verweisen
darauf, dass sie beim Fotografieren von Menschen bis zu einem gewissen
Grad von der Unvorhersehbarkeit und Fremdheit der Situation herausge-
fordert werden. Die Teilnehmer_innen begeben sich beim Fotografieren von
Menschen in eine Grenzsituation (Freire 1978: 84-85), in der es gilt, die eige-
nen Grenzen und die der Anderen zu erkennen und zu wahren. Die Unsicher-
heit und die unangenehmen Gefiihle der Teilnehmer_innen sind auch darauf
zurlickzufiihren, dass sie als Fotograf_innen zumindest zu Beginn nicht
abschitzen konnen, in welchen Situationen sie fotografieren diirfen und in
welchen nicht. Die jeweilige Situation, gebunden an die beteiligten Personen
und den jeweiligen Kontext, bestimmt die Grenzen. Das Verhiltnis der Betei-
ligten zueinander muss immer wieder neu ausgelotet werden. Zwischen den
Dimensionen Angst und Freude, personliches Begehren und ethische Ideale
ergibt sich ein Spannungsfeld, in dem sich die Teilnehmer_innen befinden,
wenn sie sich in ihrer fotografischen Praxis mit dem Schliisselphdnomen Men-
schen fotografieren Menschen auseinandersetzen. Dementsprechend bezeichne
ich es als fotografisches Spannungsfeld.

©
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Abb. 59 Das fotografische Spannungsfeld

Die bewusste Begegnung und Konfrontation mit fremden Menschen wird in
den Forschungstagebiichern der Teilnehmer_innen mit dem Begriff ,Angst®
und dementsprechend mit unangenehmen Gefiihlen verbunden. Kontrastierend
dazu finden sich aber auch Beschreibungen von Freude und angenehmen Gefiih-
len in den Forschungstagebiichern. Dies ist vor allem dann der Fall, wenn die
Teilnehmer_innen die innere Hiirde tiberwinden, mit anderen Menschen beim
Fotografieren in Kontakt zu treten, und dabei positive Reaktionen erfahren.



Freudige Gefiihle werden auch beschrieben, wenn es den Teilnehmer_innen
gelang, mit Fotos von Menschen bei den anderen Teilnehmer_innen Neugier
und Interesse zu wecken. Als angenehm werden zudem jene Situationen
beschrieben, in denen die Teilnehmer_innen im Gruppenkontext ihre Erfah-
rungen miteinander teilen und dabei erkennen konnten, dass das Fotografieren
von Menschen von der Mehrheit der Gruppenmitglieder als Herausforderung
wahrgenommen wurde.

Die Teilnehmer_innen begeben sich in die Grenzsituation des Fotogra-
fierens von Menschen, weil sie etwas Bestimmtes erreichen wollen bzw. ein
personliches Begehren verfolgen. Die Dimensionen des Begehrens, die ich
anhand der Forschungstagebiicher ausmachen kann, zeigen sich auf verschie-
denen Ebenen, in verschiedenen Zielrichtungen: ,,gut” sein wollen, festhalten
wollen, darstellen wollen, haben wollen, verstanden werden wollen, etwas
beweisen wollen, abbilden wollen, aufmerksam machen wollen, individuell
sein wollen, zeigen wollen, den ,wahren“ Moment festhalten wollen. In
Zusammenhang mit dem Begehren beim Fotografieren von Menschen reflek-
tieren die Teilnehmer_innen ihren eigenen Umgang mit dem Schliisselphdno-
men Menschen fotografieren Menschen auch anhand ethischer Ideale, die sich
durch die goldene Regel fassbar machen lassen. Die sprichwortliche Form
der goldenen Regel stellt sich als Richtschnur fiir das eigene Verhalten heraus:
»Was du nicht willst, das man dir tu, das fiig auch keinem andern zu“ bzw.
umgekehrt ,Was du willst, das man fiir dich tut, das tu auch fiir andere*.

Die ethischen Ideale beziehen sich auf eigene Erfahrungen, Vorlieben oder
Befiirchtungen in Bezug auf das Fotografieren von Menschen und werden mit
Normen und Konventionen aus dem eigenen Erfahrungsschatz verbunden.
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Im fotografischen Spannungsfeld ergeben sich fiir die Teilnehmer_innen ver-
schiedene Ambivalenzen: Die einen kénnen sehen, die anderen werden gesehen,
beobachtet oder benutzt; die einen fithlen sich benutzt und beobachtet, die
anderen freuen sich iiber die Aufmerksamkeit, die ihnen durch das Gesehen-
Werden zukommt. Die Ambivalenzen lassen sich wie folgt zusammenfassen:

Sehen/gesehen werden

Im fotografischen Spannungsfeld nehmen die Teilnehmer_innen verschiedene
Rollen ein. Als Fotograf_innen, Betrachter_innen und Fotomotive lernen sie
wechselnde Blickwinkel und Erfahrungsmodi kennen: Einmal sind sie eher
jene, die schauen, dann sind sie wieder jene, die betrachtet werden. Manch-
mal verschwimmen diese Grenzen, dann wird unklar, wer sehen kann und
wer gesehen wird. Die Auseinandersetzung mit dieser ambivalenten Situation
stellt eine Herausforderung fiir die Teilnehmer_innen dar.

Mit/ohne Ansprechen

Die Teilnehmer_innen beschreiben ambivalente Situationen, wenn sie sich
entscheiden mussten, ob sie andere Menschen ansprechen, um sie zu fotogra-
fieren oder nicht. Dabei stellten unklare Verhiltnisse zwischen ihnen und
moglichen Fotomotiven eine Herausforderung dar. Eine Hiirde besteht, den
Aussagen in den Forschungstagebiichern zufolge, vor allem darin, Kontakt
mit Fremden aufzunehmen. Hierbei geht es zum einen um die Angst, anderen
Menschen durch die Anfrage, ob man sie fotografieren diirfe, zu nahe zu
treten. Zum anderen geht es um die Unsicherheit, wie die anderen Menschen
einen selbst wahrnehmen, wie sie tiber einen denken. Die mitunter erfahrene
Ablehnung beim Versuch, Menschen um ein Foto zu bitten, verstarkt in vielen
Fillen die Angst davor, sich erneut in diese Situation zu begeben.

Wiirdigen/benutzen

Beim Fotografieren ergibt sich immer wieder die Situation, dass die Menschen
vor der Kamera sich freuen, dass sie fotografiert werden. Umgekehrt wird das
Fotografieren aber auch oft als eine Form der Aneignung verstanden. Je nach-
dem, wie die Beteiligten im fotografischen Spannungsfeld ihre Beziehung
zueinander gestalten, kann es dabei zu respektvollen, aber auch zu entwiirdi-
genden Situationen kommen. Fiir die Teilnehmer_innen wird die Gratwande-
rung zwischen Wiirdigen und Benutzen zur Herausforderung.

Authentisches/gestelltes Bild

Als bildgebendes Verfahren scheint die Fotografie zu versprechen, authen-
tische Abbilder zu erzeugen. Die Teilnehmer_innen sind durch dieses
unterschwellige Versprechen gefordert, da sie immer wieder erwarten, das,
was sie fotografieren, auf ,echte”,,,ehrliche” und ,authentische® Art vermit-
teln zu kénnen. Dabei wird das Ansprechen von Menschen fiir ein Foto
und deren Posieren als Hindernis betrachtet. So wird von den Teilnehmer_
innen auch die beim Fotografieren erfahrene Ambivalenz beschrieben,
dass sie authentische Fotos anstreben, dabei jedoch annehmen, dass diese
eher beim heimlichen Fotografieren unter Vernachldssigung ethischer
Ideale entstiinden.



Ich kenne dieses Geflihl aus eigener Erfahrung, und es fiihlt sich echt nicht gut an, von fremden
Menschen, und ohne gefragt zu werden, fotografiert zu werden. Ein bisschen wie im Zoo, wie ein
seltsames Tier, das nicht nur angestarrt, sondern auch noch fotografiert wird! Schrecklich! Das
passierte mir aber nicht hier in Wien, hier falle ich weniger auf, als wahrend eines Nigeria-Aufent-
haltes. An das Angestarrt-Werden gewdhnt man sich ja mit der Zeit, [...] doch wenn Jugendliche ihr
Blackberry ziicken und sich dreist vor dich stellen, um ein Bild von dir zu machen, da st6f3t selbst
mein Kulturverstindnis an seine Grenzen. (82/1/29)

Von einer Person wurde die Problematik durch den Einsatz eines
Teleobjektives gelést. Damit erlibrigt sich das Ansprechen von
Personen. Jedoch inwiefern dabei gegen ethische Grundséatze der
Fotografie verstoBen wird, ist fiir mich nicht ganz eindeutig. (78/
11/5)

Sobald man eine Kamera in der
Hand hélt (vor allem eine in der
Grofe einer Spiegelreflexkame-
ra), sind sofort alle Blicke auf
einen gerichtet: Was macht die
da? Wen oder was fotografiert
sie? (89/1/3)

Die bereits in den Post-Its Weil mir im Zusammenhang
geduBerte Anonymitdt kam auch mit Beobachtung gezwunge-
wahrend dieses Gesprachs wie- nermafen auch das Thema
der auf. [...] Auch das Unsicht- Uberwachung in den Sinn kam,
bar-Sein als Fotograf_in wurde  habe ich mich entschieden,

in diesem Zusammenhang jetzt mit Videoliberwachungs-
gedupert, zwar sehe ich die kameras zu arbeiten. (63/1/178)
ganzen Autos, FuBgénger_innen

und Radfahrer_innen, die ich

ablichte, aber sie selbst sehen

mich nicht. (96/11/4)

Und wer liberwacht die, die uns Giberwachen? Wer bestimmt, wer
oder was zur allgemeinen Sicherheit beobachtet werden muss?
Ich jedenfalls nicht. Die Uberwachenden fiihlen sich wohl nicht
Uberwacht. Ich habe deswegen das liberwachende Auge fotogra-
fiert, mitten hinein. Da frag ich mich doch, wieso ich Skrupel
habe, Menschen zu fotografieren, wo wir doch sowieso alle stén-
dig auf Videos festgehalten werden ... (73/11/39-40)

Mein Fotografieren zog die interessierten Blicke anderer Passant_in-
nen auf uns. Ich hatte das Gefiihl, als wiirde durch das Fotogra-
fieren die Darbietung des Musikers plétzlich erst gesehen werden.
In etwa so: ,,Moment, was fotografiert die denn da?, ,He, da
spielt ja einer ein Instrument!®, ,Das ist ein Kiinstler und er spielt
fir uns!®. Als ich ging, bedankten wir uns beieinander, ein schones
Erlebnis. Vielleicht werde ich ab jetzt 6fter versuchen, Menschen
zu fotografieren. (73/1/52)

Abb. 61 Ausziige aus den Forschungstagebiichern: Sehen/gesehen werden
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Nicht um Erlaubnis zu fragen ist fiir mich sehr unhéflich. Ich
mochte niemandem zu nahe treten. Aber sie hatte Recht, wenn
ich vorher frage, dann ist das Bild nicht mehr das Gleiche. Es ver-
andert sich in seiner Grundstruktur. Fragen oder nicht fragen -
ich war im Zwiespalt. (89/1/6)

Ich wollte auf jeden Fall den Nudelkoch vorher um Erlaubnis bzw. Zustimmung fragen, so

viel stand fest, doch was soll ich sagen? Erzahle ich ihm, dass ich das Foto fiir die Uni
brauche? Dass ich Ausldnder_innen beim Kochen in Wien fotografieren will? Dass ich an
einem Kunstprojekt teilnehme? Oder frage ich einfach nur, ob ich ihn fotografieren darf?
Hinter uns stehen bereits die ndchsten Kunden, die hungrig auf ihre Noodlebox warten,
also habe ich nicht viel Zeit, um ihm mein Anliegen versténdlich zu machen. Aus Erfahrung
weif ich, dass derartige Anfragen oft unbegriindet abgelehnt werden. Also doch lieber
schnell und unbemerkt aus der Hiifte knipsen? Zahlen und schnell weitergehen? Der Mann
wird mich nie wieder sehen. Ich lberlege hin und her, sammle meinen Mut zusammen,
richte mir die richtige Anfrage im Kopf schon parat, und, wie es Fast-Food so an sich hat,
dauert der Nudelwarmprozess nicht allzu lange und wir verlassen den Verkaufsstand -
ohne ein Foto gemacht zu haben. Nicht weil er ablehnte, sondern weil ich nicht gefragt

habe. (82/1/30)

Dabei stehe ich wieder vor dem Dilemma, Menschen ansprechen
zu missen, wobei es sehr viele Absagen gibt, was fiir mich jedes
Mal aufs Neue sehr entmutigend ist. Oder ich zoome mit meiner
Kamera Menschen heran, wodurch ich nicht um Erlaubnis fragen
muss. Aber dabei entstehen nicht wirklich gute Fotos - ich

habe eine einfache Digitalkamera und nicht eine Spiegelreflex-
kamera mit Teleobjektiv, bei der die Méglichkeit besteht, Personen
aus weiter Distanz zu fotografieren, ohne aufzufallen - und ich
stehe vor dem Dilemma, inwiefern dies moralisch und ethisch von
mir iberhaupt zu vertreten ist. (78/11/13)

Wir kennen das alle - die Angst,
auf einem Foto nicht gut
auszusehen, scheint eine Art
Urinstinkt zu sein. [...] Am Weg
nach Hause wollte ich noch
einen Bettler fotografieren,

er stand vor einem BILLA und
WARTETE darauf, dass ihm
jemand Geld in seine Mutze
warf. Ich traute mich nicht. Ich
bereue es jetzt noch, ihn nicht
gefragt zu haben. (89/1/5-6)

Nachdem ich ein paar Menschen auf der Mariahilfer Straffe an
der Ampel mit der Kamera eingefangen hatte, entdeckte ich ein
Madchen, dass in der Telefonzelle stand und rauchte ... Sollte
ich sie einfach fotografieren? Ich stand zwei Meter neben ihr
und sie hat mich bereits angelachelt. Ich zégerte kurz, drehte
mich dann doch zu ihr um und fragte sie, ob ich ein Bild machen
darf. Sie sollte einfach so bleiben, wie sie ist. ,Dann hattest du
am besten gar nicht fragen sollen. Einfach abdriicken war dann
besser gewesen. Jetzt tu ich mir schwer!”, war ihre Antwort -
und sie hatte recht. Sie wirkte nicht mehr so natirlich, wie ich

sie vorher sah. (89/1/5)

Abb. 62 Ausziige aus den Forschungstagebiichern: Mit/ohne Ansprechen



Heute kam ich wieder in die Situation, ein Foto von jemandem SchlieBlich bin ich es, die die
machen zu wollen. Vorsichtig habe ich gefragt und schnell Kamera in der Hand halt, die
beteuert, dass das Gesicht eh nicht auf dem Foto drauf sein wird. Fotos macht und diese dann, in
Doch siehe da, ein Lacheln und der Hinweis darauf, dass er als einem mir passenden Rahmen,

StraBenkiinstler, driiben im ersten Bezirk, eh auch standig foto- préasentiert. Ich denke, das ist
grafiert wird. Trotzdem habe ich keine Fotos von seinem Gesicht  der Grund, warum ich kaum

gemacht, es kime mir irgendwie respektlos vor. (73/1/51) Menschen fotografiere, weil ich
niemanden ,,benutzen” mochte.
(73/11/58)

AupBerdem habe ich Angst, ihn
benutzt zu haben, ihn fiir meine
Zwecke instrumentalisiert zu
haben. (91/11/5)

Mir fallt auf, dass es mir Giberraschend unangenehm ist, in der
Offentlichkeit zu fotografieren - vor allem gegeniiber jenen, die
auf den Fotos abgebildet werden. Erstmals fallt mir in diesem
Ausmap auf, wie stark es sich bei Fotografie um einen Eingriff in
die Privatsphére handelt. Die abgebildete Person wird gleichsam
dupliziert, wobei ich es mir als Fotograf vorbehalten ist, das
Duplikat ungefragt fiir mich zu beanspruchen. [...] Meine Produk-
tion von Fotomaterial wird wohl - zumindest fiir den Moment -
zum gréBten Teil die Abbildung von Menschen aussparen.
(85/1/6)

Wenn ich jemanden fotografiere und ihm oder ihr das Foto nicht
gebe, sondern es mitnehme, habe ich das unweigerliche Gefiihl,
als hatte ich der Person etwas gestohlen. Kann ich es einfach
mitnehmen, gehdrt es mir? Manchmal kommt es mir vor, als
wiirde ich einen Teil der Person einfangen. Ein Foto kann etwas
sehr Intimes sein ...(73/1/51)

Ich habe mich in dieser Situation sehr unwohl gefiihlt, weil ich nicht wirklich das Gefiihl hatte, dass
dieser Mensch sein Interesse richtig artikulieren konnte, weil er ein bisschen teilnahmslos gewirkt
hat. Ich wusste nicht, ob ich Grenzen Uberschritten habe, die er nicht richtig ziehen konnte, weil er
vielleicht nicht ganz bei Sinnen war? Gleichzeitig méchte ich ihm aber auch nicht die Fahigkeit
absprechen, fiir sich selbst sprechen zu kénnen. AuBerdem habe ich Angst, ihn benutzt zu haben,
ihn fiir meine Zwecke instrumentalisiert zu haben. (91/4-5)

AupBerdem wollte ich ihn* nicht
fur mein auch als fotografische
Dekonstruktion gedachtes Foto Aber egal, ob ich jetzt Personen beziiglich eines Fotos befrage

ausniitzen und fir meine Uni- oder sie aus weiter Distanz sozusagen heimlich fotografiere, bei
arbeit instrumentalisieren. beidem schwingt fiir mich im Unterbewusstsein immer irgendwie
(074/111/15) der Begriff ,,Menschenzoo” mit. Also, ich fotografiere Menschen

ab, so wie irgendwelche Tiere im Zoo. (78/11/13)

Abbildung 63: Ausziige aus den Forschungstageblichern: Wiirdigen/benutzen

Ergebnis

Generative Bildarbeit



Es waren gute Motive dabei, aber ich kann mich einfach nicht Bilder von Menschen sind
dazu Gberwinden, nach Erlaubnis zu fragen - zumal das Foto haufig gestellt und entsprechen
dann gestellt wire ... (76/1/183) so nicht der Realitat. (79/1/5)

Vor allem wollte ich, wenn schon, einen ehrlichen Moment ein-
fangen. Dies wiirde aber den Uberraschungseffekt beanspruchen,
was wiederum voraussetzt, dass abgelichtete Menschen eben
genau von dieser Fotoaufnahme wissen. (64/1/4)

Wie mochte ich vor allem in Bezug auf die Probleme, andere Men-
schen (heimlich) zu fotografieren ... die Problematik eines authen-
tischen vs. gestellten Fotos und meiner Rolle als Beobachterin mit
den damit verbundenen blinden Flecken umgehen? (88/111/5-6)

Mir war es schwergefallen, Fotos von unbekannten Menschen
zu schieBen [...], weshalb ich [...] interessiert daran war, wie es
den anderen dabei ergangen war. Sie berichteten ebenfalls

von Hemmungen und Unwohlsein beim Fotografieren. Ihren
Ansuchen sei zwar in der Regel stattgegeben worden, sie haben
es aber, um kiinstliche Gestelltheit der Fotos zu verhindern,
vorgezogen, unauffillig zu fotografieren. (85/11/2)

Ich flihle mich schlecht, wenn ich Fotos von Menschen
mache, ohne dass ich ihre Erlaubnis habe. Wenn ich
aber vorher um Erlaubnis frage, dann wird das Foto ver-
falscht, weil es dann eigentlich nur mehr gestellt sein
kann ... Und im Nachhinein zu fragen ist mir irgendwie
unangenehm. (76/1/37)

Der Ausldser bei der Kamera muss genau zum richtigen Moment
gedriickt werden, sonst ist der Moment des Emotionsausdrucks
womdglich schon vorbei. Emotionen stellen haufig etwas sehr
Personliches dar, sodass es liberhaupt nicht einfach ist, wild- Ich finde es oft nicht einfach,
fremde Menschen zu fragen, ob es fiir sie etwa in Ordnung geht, fremde Menschen in Spontan-
beim Knutschen fotografiert zu werden. Die Antwort auf meine situationen zu fotografieren.
Frage fiel librigens negativ aus. (78/111/3) (Ich k&nnte natiirlich fragen,
dann kdnnte sich eventuell ein
»gestelltes® Motiv [...], aber ich
habe im Alltag oft Situationen
beobachtet, die ich gerne
genau so fotografiert hatte, was
aber eben leider oftmals nicht
méglich war.) (88/1/120)

Abb. 64 Ausziige aus den Forschungstagebiichern: Authentisches/gestelltes Bild



5.2 GRENZARBEIT IM FOTOGRAFISCHEN SPANNUNGSFELD

Der methodologische Rahmen Generative Bildarbeit veranlasst die Teilneh-
mer_innen, im fotografischen Spannungsfeld mit den Ambivalenzen umzu-
gehen und gewisse Formen von fotografisch-visueller Grenzarbeit zu leisten.
Der Begriff Grenzarbeit bezeichnet das gemeinsame Arbeiten von Menschen,
die in verschiedenen Lebenswelten, Wissens- und Erkenntniskulturen

leben, jedoch durch geteilte Phinomene und Problemstellungen miteinander
verbunden sind. Es geht hier um ein Arbeiten an den Grenzen des Eigenen
und des Anderen, um diese geteilten Phinomene und Problemstellungen
zugdnglich, beforschbar und transformierbar zu machen. Als fotografisch-
visuelle Grenzarbeit bezeichne ich hier das gestalterisch-reflektierende und
dialogische Arbeiten der Teilnehmer_innen im Rahmen Generativer Bildarbeit.
Dabei erschlieen sie drei zentrale Gestaltungsebenen und entwickeln eine
Vielfalt von verschiedenen Gestaltungsformen. Das Gestalten fithrt wiederum
auf vier verschiedene Reflexionsebenen, wodurch diverse Reflexionsinhalte
hervorgebracht und diskutiert werden.

5.21 GESTALTUNGSEBENEN IM FOTOGRAFISCHEN SPANNUNGSFELD
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Abb. 65 Gestaltungsebenen im fotografischen Spannungsfeld

Die wesentliche Herausforderung fiir die Teilnehmer_innen besteht darin, das
eigene Handeln im fotografischen Spannungsfeld auf verschiedenen Gestal-
tungsebenen zu ermoglichen und dabei entsprechende Gestaltungsformen zu
entwickeln. Dies beginnt mit ersten Experimenten beim Fotografieren, fithrt
zur Auseinandersetzung mit den Anderen, iiber die eigenen Erfahrungen im
Bilddialog und bringt die Teilnehmer_innen schlieBlich dazu, verschiedene
Moglichkeiten auszuprobieren und zu hinterfragen, inwiefern sich die eine
oder andere Vorgehensweise sinnvoll, passend oder doch eher unangebracht
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fuir die eigene fotografische Praxis erweist. Es wird versucht, beim Fotografieren
sowohl personliche Vorlieben als auch ethische Ideale und bestehende Sach-
zwange zu beriicksichtigen. Dabei ergeben sich gestalterische Spielraume auf
drei Ebenen:

- Gestaltungsebene 1: Motivwahl

- Gestaltungsebene 2: Perspektivenwechsel

- Gestaltungsebene 3: Form und Inhalt

Gestaltungsebene 1: Motivwahl

Die Teilnehmer_innen stehen vor der Herausforderung, zwischen unter-
schiedlichen Motiven zu wihlen. Hierbei kristallisieren sich drei zentrale
Gestaltungsformen heraus: Es wird A) mit Menschen fotografiert, es wird B)
mit Spiegelbild und Selbstportrit gearbeitet, und es wird C) ohne Menschen
fotografiert.

A Motivwahl — Fotografieren mit Menschen  Eine Gestaltungsform
besteht darin, Bekannte und Freund_innen zu bitten, sich als Motive zur Ver-
figung zu stellen. Wenn sich Teilnehmer_innen entscheiden, fremde Men-
schen bewusst zu fotografieren und dies nicht heimlich zu tun, sprechen sie
die Menschen an, die sie fotografieren wollen. Dabei erfahren sie teilweise
Zustimmung, aber auch Ablehnung. Willigen fremde Menschen in ein Foto
ein, wird dies als Erfolgserlebnis und wertvolle Erfahrung empfunden. Es
kann aber auch sein, dass die Situation trotz Erlaubnis als unangenehm wahr-
genommen wird. Durch die Erfahrung einer Ablehnung werden die unange-
nehmen und angstvollen Gefiihle bestatigt und verstdrkt. Die Gedanken, die
durch das Ansprechen und Fotografieren von Menschen und auch durch die
Erfahrung von Ablehnung hervorgerufen werden, regen oft dazu an, weitere
Moglichkeiten fiir das Fotografieren von Menschen zu entwickeln und aus-
zuprobieren.

Das Fotografieren von Menschen, ohne diese anzusprechen bzw. ohne
um Erlaubnis zu bitten, wird als Variante vor allem dann gewidhlt, wenn die
Teilnehmer_innen darauf fokussiert sind, ein méglichst ,,authentisches” Foto
einer Situation zu machen. Heimliches Fotografieren wird auch dann bevor-
zugt, wenn die Hiirde, Menschen anzusprechen, allzu gro83 erscheint, die Teil-
nehmer_innen dennoch ein bestimmtes Foto von einer bestimmten Situation
haben wollen. Die Teilnehmer_innen beschreiben ihre Vorgehensweisen
hierbei als eine Art ,Jagd“ bzw. ein ,,Sich-auf-die-Lauer-Legen®, als taktische
Herausforderung oder auch als unangenehmes Unterfangen, bei dem sie
die Menschen auf ihren Bildern in gewisser Weise hintergehen. Eine Form
des heimlichen Fotografierens besteht auch darin, Menschen bei 6ffentlichen
Veranstaltungen abzulichten. Der 6ffentliche Charakter der Veranstaltung
und die Anwesenheit von Medienvertreter_innen, die filmen bzw. fotografie-
ren, dienen den Teilnehmer_innen in solchen Momenten als Rechtfertigung
fiir das eigene Fotografieren.

Jene Teilnehmer_innen, die besonders viel tiber ethische Ideale beim
Fotografieren von Menschen reflektieren, entscheiden sich oftmals dazu,
Menschen zu anonymisieren. Selbst mit Erlaubnis der Beteiligten werden die
Gesichter der Menschen nicht abgelichtet bzw. nur einzelne Korperteile (meist



die Beine) fotografiert, damit man die Personen spiter auf dem Foto nicht
erkennen kann.

B Motivwahl — Spiegelbild und Selbstportrit  Eine weitere Gestal-
tungsform bei der Motivwahl besteht darin, nicht andere Menschen, sondern
sich selbst zu fotografieren. Hierbei werden von den Teilnehmer_innen Kon-
zepte mit verschiedenen Materialien entwickelt. Immer wieder wird das eigene
Spiegelbild bzw. Selbstportrit auch mit Portrits von anderen Menschen kom-
biniert, wobei es sich meist um die Umsetzung theoretischer Fragen zu Selbst-
und Fremdbildern auf praktischer Ebene handelt. In den Forschungstage-
biichern finden sich zahlreiche Belege dafiir, dass die Teilnehmer_innen anhand
von Spielgelbildern und Selbstportrits ihr eigenes Tun und Denken reflektieren,
und zwar sowohl in Bezug auf konkrete Fotokonzepte als auch hinsichtlich
ihrer eigenen Person. Selbstreflexion findet gleichermalB3en beim Konzipieren
und Umsetzen der Fotokonzepte statt. Die Teilnehmer_innen setzen beispiels-
weise sich selbst in Bezug zu ihren ethischen Idealen und erproben diese
Ideale am eigenen Leib. Praxis und Theorie werden miteinander verwoben.

C  Motivwahl — Fotografieren ohne Menschen  Bei der Motivwahl
ergibt sich als dritte Gestaltungsform jene, keine Menschen zu fotografieren.
Es werden stattdessen Raume, Landschaften und Gebaude fotografiert. Dabei
wird Raum in kleinen und in groBen Dimensionen dargestellt und aus ver-
schiedenen Perspektiven beleuchtet. Menschenleere Raume werden bewusst
in Szene gesetzt, um durch die Abwesenheit von Menschen auf den Bildern
Diskussionen zur Thematik ,Mensch und Gesellschaft” anzuregen. Es handelt
sich bei diesen Zugangen um verschiedene Varianten von Symbolbildern, bei
denen keine Menschen, jedoch verschiedene Gegenstdnde und Materialien in
irgendeiner Form menschliche Interaktion reprasentieren oder darauf ver-
weisen. Die Teilnehmer_innen bauen kleine Bithnen und verwenden diverse
Objekte als Motive. So entstehen Allegorien, Abstraktionen und Stillleben.
Es kommen diverse Materialien zum Einsatz, bestehende Bilder werden mit
Schriftbildern kombiniert.

Gestaltungsebene 2: Perspektivenwechsel

Die Teilnehmer_innen nehmen beim Fotografieren verschiedene Perspektiven
ein und nutzen die Perspektivenvielfalt fiir die Umsetzung ihrer fotografischen
Projekte, aber auch als Anregung beim Betrachten und Diskutieren {iber Bilder
und Themen. Dies geschieht einerseits auf einer technischen Ebene, indem
bewusst verschiedene Perspektiven beim Fotografieren eingenommen werden
und so die Wirkung verschiedener Blickwinkel ausgelotet wird. Dadurch ent-
stehen Bilder, die den Betrachter_innen ungewohnte Ansichten bieten, Raum
wird mehrdimensional erfahrbar. Das Hilfsmittel Spiegel spielt dabei ebenso
eine Rolle wie das Spiel mit Nah- und Distanzverhiltnissen. Andererseits wird
Perspektivenwechsel auf einer gedanklichen Ebene moglich — die Teilneh-
mer_innen werden angeregt, ihre diversen Ansichten zu teilen und Perspektiven-
wechsel durch die Meinungsvielfalt in der Gruppe zu erleben.

Ergebnis

Generative Bildarbeit
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Gestaltungsebene 3: Form/Inhalt

Die Auseinandersetzung mit Form und Inhalt der eigenen fotografischen
Arbeiten wird von den Teilnehmer_innen genutzt, um die eigenen Gedanken-
giange zu ordnen und diesen entsprechend Ausdruck zu verleihen. Eine
durchdachte Verbindung von Form und Inhalt wird dabei angestrebt. Solch
konzeptuelles Vorgehen wird etwa bei der Gestaltung von Selbstportrits
intensiv genutzt, um Fragen der Reprasentation am eigenen Leib zu bearbeiten.
Teilweise gehen die Teilnehmer_innen dazu iber, auch performative Sequenzen
in ihre Prasentationen einzubauen. Manche Teilnehmer_innen konzipieren
interaktive Prasentationen, wobei sie die Betrachter_innen im Bilddialog
anregen, das Werk in die Hand zu nehmen bzw. es zu verdndern. Immer wieder
werden auch auf dieser Gestaltungsebene Spiegel und Spiegelungen einge-
setzt.



[...] auf die StraBe [...] zu gehen, Menschen anzusprechen und sie zu fotografieren. Zuerst
einmal ist das gar nicht so einfach zu bewerkstelligen. Menschen laufen voriiber, sind mit
sich selbst oder eher noch mit einer Aufgabe beschaftigt. [...] Dementsprechend reipe ich
sie kurzfristig aus ihren Pldnen heraus. Ich sage ihnen, dass ich sie gerne fiir ein Foto-
projekt an der Uni Wien fotografieren wiirde, dass die Bilder keinem kommerziellen Zweck
dienen werden und dass diese nicht im Internet verbreitet werden. Was ich ihnen schuldig
bleibe, ist ihnen zu sagen, warum ich genau sie fotografieren will. (94/111/1)

Ich war bisher immer am Weg zur Uni an dem Camp vorbeigegangen. Diesmal bin ich hingegangen
und habe gefragt, ob ich mich dazusetzen diirfe. So entstanden sehr intensive Gesprache und
schlieplich habe ich mich auch getraut zu fragen, ob ich Fotos machen diirfe. Es war ihnen wichtig,
dass ich das Foto nicht ,fiir die Gegenseite” missbrauche, aber nach meiner Zusicherung, dass

ich es nurim Rahmen einer LV auf der Universitat verwenden wiirde und mit Menschen, die ihnen
gegeniiber positiv eingestellt sind (wovon ich doch in unserer Gruppe ausgehe), stimmten sie zu.
Sie zeigten mir auch das Innere ihrer Zelte, damit ich mir von ihrer Situation ein Bild machen kénn-
te. Ich habe viel zugehort. Ein Flichtling* erzéhlte mir von seinem* Schicksal und seiner* Sicht auf
den sterreichischen und europaischen Umgang mit Fliichtlingen. (74/111/1)

Ich habe alle Menschen auf den Fotos [...] diesmal um Erlaubnis
gefragt, ein Foto von ihnen machen zu diirfen, und bin auf sie
zugegangen, habe mit ihnen gesprochen oder mich auch fiir sie
interessiert und das erste Mal in meinem Leben einer Straen-
musikantin* Geld gegeben, einen Augustin gekauft und mit
Fliichtlingen gesprochen. So sind nicht nur Fotos, sondern auch
neue Erfahrungen zustande gekommen. (74/11/3)

Ich habe [...] ein ,Fotoshooting”
mit meiner Familie veranstaltet,
Sobald mich eine Person irgendwie interessiert hat, habe ich [...]. Ich habe meine Mutter,
gefragt, ob ich ein Foto machen kénnte. Ich habe dann nur meinen Vater und meinen Bru-
gesagt, dass sie bitte die Spiegelfliese halten sollen, wie sie wol-  der jeweils einmal mit meinem
len und dreinschauen/machen sollen, was sie wollen. AuBerdem  violetten gemusterten Kopf-

habe ich von jeder Person nur ein einziges Foto gemacht, und tuch und mit meinem Stoff-
das sofort, sobald die Person gesagt hat, dass sie bereit ist. hasen fotografiert. Was ich
(76/11/42) dabei sehr spannend fand, war,

wie jeder von ihnen mit den
Gegensténden anders umge-
gangen ist, damit sein eigenes
Bild kreiert hat. (75/111/23)

Ich habe es geschafft! Endlich habe ich meine Hemmungen
Uberwunden und mich getraut, ein Madchen zu fragen, ob ich
das kleine Kind an ihrer Hand - vermutlich ihre Schwester

oder eine andere Verwandte - fotografieren darf. Zu meiner
gropen Uberraschung sagte das Madchen sofort ja [...]. (74/1/5)

Viele Leute haben sich geweigert — einer hat gemeint, er hatte keine Zeit
[...], eine wollte kein Foto von sich machen lassen, einer hat gemeint, heute
nicht, aber morgen zur selben Zeit am selben Ort wiirde gehen. Nach dem
vierten Foto habe ich aufgehért. (76/11/43)

Abb. 66 Ausziige aus den Forschungstagebiichern: Motivwahl, Menschen ansprechen und
um Erlaubnis bitten
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Abb. 67 Ausziige aus den generativen Fotoalben: Motivwahl, Menschen ansprechen und
um Erlaubnis bitten (Bildautor_innen: Anna Fox, Sarah Maria Fellner, Paulina Bousek,
anonym, Christian Poik)



Auperdem brauche ich ja Men-
schen im Vordergrund. Gleich-
zeitig habe ich aber auch ein
bisschen Angst vor den Men-
schen. Kann ich mich einfach
irgendwo hinstellen und herum-
fotografieren? Ich sollte versu-
chen, unaufféllig zu sein, mich
vielleicht auf die Lauer legen.
(97/178)

Fotos von Freunden und Bekannten interessieren mich nicht, bei
Festen gibt es meist Profifotografen, mit einer beeindruckenden
Fotoausriistung. Was bleibt mir also anderes Uibrig, ich versuche
es mit der ,versteckten Kamera“, daher ist der Abstand zwischen
der Person und mir meist sehr grof3 und das Ergebnis lasst sich
erst auf den ausgearbeiteten Bildern ablesen. (659/13-14)

Etwas anderes, das ich in Bezug auf die Bilder, die ich prasentieren werde, anmer-
ken méchte, ist, dass die Personen, die ich fotografiert habe, nicht unmittelbar
wussten, dass ich sie fotografiere. Diese Vorgehensweise halte ich zunachst auf
Grund dessen fiir gerechtfertigt, dass die Bilder im Rahmen &ffentlicher Veran-
staltungen gemacht wurden, die auch seitens der Veranstalter_innen dokumen-
tiert/fotografiert/gefilmt wurden. (92/11/4-5)

Ich habe alle Bilder, die ich pra-
sentieren werde, ausschlieflich
aus meinen Zimmerfenstern
fotografiert. Es sind Perspekti-
ven, die ich deshalb naturge-
map sehr oft sehe. Die Perso-
nen sind Menschen, die mich in
meinem Alltag umgeben, ohne
dass wir uns kennen - Nachbar-
schaft in einer Stadt - auch die
Fotos sind natdrlich ohne deren
Wissen entstanden. (63/1/105)

Ich habe deshalb [...] nur Fotos ausgewahlt, die sehr
schnell im Alltag quasi als Momentaufnahmen entstan-
den sind und bei denen die Menschen wahrscheinlich
nicht wussten, dass ich sie fotografiere. Einerseits hoffe
ich, dass ich dadurch bei meinen Kolleglnnen eine Dis-
kussion zur Frage ,Was ist ein gestelltes bzw. authenti-
sches Foto?“ auslésen kann, andererseits habe ich auch
wieder mit meiner Rolle als heimliche Beobachterin
gespielt. (88/11/16)

Wiahrend des Fotografierens hatte ich stadndig Angst, entdeckt zu werden.

Ich wiirde mich bedroht fiihlen, wenn ich jemanden dabei erwischen
wiirde, wie er mich vom gegeniiberliegenden Fenster aus fotografiert.
(63/1/105)

Beim Fotografieren war mir eine Situation sehr unangenehm, in der ich

doch entdeckt worden bin, und die Reaktion war, dass mir der Mittelfinger

gezeigt wurde. Ich bin danach zu der Person gegangen und habe erklart,
was ich tue, die wollte dann, dass ich das Foto |6sche, was ich auch getan

habe und damit wars dann o.k. Aber ich habe mich sehr lange sehr unwohl

gefiihlt deswegen. (76/11/28)

Abb. 68 Ausziige aus den Forschungstagebiichern: Motivwahl, Menschen heimlich fotografieren
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Abb. 69 Ausziige aus den generativen Fotoalben: Motivwahl, Menschen heimlich
fotografieren (Bildautor_innen: Helena Manhartsberger, Sarah Maria Fellner,
Natalie Zarzour)



Heute kam ich wieder in die
Situation, ein Foto von jeman-
dem machen zu wollen. Vor-
sichtig habe ich gefragt und
schnell beteuert, dass das
Gesicht eh nicht auf dem Foto
drauf sein wird. Doch siehe da,
ein Lacheln und der Hinweis
darauf, dass er als Strafen-
klinstler, driiben im ersten
Bezirk eh auch sténdig fotogra-
fiert wird. Trotzdem habe ich
keine Fotos von seinem Gesicht
gemacht, es kdime mir irgend-
wie respektlos vor. (73/1/51)

Das finde ich spannend, beson-
ders weil ich, auch nachdem ich
mein ,potenzielles Modell”
gefragt hatte, Skrupel hatte,
sein Gesicht abzubilden und
ihm deshalb ,,den Kopf abge-
schnitten® habe. (73/11/15)

Einmal, muss ich zugeben, fiihlte ich mich schuldig, weil da

wurde ein Mann in der U-Bahn auf einem Bild festgehalten, da er

sich in einem Fenster spiegelte. Es war keine Absicht und ich
bemerkte es erst davor. Aber ich denke, wenn ich ihn gefragt

héatte, hatte er bestimmt eingestimmt ... trotzdem nicht gut. Aber
ich habe schon am Anfang meiner Fotos bemerkt, dass es nicht

so einfach ist, Menschen zu fotografieren, und lange mit mir

gehadert, wie ich das nun anstellen soll. Meine Lésung war, dass

ich einerseits meinen ,,Hiiftschuss® perfektioniert habe und

andererseits so gut wie nur Menschen [fotograﬁert] habe, deren

Beine man erkennt. (87/111/11)

Ich wollte nur die hin- und
hereilenden Beine der ganzen
Menschen um mich herum
fotografieren, um somit auch
zu umgehen, dass ich nach
Erlaubnis zum Fotografieren

fragen miisste bzw. sollte. Um

nicht aufzufallen, habe ich

ohne Blitz fotografiert. (74/1/4)

Meine Gruppe hat auch
bemerkt, dass nur auf einem
Foto ein Mensch zu sehen
ist, wobei diesem der Kopf
abgeschnitten ist. (73/11/18)

Sehr angesprochen haben mich diesmal die Fotos der Kollegin,
die offenbar wahrend einer privaten Feier (ich kénnte mir vor-
stellen zu Silvester) entstanden sind und die ihre Freund_innen
beim Posieren mit Masken zeigen. (88/111/14)

Ich bin in den Stadtpark gegangen und habe einen obdachlosen
Menschen angesprochen. Ich habe ihm erzéahlt, dass ich ein Foto-

projekt mache, bei dem ich Orte fotografieren will, die sich von
Menschen angeeignet werden und ihn gefragt, ob ich die Bank

neben ihm ablichten darf, die vollgestellt war mit seinen Sachen.

Er hat zustimmend den Daumen gezeigt. (91/11/4)

Abb. 70 Ausziige aus den Forschungstagebiichern: Motivwahl, Menschen anonymisieren
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Abb. 71 Ausziige aus den generativen Fotoalben: Motivwahl, Menschen anonymisieren
(Bildautor_innen: Kim Aigner, Sarah Maria Fellner, Natalie Zarzour)



Wie schon erwéhnt, méchte ich, Es tauchte auch die Frage auf, wer Giberhaupt die Subjekte seien:
als weiteren Schritt, zwar beim  also, wie das mit einem Selbstportrait zum Beispiel wéare oder ob
Thema ,,Beobachten” bleiben, es eine Mdglichkeit sein kénnte, die Menschen sich selbst foto-
jedoch die Perspektive andern.  grafieren zu lassen. (88/11/12)

Im Gegensatz zur vorigen Arbeit

mochte ich nun die Kamera auf

mich selbst richten. (63/1/178)

Nachdem ich mich mit ,ande- Der Kollege thematisierte dies,
ren* Menschen [...] beschaftigt  indem er der Fotoserie auch
habe, méchte ich im letzten ein Selbstportrat hinzufiigte
Bilddialog auch noch aktiver und sich somit selbst auch zum
(liber) mich selbst fotografie- Ausstellungsobjekt machte.
ren. In jedem meiner Fotos (92/11/2)

steckt ein Stlick von mir, aber
meine Rolle als Fotografin* und
Betrachterin® der fotografierten
Situation blieb bis jetzt weitest-
gehend quasi als ,blinder Fleck®
ausgeblendet. (74/111/8)

Einerseits ein von mir ,heimlich® gemachtes Foto anderer Menschen, das dies aber auch offen
zugibt, da es meine Hand zeigt, in der ich einen Spiegel halte, in dessen Spiegelbild wiederum
jemand anderer zu sehen ist. Das zweite dieser Fotos wurde mit Erlaubnis gemacht und steht eng
in Verbindung mit einem Foto, das ich fiir den ersten Bilddialog noch ,heimlich® gemacht habe.

Es zeigt die Harfespielerin* im Spiegelbild des Spiegels in meiner Hand. Dieses Foto steht somit
auch stellvertretend fiir die Entwicklung meiner fotografischen Praxis. Das dritte Bild dieser Reihe
habe ich auch aus gegebenem Anlass, ndmlich der fiir mich menschenrechtlich bedenklichen
Raumung des Fliichtlingscamps, gewahlt. Dieses Foto habe ich mit ausgestreckter Hand und somit
teilweise als eine Art Selbstportrat von mir und einem Fliichtling gemacht. (74/111/15)

Ich habe weiter lberlegt, wie ich mich selbst bzw. meine Subjektivitat und meinen
subjektiven Blick und die Beeinflussungen, die dadurch entstehen, in den Fotos
visualisieren kann. Zuerst bin ich noch auf die Idee gekommen, wenn ich einen
Menschen fotografiere, mich danach auf der Stelle umzudrehen und den Hinter-
grund hinter mir zu fotografieren. Danach habe ich mich aber dann dazu entschie-
den, weil ja die Fotos, die ich mache, mehr ein Spiegel von mir selbst als von den
»Objekten® sind, den Menschen, die ich fotografiere, einen Spiegel in die Hand zu
geben und ansonsten [...] alles méglichst unbeeinflusst lasse von mir selbst. (76/
11/40)

AuBerdem werde ich ein Foto vom zweiten Prasentationstermin verwenden, es ist eines von denen,
die ich von mir mit dem kleinen Spiegel vor dem groBen Spiegel gemacht habe [...]. Ich finde es
passend, weil es einerseits natlrlich meine eigene Person darstellt, in der alle diese Annahmen,
Ansichten, Meinungen, Ideen etc. existent sind. Andererseits wirkt der kleine Spiegel darauf wie
eine Beschrankung - passenderweise sogar eine Beschrankung bzw. Einschrdnkung meines Sicht-
feldes [...]. (76/111/87)

Abb. 72 Ausziige aus den Forschungstagebiichern: Motivwahl, Spiegelbild und Selbstportrat
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Abb. 73 Ausziige aus den generativen Fotoalben: Motivwahl, Spiegelbild und
Selbstportrat (Bildautor_innen: Sarah Maria Fellner, Natalie Zarzour,
Anna Fox, Helena Manhartsberger, anonym)



Beim Fotografieren zur letzten
Einheit war mir nichts unange-
nehm, da ich nur die Haltestelle
ohne Menschen fotografierte
und sich diesmal zum Zeitpunkt
der Fotografie auch keine Men-
schen dort aufhielten. (90/
111/47)

Ein anderer Grund, warum ich
genau dieses Bild gewahlt habe,
ist, weil keine Menschen zu
sehen sind. Mit Menschen ist es
immer kompliziert, hab ich mir
gedacht. Man muss sich stén-
dig mit den eigenen Vorstellun-
gen auseinandersetzen und
Urteile bzw. den eigenen Blick
hinterfragen. (73/1/31)

Wiare es nicht auch denkbar,
dass mein bereits dargelegtes
Unwohlsein beim Fotografieren
von Menschen die Breite
meiner Motivauswahl so weit
beschrankt, dass mir nur die
Natur bleibt als Ort entspann-
ten Fotografierens? (85/111/9)

Meine nachsten Fotos sollen einerseits Orte
zeigen, die eine eindeutige Funktion haben, die
die Stadt vorgibt, und andererseits Orte, die von
verschiedenen Menschen genutzt werden,

ohne dass dies in ein stadtplanerisches Konzept
passt. Hier interessiert mich vor allem der
(groBteils unangefochtene) Glaube, dass nur
bestimmte Menschen, die sich irgendwie legiti-
miert haben, in der Position seien, liber die
Stadt zu bestimmen. (91/11/3)

Schlielich habe ich mich also
von der Idee wegbewegt, Café-
Gesprachsszenen zu suchen,
und mein Thema um ,,Raum
durch Kommunikation® erwei-
tert. Pl6tzlich spielten nicht nur
lebendige bzw. bewegte Szenen
eine Rolle, sondern auch andere
Formen, 6ffentlich miteinander
zu kommunizieren. (64/1/4)

Schlieplich die Erleuchtung (?): Ich werde inhaltlich bei meinen Hauptthemen
Freude - Vertrautheit - Gemeinsamkeit - Freundschaft bleiben, aber ich méchte
meine Art des Fotografierens weiter abstrahieren. [...] Mit meiner weiteren All-
tagsfotografie mochte ich mit den Symbolen unserer Kultur spielen, die Vertraut-
heit — Freude — Gemeinsamkeit — Freundschaft ausdriicken, ohne dass Menschen
abgebildet sind. Ich méchte die Unterschiede beim Fotografieren (Menschen als
Motive vs. Gegenstédnde/Landschaften als Motive) erleben und schauen, ob sich
manche Schwierigkeiten dadurch I6sen bzw. umgehen lassen und welche neuen
stattdessen auftauchen werden. (88/111/6)

Was mich in Bezug auf die Prasentationen der
weiteren Seminarteilnehmer_innen besonders
interessierte, war, dass viele der Bilder, die wir
gemacht hatten, einander in gewisser Weise
sehr dhnlich waren. Selten waren darauf Men-
schen zu sehen. Meistens Ausschnitte urbaner
Raume, Stadtlandschaften. Die beiden Prasen-
tationen, mit denen ich mich im Rahmen der
Bilddialoge intensiver auseinandersetzte,
beschaftigten sich mit unterschiedlichen Aspek-
ten von Urbanitat. (92/11/2)

Abb. 74 Ausziige aus den Forschungstagebiichern: Motivwahl, ohne Menschen fotografieren
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Abb. 75 Ausziige aus den generativen Fotoalben: Motivwahl, ohne Menschen
fotografieren (Bildautor_innen: Anna Fox, Kim Aigner, Lena Christoph,
Ernst Gatterbauer, anonym)



Die Kollegin* [...] fotografierte,
was Menschen hinterlieBen -
z.B. einen Kaugummi am
Boden. Mithilfe der Nahaufnah-
me lenkte sie so wie auch die
anderen Gruppenmitglieder den
Blick der Betrachter_innen auf
etwas, das im Alltag von diesen
sonst vielleicht tibersehen wor-
den wire. (74/111/4)

Ich habe heute die Kamera aus
Zeitgriinden auf den Weg in die
Uni eingepackt, es war sehr kalt
und stiirmisch, weswegen ich
viel auf den Boden schauen
musste um mich vor dem kalten
Wind zu schiitzen. Da kam mir
eine Idee: Spurensuche. Ich bin
auf der Suche nach Menschen,
und um sie zu finden, muss ich
vorher ihre Spuren lesen. (89/
11/4)

Heute habe ich vor allem ,,von oben® fotografiert. Man bekommt eine ganz andere
Perspektive von dem [!] Geschehen und ,,Getiimmel“ auf der Strafe. Alles bewegt
sich, wie kleine Ameisen oder Spielzeugautos flitzen die in Bewegung gesetzten
Verkehrsmittel oder auch Menschen herum. [...] Bei meiner fotografischen Tétig-
keit sind Fotos aus unterschiedlichen Perspektiven entstanden - auf gleicher
Ebene (auf Augenhéhe), von innen nach auBen, aus der Perspektive eines Klein-
kindes oder Hundes, d.h. eher von unten, von oben nach unten blickend und von
unten (weit) hinaufblickend. Vielleicht eine Art von Betrachtungsweise - tber-
legen, auf Augenhéhe, unterlegen? (87/11-111/13-14)

Das Konzept fiir die zweite Bil-
derserie wird aber schwieriger
umzusetzen, das war mir ja
auch bewusst. Ich will den Blick
vom Rand - und vom Boden -
auf die StraBe zeigen. Dafiir
muss ich es allerdings erst
schaffen, die nétige Position
einzunehmen. Das ist im beleb-
ten 6ffentlichen Raum ja nicht
normal und bleibt auch sicher
nicht unbeachtet. (97/11/1)

Schlielich - ,,Mit wem bin ich auf Augenhdhe?* - ,Was
passiert, wenn wir die Perspektive wechseln?*. Auch
hier fand ich die Doppeldeutigkeit sehr spannend - wer
ist auf der Héhe des Auges (und so gesehen auch meiner
Kamera)? - wer wird gangigerweise ,,auf Augenhdhe”,
wer von unten, wer von oben fotografiert? Welche Pers-
pektive ist in der Betrachtung verschiedener Menschen
und Menschengruppen vorherrschend? Und welche
Auswirkungen hat das darauf, ob der/die Betrachter_in
die Fotografierten ,auf Augenhéhe” wahrnimmt?
SchlieBlich - welche Wirkung kann es haben, diese
Perspektive zu wechseln? (66/11/18)

Dem Konzept bin ich ungefahr
gefolgt: jeweils eine Fotoserie,
auf der sich die Bilder bzw. die
Standpunkte oder Perspektiven
immer mehr von der Mitte

hin zum Rand bewegen. Am
Schluss jeweils eine Aufnahme
hinunter auf den Boden, um

zu zeigen, dass noch immer ein
gewisser Niveauunterschied
besteht. (97/11/5)

Abb. 76 Ausziige aus den Forschungstagebiichern: Perspektivenwechsel
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Abb. 77 Ausziige aus den generativen Fotoalben: Perspektivenwechsel
(Bildautor_innen: Sarah Maria Fellner, Christian Poik, anonym, Carmen Subota)



Als Prasentationsform habe ich einen einfachen Karton gewahlt. Anfangs ist er verschlossen wie
die undurchsichtige Fassade eines Hauses. Hinter jedem Fenster, jeder Tiire verbergen sich unter-
schiedliche Welten und Lebensrealitdten. Wenn man den Karton 6ffnet, kommen fiinf verschiedene

Fotos zum Vorschein. Wie durch (m)ein Fenster siecht man mein Alltagsumfeld aus verschiedenen
Perspektiven. Durch eine Schnur ist der Karton fixiert, lockert man diese, 6ffnet sich der Karton
vollstandig und somit é@ndert sich auch die Perspektive auf die Bilder. (63/1/105-107)

Heute habe ich nun die Idee gehabt, mich selbst von verschiede-
nen Seiten zu fotografieren und selbst zu présentieren - im
wahrsten Sinne des Wortes, denn ich glaube, ich werde die
Fotos irgendwie auf einen Pullover kleben, damit sie auch ganz
offensichtlich nicht von mir zu trennen sind. (74/8)

In einem Regenschirm gespann-
te Schnire, an denen die Fotos
héngen. Der Regenschirm soll
zur Halfte zerfetzt sein, was die
zwei Stréme der Gefiihlsrich-
tungen, in die meine Assoziatio-
nen zu meinem Foto gegangen
sind und die sich dadurch in
den von mir geschossenen
Fotos widerspiegeln, ausdrii-

Die Fotos auf einen grofen
Spiegel geklebt und dazwi-
schen Spiegelungen von mir
fotografiert, dasselbe auf der
kleinen Spiegelfliese, dann
ziemlich viel mit Spiegelungen
von der kleinen Fliese am gro-
Ben Spiegel und umgekehrt,
fast immer mit, manchmal
ohne die Fotos. (76/11/51)

cken soll. (76/1/101)

Die Bildkomposition bestand aus einem Mobile mit zwei Seiten.
Auf der einen befanden sich Bilder mit und auf der anderen ohne
Menschen. Da die Fotos mit Schniiren an Zweigen befestigt
waren, standen sie nie still und es entstand eine gewisse Dyna-
mik, die den Bildern Leben einhauchte. Es entstanden Bilder, die
vorbeiziehen, wie unser ganzes Umfeld, unser ganzer Alltag nie
steht und an uns vorbeizieht. (63/1/130)

Selbstbeobachtung bzw. das ,,Beobachtet-Werden®: Videokame-
ras, Aufnahmen versch. Videosequenzen der Uberwachungska-
meras!!! Prés. am Laptop/Beamer + Foto vom Bildschirm, wo alle
drauf sind. Ev. meine Bilder in gleichem Aufbau reinretuschieren.
Auf kleinem rauschendem Bildschirm préasentieren > Laptop mit
angebrachter Webcam, jeder sich selbst! (63/1/142-148)

Ich méchte meine Présentation der Fotos so gestalten, dass ich einen Spiegel mit Tiiren versehe,
auf die Tiiren méchte ich gerne die Bilder kleben, die Tiiren in ihrer Vieldeutigkeit abbilden und
hinter die Tiiren, auf den Spiegel, Bilder von Menschen. Beim Betrachten der Fotos mit Menschen
sieht der_die Betrachter_in sich dann selbst zusatzlich im Spiegel. Damit méchte ich darstellen,
dass hinter Tiiren und Wanden sowie Mauern einerseits das Fremde verborgen ist und das Unbe-
kannte, wovor wir manchmal Angst haben und uns schiitzen wollen, andererseits aber auch

ganz viel Neues und Interessantes, was uns auch uns selbst anders sehen lasst. Durch das Andere
erkenne ich also auch mich anders im Spiegel. (86/11/21)

Abb. 78 Ausziige aus den Forschungstagebiichern: Form und Inhalt
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Abb. 79 Ausziige aus den generativen Fotoalben: Form und Inhalt (Bildautor_innen:
Sarah Maria Fellner, Helena Manhartsberger, Julia Piihringer, anonym)



5.2.2 REFLEXIONSEBENEN IM FOTOGRAFISCHEN SPANNUNGSFELD

Selbst-/

Fremdbilder _ Raum/
Gesellschaft

Abbild /
©) Wirklichkeit ©
bl - R
PR Subjekt-/ ™

Objektverhéltnisse

Abb. 80 Reflexionsebenen im fotografischen Spannungsfeld

Durch die verschiedenen Gestaltungsformen ergeben sich in den Bilddialogen
diverse Kombinationen von Reflexionsinhalten, die wiederum die Entwick-
lung und Differenzierung weiterer Gestaltungsformen vorantreiben. Die vielen
thematischen Strange, die hieraus resultieren, lassen sich in vier Reflexions-
ebenen einordnen, die sich gegenseitig bedingen:

- Reflexionsebene 1: Abbild/Wirklichkeit

- Reflexionsebene 2: Selbst-/Fremdbilder

- Reflexionsebene 3: Raum/Gesellschaft

- Reflexionsebene 4: Subjekt-/Objektverhaltnisse

Reflexionsebene 1 Abbild/Wirklichkeit

Die Ambivalenzen, die am Beginn der Generativen Bildarbeit im Bereich
sauthentische/gestellte Bilder” erkennbar wurden, wie auch die thematischen
Strange auf der Bild- und Interpretationsebene werden im weiteren Prozess
immer wieder thematisiert und fithren zu Fragen nach dem Verhiltnis von
Abbild und Wirklichkeit. Es wird dabei iiber die M6glichkeiten und Grenzen
fotografischer Bildraume nachgedacht, die einerseits gewisse Dinge zeigen,
jedoch andere im Verborgenen lassen. Es wird diskutiert, inwiefern die Foto-
grafie tatsachlich die Méglichkeit bietet, ,Wirklichkeit* abzubilden, und wie
diese vermeintliche Eigenart der Fotografie instrumentalisiert werden kann.
Es stellt sich somit die Aufgabe, je nach Kontext unterschiedliche Lesarten fiir
die Fotografie zu entwickeln. Die Erfahrungen, die in diesem Zusammenhang
gemacht werden, werden auch in Bezug auf Interpretationsspielraume im All-
gemeinen diskutiert. Dies fithrt zur Auseinandersetzung mit fixierten Ansichten
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und Stereotypen. Es wird thematisiert, dass fixierte Ansichten und fotografische
Abbilder sich zwar als Ausschnitte einer bestimmten Wirklichkeit betrachten
lassen, jedoch nie die ,Gesamtheit einer Wirklichkeit“ reprasentieren konnen.
Die Diskrepanz zwischen Abbild und Wirklichkeit wird beispielsweise disku-
tiert, wenn die Teilnehmer_innen im Bilddialog Orte oder Menschen auf
Fotos wiedererkennen, die ihnen jedoch plétzlich fremd erscheinen. Manch-
mal wiederum versuchen die Teilnehmer_innen, eine Situation genauso im
Bild festzuhalten, wie sie sie erleben, und sind spater enttduscht, dass gewisse
Aspekte einer Stimmung bzw. Atmosphére iiber das fotografische Abbild nicht
(oder nur bruchstiickhaft) transportiert werden kénnen.

Reflexionsebene 2 Selbst-/Fremdbilder

Auf der Wahrnehmungsebene entwickeln die Teilnehmer_innen Reflexions-
inhalte zur Selbst- und Fremdwahrnehmung. Dariiber werden durch das Wech-
selverhiltnis der verschiedenen Gestaltungsformen Diskussionen angeregt. Die
Teilnehmer_innen diskutieren die Vielfalt von Selbst- und Fremdbildern, die
im fotografischen Spannungsfeld entstehen. Sie beginnen einen vertiefenden
Reflexionsprozess dariiber, in welchem Verhéltnis sie selbst zu den Anderen
und auch zum fotografischen Spannungsfeld stehen, auf das sie sich einlassen,
sobald sie fotografieren. Es geht bei diesen Auseinandersetzungen vorrangig
um das Erkennen von Wechselverhiltnissen, d. h., die Teilnehmer_innen setzen
sich mit ihren eigenen und den Grenzen der Anderen bewusst auseinander.
Das fiithrt in der Regel zur Frage, wie man diese Grenzen erkennen und respek-
tieren kann. Diese Beschéftigung (als Fotografin, aber auch als Motiv und
Betrachter_in) regt zum Nachdenken und Sich-Eindenken in die Seinswelt der
Anderen an. Vor allem in den Bilddialogen, in denen Teilnehmer_innen Selbst-
portréts prasentieren, werden Selbst- und Fremdbilder offen zur Sprache
gebracht. In solchen Dialogrunden wird meist auch tiber ethische Ideale dis-
kutiert. Es geht dabei um Fragen der Reprdsentation, die in der Darstellung
anderer Menschen, aber auch auf performative Weise bearbeitet werden.

Reflexionsebene 3 Raum/Gesellschaft

Reflexionsinhalte auf der Raumebene fiihren zur Beschiftigung mit

Fragen nach der Definition und Auffassung von ,Raum und Gesellschaft®.
Ihre Reflexionsinhalte auf der Raumebene entwickeln die Teilnehmer_innen
in der Auseinandersetzung mit persénlichen Erfahrungen und Erinnerungen
und beim Nachdenken {iber gesellschaftspolitische Zusammenhange. In Dis-
kussionen werden bestehende Bedingungen hinterfragt und Handlungsstrate-
gien entwickelt, um diese Bedingungen zum Besseren zu verdndern. Es wird
nachgedacht und diskutiert, wie und ob vorhandener Raum genutzt werden
kann und wie Raum als Gemeingut Geltung bekommen konnte. Die Frage der
Raumnutzung fithrt weiter zur Auseinandersetzung mit dem Begriff der
Freiheit und der Suche nach Rdumen, in denen diverse Freiheitsbestrebungen
ausgelebt werden kénnen. Die Abbildungen von menschenleeren Rdumen
regen dazu an, iiber zwischenmenschliche Begegnung nachzudenken. Es
wird tiberlegt, welche Art von Rdumen eine Begegnung begiinstigen oder iiber-
haupt erst moglich machen. In diesem Zusammenhang auch diverse Gegen-
satzpaare thematisiert, wie: drinnen/drauBen, privat/6ffentlich, Individuum/



Kollektiv. Und es kommt zu einem Nachdenken tiber die eigenen Grenzen
und tiber jene der Anderen, vor allem in Bezug auf Fragen der Aneignung und
Ausgrenzung.

Reflexionsebene 4 Subjekt-/Objektverhaltnisse

Die Themen auf der Beziehungsebene lassen sich in den Bereich ,,Subjekt-
und Objektverhiltnisse” einordnen. Die Reflexionsinhalte zu Subjekt- und
Objektverhiltnissen entwickeln sich aus der Notwendigkeit, mit den Ambiva-
lenzen zwischen ,Wiirdigen® und ,,Benutzen“ umzugehen. Durch das Arbeiten
in den verschiedenen Rollen, die das fotografische Spannungsfeld zu bieten
hat — als Fotograf_in, Betrachter_in und als Motiv — werden im Laufe des
Prozesses Generativer Bildarbeit vermeintlich klare Subjekt- und Objektver-
hiltnisse infrage gestellt. Gedanken dariiber, was es bedeutet, Subjekt bzw.
Objekt im fotografischen Feld zu sein, werden formuliert und in den Bild-
dialogen diskutiert. Die Verwandlung der Menschen vor einer Kamera hin
zum Fotomotiv und spéter zum Abbild auf einem Foto wird thematisiert. Die
Grenze zwischen Subjektsein und Objektwerden ist nicht klar erkennbar, es
handelt sich dabei um einen flieBenden Ubergang im Tun — erst durch das
Reflektieren des eigenen Handelns kann diese Grenze genauer verortet wer-
den. Gedanken wie diese fithren iiber die Auseinandersetzung mit der Foto-
grafie hinaus, regen an zu gesellschaftspolitischen Reflexionen und, weiter,
zum Nachdenken tiber Ungleichheitsverhiltnisse auf globaler Ebene. Teilweise
flieBen diese Uberlegungen in die weitere Entwicklung der fotografischen
Konzepte ein. Die Auseinandersetzung iiber Subjekt- und Objektverhaltnisse
fiihrt zu einer vertieften Auseinandersetzung mit Fragen nach den Macht-
verhiltnissen: Wer darf auf dem Bild sein? Wer nicht? Wer repriasentiert wen,
wie, warum, wo? Wer hat Macht und wem wird Macht vorenthalten bzw.
nicht zugestanden?
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Nun stellt sich mir die Frage nach dem Anspruch meines Fotografierens.
Sind meine Bilder moralisierend? Will ich Wirklichkeiten abbilden, um
auf Missstande hinzuweisen, und merke dabei nicht, wie ich eben diese,
durch mein Handeln, reproduziere? (73/11/58)

Beim Fotografieren und auch bei der Auswahl meiner Bilder ist mir aufgefallen, dass Fotos, nur weil
sie keine Menschen zeigen, deshalb nicht unbedingt ,,eindeutiger” oder ,,authentischer* werden ...
ich habe mich bemiiht, kulturelle Symbole fiir gewisse Gefiihle (Freundschaft, Gemeinschaft, Freude
usw.) abzubilden, aber habe festgestellt, dass kein Symbol eindeutig ist. Auch hier gibt es viele unter-
schiedliche Sichtweisen, Interpretationsmdglichkeiten, und was fiir den einen vielleicht Tradition
und Gemiitlichkeit bedeutet, heift fiir den anderen Klischee und falsche Erwartungen. (88/111/9-10)

Ein Bild ist mir besonders auf-
gefallen: ein Bild von einer
Strafe, die vermeintlich men-

Besonders fremd empfand ich einige Bilder von Wien. schenleer ist. Lustigerweise war
Obwohl mir die Stadt sehr vertraut ist, waren auf den die Straffe wegen einer Demo
Fotos fast ausschlieplich Gegenstande (Fahrrader, abgesperrt und die Stimmung,

Binke, Haltestationen) zu sehen, keine Menschen, fast die ich damit verband, spiegelte
keine Natur in der Stadt. Dadurch wirkten die Bilder sehr gar nicht die tatsachliche Situa-
kiihl auf mich, so erlebe ich die Stadt nicht. (59/8) tion wider, eigentlich die kom-

Und gerade dieses Posieren
auf Fotos ist fiir mich ein Indiz
dafiir, dass die meisten Men-
schen versuchen, soweit es
geht, anonym zu bleiben oder
zu sein und nicht ihre gesamte
Privatsphére nach auflen zu
tragen und somit ihr wahres
Ich nicht zu zeigen. (79/111/2)

plett kontrare. Angeblich war es
sehr laut. (87/111/2)

Ich stellte fest, dass Emotionen bei Menschen auf Fotos
[...] sehr schwer umzusetzen sind. Denn einerseits ist bei
fremden Menschen der Moment der Emotion oftmals
schon vorbei, bevor es gelingt, den Fotoapparat anzuset-
zen. Aber auch bei befreundeten Menschen ist es selbst
bei gestellten Bildern nicht wirklich einfach, die jeweilige
Emotion so festzuhalten, dass die Idee, die dahinter
steckte, auch tatséchlich zum Tragen kommt. (78/11/17)

Fotos sollen meiner Meinung nach Situationen aufzeigen und
darauf aufmerksam machen, dass es diese Schicksale gibt und
dass Menschen nur zusammen etwas an diesen Situationen
andern kénnen. Wo ist allerdings die Grenze zwischen objektiver
und subjektiver Darstellung? (83/111/37)

Vor allem in der Entwicklungszusammenarbeit werden liberwiegend Opfer
dargestellt; Menschen, die handlungsunféhig und fremdbestimmt sind. Dieses
Bild entspricht jedoch nicht der Realitat. Um der Gesellschaft ein fundiertes
und authentischeres Bild der Problematik zu vermitteln, muss ein Gesamtbild
geschaffen werden, welches mehrere Perspektiven zeigt und die Menschen
nicht nur als Objekte darstellt. Es diirfen nicht nur Klischees und Stereotypen
wiederholt werden, welche Mitleid erregen, sondern es muss auch zum Selbst-
aktiv-Werden angeregt werden. Dafiir miissen Zusammenhénge und Lebens-
welten vermittelt werden. Dies ist ein hoher Anspruch an Bildarbeit, ohne diesen
werden die ,Menschen des Siidens” jedoch nur wieder zu Objekten, Unter-
worfenen und Abhangigen, Minderwertigen stilisiert, wie schon zu Zeiten des
Kolonialismus. (86/111/39)

Abb. 81 Ausziige aus den Forschungstagebiichern: Abbild/Wirklichkeit



Bei den Bildern von den anderen hat mir diesmal ein gesamter
Bilddialog einer Studienkollegln sehr gefallen. Sie hat in ihrem
Dialog das Ich und das Fremde dargestellt und es wirkte auf allen
Bildern so, als wiirde das Fremde und das Ich immer gemeinsam
existieren. Das Fremde in einem Selbst. (87/11-111/6)

Eigentlich ein spannender Prozess der Selbstreflexion, aber eben auch ein verfangliches Unter-
fangen. SchlieBlich kénnen sich die Fotografierten nicht ,,verteidigen®, wir kbnnen, was wir wollen
von ihnen annehmen und ,,in sie hinein® interpretieren. Wenn man sich das im Bewusstsein behilt,
kommt bei der Betrachtung von Menschen auf Bildern wohl eher eine Reflexion der eigenen Wahr-
nehmung heraus. Wenn wir Gber Leute auf Bildern reden, reden wir deshalb wohl eher liber uns
selbst. Aber das tun wir wahrscheinlich auch, wenn wir tiber Orte auf Bildern sprechen, nur dass
die Betrachtungen vielleicht noch abstrakter werden kénnen. (73/1/31)

Im Laufe des Seminars habe ich mich einfach immer 6fter gefragt, wer ich eigentlich bin, kenne ich
mich selbst, was fir ,fremde®, verborgene Seiten gibt es in mir und wie sehen mich Andere? Wie
werde ich wahrgenommen und was ist es, was mich in anderen Menschen an mich selbst erinnert?
Das wollte ich mit meiner diesmaligen Fotoarbeit zum Ausdruck bringen. Was dabei lustig oder
spannend ist, ist, dass ich durch das Kennenlernen neuer Methoden, Inhalte, Menschen und einer
fur mich neuartigen Form der Praxis innerhalb des Studiums mehr tiber mich selbst erfahren habe
und begonnen habe, meine ganz eigene ,,Kultur® zu reflektieren. (86/111/20-21)

Und tatsachlich: Wenn ich davon ausgehe, dass ich als Subjekt
nur einmal existiere, wie schockierend ist es, dieses selbe Ich in
(scheinbar) direkt abgebildeter Form vor mir zu haben? Als unver-
anderbar und damit eigen: mir nicht gehorchend, wie es mein
Der/die/das Andere ist eben Spiegelbild und mein Schatten machen miissen (mein Spiegelbild
das grofe Geheimnis und es ist bewegt sich, weil ich es von mir aus will; das Foto-Bild bewegt
jedes Mal eine groe Herausfor- mich, ohne dass ich es will, es ist Ich ein zweites Mal: ein_e
derung, sich dem Anderen zu Doppelgénger_in). Die Fotografie macht es notwendig, mich als
nahern. Ich denke schon, dass historisch zu begreifen und mir selbst [...] gegeniiberzutreten.

es immer eine gewisse Abgren-  (91/111/1-2)

zung geben muss. Letztlich

héngt der Grad der Abgrenzung

immer von mir selbst ab, das

zeigt sich auch in der Fotogra-

fie, eine vollige Verschmelzung

ist nicht méglich. (59/13-14)

Und was wéchst daraus? Ein Offnen in verschiedenster Hinsicht, wiirde ich sagen -
ein Mich-Offnen und eine intensivere Wahrnehmung von Welt(en), Leben, ein
Mich-Vertiefen in Welt(en), ein Offnen, Erweitern von Wahrnehmung - meiner
und, ich glaube, manchmal auch der anderer Menschen ein Tiren-Offnen —
(Er-)Offnen von neuen Perspektiven, Mdglichkeiten — auch durch eben jenen
Kontakt zwischen verschiedenen Welten. (66/1/26-31)

Damit mochte ich darstellen, dass hinter Tiiren und Wanden
sowie Mauern einerseits das Fremde verborgen ist und das Unbe-
kannte, wovor wir manchmal Angst haben und uns schiitzen
wollen, andererseits aber auch ganz viel Neues und Interessantes,
was uns auch uns selbst anders sehen lasst. Durch das Andere
erkenne ich also auch mich anders im Spiegel. (86/11/21)

Abb. 82 Ausziige aus den Forschungstagebiichern: Selbst-/Fremdwahrnehmung
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AuBerdem schien mir die Uberwachungskamera
in diesem Moment sehr symbolisch fiir die
Aneignung von Raum und die Unterschiede

der Gestaltungsmaoglichkeiten im 6ffentlichen
Raum sowie der Definitionsmacht dartiber,

was gewollt ist und was eine Gefahr darstellt.
(73/11/39-40)

Da wir diese Bilder zusammengelegt haben, ergab sich daraus die Frage, wo in der Stadt denn
eigentlich der Platz fiir Kinder und Menschen ist? Nach einigem Hin und Her und dem Sprechen
Uiber unsere Anordnung der Bilder riickte die Frage ,,Wo sind die Menschen?” in den Vordergrund
und wir filterten Bilder heraus, auf denen Absperrungen zu sehen waren, die wir in die Mitte des
Clusters platzierten, sodass ein leerer Raum in der Mitte des Tisches ,,ein/ausgesperrt” wurde.
Dass hinter einer der Absperrungen viele Menschen, vor allem Kinder, zu sehen waren, korrespon-
dierte dabei mit den Bildern von den Kinderspielplatzen, die im Ubrigen auch von Begrenzungen
umzaunt sind. (92/111/6)

Die fotografierten Platze wurden als sonst gern besuchte Aufent-
haltsorte gesehen, die nun aber verlassen sind, als wéren die
Menschen einfach aufgestanden und gegangen. Diese Abwesen-
heit der Menschen wurde auch im néchsten Bilddialog aufge-
griffen, die Frage nach dem Verbleib der Personen stellt somit
augenscheinlich einen wichtigen Aspekt zur Einordnung von
Bildern dar. (95/111/2)

Wihrend die Anderen meine Fotos betrachteten, kamen folgende Eindriicke und Uberlegungen zur
Sprache: Alle scheinen Orte zu zeigen, die sich selbst liberlassen sind, sie sind teilweise zerfallen,
alle haben ,natiirliche” Elemente dabei (Wasser, Sonne, Pflanzen). Es sind Orte ohne Menschen,
unniitze Flachen, aber sie scheinen mal einen Sinn gehabt zu haben. Jetzt jedoch sind es Orte
ohne Funktion. Es entstand eine Diskussion, in der einer eher eine Abneigung gegen diese ,,toten
Raume® wie den Innenhof spiirt, wahrend der andere sich aufgefordert fiihlt, dort Stiihle hinzu-
stellen, sich den Freiraum zu nehmen, wenn doch schon so groBe Wohnungsnot und Platzmangel
herrschen, miissen doch gerade solche Rdume belebt und angeeignet werden. Er sprach von
Riickeroberung dieser Orte und betonte eher die Méglichkeit, die diese Orte ausstrahlen, statt

den Tod darin zu sehen. (91/11/2)

Meiner Gruppe und mir fiel besonders auf, dass es auf den Fotos
keine Menschen zu sehen gibt, dass trotz allem sehr viel Bewe-
gung im Spiel ist. Diese Bewegung jedoch scheint eingeschrankt
beziehungsweise begrenzt zu sein. Wir stellten uns die Frage: Wer
macht diese Grenzen? Es sind vorgegebene Grenzen, welchen wir
taglich Gber den Weg laufen und welche wir widerstandslos ein-
halten. [...] AuBerdem erkannten wir verschiedene Polaritatsfelder,
welche sich sowohl aus Freiheit und Sicherheit, Ruhe und Unruhe
als auch urbanen Rdumen im Gegensatz zu Freirdumen zusam-
mensetzten. (93/111/167)

Hinzu kommt, dass der urbane
Raum so viele Menschen auf
solch engem Raum beherbergt, Das Spannungsfeld zwischen
dass zwischen diesen der per-  6ffentlichem und privatem
soénliche Bezug verloren geht. Raum, aber auch zwischen
Dieser Umstand verstarkt [...] urbanem/bebautem und
jene Entfremdung, die mit dem ,,natiirlichem” Raum oder
Foto transportiert werden soll.  ,belebter” und ,unbelebter”
(85/1/7) Umwelt schien mir in vielen

der prasentierten Fotos

wieder zu begegnen, [...]. (65/5)

Abb. 83 Ausziige aus den Forschungstagebiichern: Raum/Gesellschaft



Ich denke, das Schwierige, was
auch eine ,,Grenzerfahrung®

sein kann, ist es, Menschen Gerade das unaufféllige Fotografieren aber, so scheint mir, ent-
nicht als Objekte auf Bildern hebt den Fotografierten bzw. die Fotografierte ihrer Méglichkeit,
darzustellen. Objekte der Subjekt zu sein, Einfluss auf die Darstellung der eigenen Person
Armut, des Hungers und zu nehmen und darauf, ob man liberhaupt willig ist, sich aus dem
der Unterdriickung, die Hilfe zeitlichen und raumlichen Kontext reien zu lassen, um Objekt zu
brauchen. (83/111/37) sein, Uber das in weiterer Folge ein Haufchen Studierende kluge

Sachen zu sagen versuchen. (85/11/2)

SchlieBlich bin ich es, die die Kamera in der Hand halt, die Fotos macht und diese dann, in einem
mir passenden Rahmen, prasentiert. Ich denke, das ist der Grund, warum ich kaum Menschen
fotografiere, weil ich niemanden ,benutzen” méchte. AuBerdem schreibe ich damit, &hnlich wie
die Beispiele der Dokumentarfotografie, eine gewisse Uberlegenheit fest, denn die Frage: ,Wer
kann hier liberhaupt wen fotografieren, und wer eben nicht?“ stellt sich in diesem Zusammenhang.
(73/1/58)

Wie abgeschottet miissen die
Fotografierenden hinter ihrer

Mir wird jetzt auch klarer, warum vor allem unter indigenen Kamera sein! Sie tragen sie wie
Vélkern die Angst so weit verbreitet ist, dass durch den Akt des ein Schutzschild vor sich her
Fotografierens dem Objekt die Seele geraubt wird. Weil es und filtern so, was sie sehen, sie
stimmt! Auf dem Foto, das ich dann als Fotografin mitnehme, sehen Fotos, nicht Menschen.

hat der Mensch, mein Fotoobjekt, keine Seele mehr, ich habe sie  (73/1/40)
ihm gestohlen, indem ich seine Subjektivitat, seine Miindigkeit
getdtet habe und ihn nun besitze. (86/15)

Tatséchlich, es handelte sich um Motive. Ich ging auf die Strafe, um Menschen

zu fotografieren, was ich fand, waren Motive. So wie ich eine Hausmauer fotogra-
fiere, weil sie mir in diesem Moment als das richtige Motiv erscheint, weil ich eine
Digitalkamera habe und unpassende Fotos im Nachhinein problemlos I6schen
oder einfach nicht benlitzen kann, so waren die Menschen Motive, die da waren,
als ich da war: Deshalb habe ich sie fotografiert. Das konnte ich aber in diesem
Moment nicht erklaren (,,Hallo, Sie sind nun mal da, ich fotografiere Sie und nach-
her sortiere ich Sie woméglich wieder aus, weil sie nicht in mein Konzept passen®).
(94/11/1)

Ich mache Menschen zu Objekten, um dann Angst vor dem Umgang mit diesen Objekten zu haben.
Wenn ich Ersteres tue, so ist es fir mich eine Art forschender oder kiinstlerischer Akt, bei welchem
ich mich aus der Sache herausnehme und zu dem Fotografen [...] werde. Wenn ich Gefiihle fiir
Menschen auf Fotografien entwickle, dann deshalb, weil ich den Menschen erkenne [...], nicht aber
das Objekt. In meinem Prozess aber trifft beides aufeinander: Es ist flir mich evident, dass ich
Objekte schaffe [...Jund ich habe Angst davor, keine Menschen mehr zu sehen. 94/111/2)

Auch ein interessanter Text-
kommentar: ,,Die Bilder zeigen:
Wir sind Menschen, keine
Vogel, keine Frosche.” — Hier
geht es ndmlich um die Person,
der der Blick gehért. (97/11/1)

Abb. 84 Ausziige aus den Forschungstageblichern: Subjekt-/Objektverhéltnisse
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53 VOM FOTOGRAFISCHEN ZUM ALLTAGLICHEN

»,Da die Erfahrung der Grenze, hinter der Fremdheit liegt, im Alltag
oft gar nicht bewusst wird, miissen wir erst aufmerksam werden auf
jene Bereiche, die aus der Normalitdt ausgegrenzt sind, die normal
nicht und nicht als normal wahrgenommen werden, aufmerksam
werden auf jene Menschen, die an den gesellschaftlichen Rand und
dariiber hinaus gebracht worden sind.“ (Jaggle 2004)

Die Theorieskizze macht nachvollziehbar, dass das Phanomen Menschen
fotografieren Menschen als Situation kultureller Differenz im fotografischen
Spannungsfeld begriffen werden kann. Was mit Blick auf die Fotografie

von den Teilnehmer_innen diskutiert und bearbeitet wurde, kann als Heraus-
forderung im téglichen Miteinander auf allgemeiner Ebene betrachtet werden.
Es ergeben sich alltdgliche Grenzsituationen, die wiederum zu verschiedenen
Formen von Grenzarbeit fithren. Dementsprechend kénnen jene Phanomene,
die ich als Grenzsituationen und Grenzarbeit im fotografischen Spannungs-
feld bezeichne, auf Situationen kultureller Differenz im Alltag ibertragen
werden. Eine zusammenfassende Ausfithrung dazu findet sich im folgenden
Abschnitt:

Mit dem Begriff des fotografischen Spannungsfeldes fasse ich alle Rollen,
Positionen, Tatigkeiten und Beziehungen zusammen, die sich durch die
Fotografie zwischen Menschen ergeben, jedoch von ihnen nicht bewusst als
Interaktionen wahrgenommen werden. Es werden iiblicherweise im foto-
grafischen Spannungsfeld diverse Aktionen gesetzt — jedoch ohne dass iiber
diese eine dialogische oder reflektierende Auseinandersetzung stattfindet.
Dennoch finden Blickwechsel zwischen den verschiedenen Akteur_innen
statt, wodurch ein gemeinsamer Raum aufgespannt wird. Die Beteiligten
befinden sich je nach Rolle an bestimmten Positionen in diesem Raum.

Diese Grenzsituationen kdnnen anhand der Dimensionen Angst/Freude und
personliches Begehren/ethische Ideale beschrieben werden. Sie sind von Unsi-
cherheit gepragt, vor allem, was das Miteinander zwischen den beteiligten
Menschen angeht. Ambivalenzen auf verschiedenen Ebenen werden zur Her-
ausforderung fiir die Beteiligten. Es riicken Fragen ins Zentrum, die Formen
von Unsicherheit bis hin zu Angst zum Ausdruck bringen und das Handeln
und Denken der Beteiligten im fotografischen Spannungsfeld bestimmen:
Wer/was/wo wird gesehen und wer/was riickt ins Abseits? Welchen Konven-
tionen im Umgang mit Nah- und Distanzverhdltnissen muss entsprochen
werden? Wo verlaufen die Grenzen zwischen dem Eigenen und dem Anderen?
In welchen Formen lassen sich Erfahrungen abbilden und worin bestehen

die Grenzen zwischen Abbild und Wirklichkeit? Es handelt sich dabei um
Fragen, die gleichermaBen in diversen lebensweltlichen Zusammenhangen
abseits des fotografischen Feldes gestellt werden kénnen. Sie betreffen Grenz-
situationen im Allgemeinen, in denen sich gewohnte Ordnungen im Umbruch
befinden und die Beteiligten durch ihnen fremde Umstande verunsichert
werden. Es besteht Unsicherheit dariiber, ob und wie man mit anderen Men-
schen in Kontakt treten kann bzw. mochte. Erfahrungen von Ablehnung bei
Interaktionsversuchen verstarken die Unsicherheit gegentiber dem Fremden.



Die Unsicherheit in Bezug auf das eigene Verhalten geht einher mit der

Angst vor den Gedanken und Meinungen der Anderen. Je nach Gestaltung der
Beziehung zwischen den Beteiligten kommt es zu respektvollen oder ent-
wiirdigenden Situationen im Umgang mit dem Fremden. Die einen kdnnen
sehen, die anderen werden gesehen, beobachtet oder benutzt; die einen fiithlen
sich benutzt und beobachtet, die anderen freuen sich tiber die Aufmerksam-
keit, die ihnen durch das Gesehen-Werden zukommt.

Die Beteiligten leisten im fotografischen Spannungsfeld gewisse
Formen von Grenzarbeit. Dabei entwickeln sie vielfatige Gestaltungsformen,
durch die wiederum verschiedene Reflexionsinhalte hervorgebracht werden.
Es stellen sich Motivwahl, Perspektivenwechsel und die Wechselwirkung von
Form und Inhalt als wesentliche Gestaltungsformen heraus. Diese konnen
auch losgelost vom fotografischen Spannungsfeld betrachtet werden:

Die Motivwahl besteht als Gestaltungsméglichkeit in diversen alltagli-
chen Grenzsituationen, wenn man zu entscheiden hat, mit wem/was man in
Interaktion treten kann und mochte und mit wem/was eine Interaktion eher
vermieden werden muss/sollte und in welcher Form man sich selbst dabei
sichtbar macht und etwas von sich selbst preisgeben mochte. Die Fragen der
Motivwahl fithren im fotografischen Spannungsfeld wie auch in diversen all-
taglichen Situationen immer wieder zur Frage, wer/was gesehen werden kann,
im Fokus steht bzw. ins Abseits riickt oder auch geriickt wird. Perspektiven-
wechsel wird zur alltdglichen Gestaltungsform, sobald eine Sache bewusst aus
verschiedenen Perspektiven dargestellt wird und die Wirkung verschiedener,
ungewohnlicher, iiberraschender, angenehmer wie unangenehmer Blickwinkel
und damit auch Betrachtungsweisen ausgelotet werden kann. Die Méglichkeit
des Perspektivenwechsels kann so verschiedene Ansichten auf eine Sache
erdffnen, es besteht jedoch auch die Moglichkeit, bestimmte Ansichten zu ver-
meiden. Man kann sich dabei auf den Weg zu einem moglichst ganzheitlichen
Blick begeben oder umgekehrt die Konzentration auf gewisse Details setzen.
Es kann hinterfragt werden, auf welchen Achsen und in welcher Form Blick-
wechsel gefordert bzw. beschrankt werden konnen. Perspektivenwechsel
kann in diesem Sinne auch zur Wahrnehmung der Relevanz von Deutungs-
vielfalt bei vermeintlich ,richtigen* Antworten auf komplexe Fragestellungen
beitragen. Perspektivenwechsel auf der Handlungsebene fordert Perspektiven-
wechsel im Denken und umgekehrt. Die konstruktivistische Verfasstheit
von Bildern und Narrativen erlangt hierdurch Aufmerksamkeit. Das Wechsel-
verhiltnis von Form und Inhalt kann als M6glichkeit fiir die Gestaltung von
Ubersetzungsprozessen betrachtet werden. Es kann zum Ordnen der eigenen
Gedanken genutzt werden — und in weiterer Folge dazu, anderen Menschen
die eigenen Gedanken zu vermitteln und sie dabei je nach Bedarf zu leiten und
auch zu involvieren. Wird das Wechselverhiltnis von Form und Inhalt als
Gestaltungsmoglichkeit genutzt, konnen bestehende Ambivalenzen in Grenz-
situationen thematisiert und dazu verschiedene Gedanken entwickelt werden.
Durch die Gestaltung von Interaktionsméglichkeiten fiir die beteiligten
Menschen kann ein mehrdimensionaler Wahrnehmungs- und Aktionsraum
entstehen, in dem Betrachter_innen aufgefordert werden, mit Bildern und
Geschichten zu interagieren und Bestehendes durch ihr eigenes Handeln zu
verdndern und so weiterzuentwickeln.
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Die Ambivalenzen, die sich bei der multiplen Fallstudie im fotografischen
Spannungsfeld ergeben, werden im weiteren Prozess immer wieder thematisiert
und fithren zu Fragen nach dem Wechselverhiltnis von Abbild und Wirklich-
keit, von Selbst- und Fremdwahrnehmung, von Raum und Gesellschaft und
von Subjekt- und Objektpositionen. Die Basis fiir diese Reflexionsinhalte bilden
Fragen, die sich beim Entwickeln und Umsetzen von Umgangsformen in
Grenzsituationen ergeben: Wie wird das eigene Denken und Handeln beein-
flusst, wenn sich Grenzen immer wieder verschieben und nicht von einer
Wahrheit ausgegangen werden kann? Was passiert in Grenzsituationen,
wenn alle Beteiligten ihre unterschiedlichen Sichtweisen auf Bestehendes, auf
wechselnde Bedingungen und auf fortwdhrende Veranderung entfalten? Was
bewirkt die Erkenntnis, dass in Grenzsituationen immer wieder neue Diffe-
renzen und Ambivalenzen produziert werden? Inwiefern kann Vieldeutigkeit
in Grenzsituationen nicht langer als Hindernis, sondern als Moglichkeit fiir das
gemeinsame Arbeiten in Situationen kultureller Differenz betrachtet werden?

Vorerst ist die fotografische Arbeit der Teilnehmer_innen von der Vor-
stellung geprdgt, dass die Fotografie als Abbild-gebendes Verfahren eindeutige
Geschichten erzdhlen kénnte. Es kommt der dringende Wunsch zum Aus-
druck, das, was sich vor der Kamera befindet, auf ,,echte”, ,,ehrliche” und
wauthentische” Weise abzubilden, darzustellen und zu vermitteln. Durch eine
kontinuierliche Auseinandersetzung mit dem Verhiltnis von Abbild und
Wirklichkeit im Rahmen der Generativen Bildarbeit ergibt sich bei den Teil-
nehmer_innen der multiplen Fallstudie ein Differenzierungssprozess in Bezug
auf die eigenen Erfahrungen, Wahrnehmungen und Beschreibungen und jene
der Anderen. Es wird dabei iiber die Moglichkeiten und Grenzen von Bild-
und Erzdhlrdumen nachgedacht, die einerseits gewisse Dinge zu sehen geben,
jedoch andere im Verborgenen lassen. Es wird diskutiert, inwiefern ,,Wirk-
lichkeit* abgebildet werden kann und wie durch die Annahme, es sei moglich,
Wirklichkeit abzubilden, diverse Bild-gebende Verfahren bei Bedarf zur
Favorisierung einer gewissen Wirklichkeit instrumentalisiert werden kénnen.
Es wird ins Bewusstsein geriickt, dass je nach Kontext das Beherrschen ver-
schiedener Lesarten notwendig ist, um mit eindimensionalen Darstellungen
entsprechend umgehen zu kénnen und dabei dennoch verschiedene Interpre-
tationsspielrdume zu nutzen. Dies fiithrt zur Auseinandersetzung mit fixierten
Ansichten und Stereotypen. Es wird thematisiert, dass gewisse Erzéhlungen
oder Meinungen an gewissen Positionen im sozialen Raum entstehen und
als Ausschnitte einer gewissen Wirklichkeit betrachtet werden kénnen, die
Gesamtheit einer Wirklichkeit jedoch nicht reprasentiert werden kann.

Selbst- und Fremdbilder ergeben sich in der multiplen Fallstudie durch
die intensive Auseinandersetzung mit den eigenen Bildern und jenen der
Anderen. Auf der Metaebene bezeichnen Selbst- und Fremdbilder imaginierte
Bilder, die sich als gedankliche Konstrukte {iber dem Eigenen und dem Anderen
formieren. Die Auseinandersetzung mit dem Wechselverhiltnis von Selbst-
und Fremdwahrnehmung in Bezug auf konkrete und imaginierte Bilder fordert
den Prozess der Reflexion iiber eigene Grenzen und jene der Anderen. Es geht
bei dieser Auseinandersetzung vorrangig um das Erkennen des Wechsel-
verhiltnisses zwischen dem eigenen Selbst und dem Fremden. Durch dieses
Erkennen kann das Nachdenken und Sich-Eindenken in die Seinswelt der



Anderen gefordert werden. Die Reflexionsinhalte auf der Raumebene entwi-
ckeln die Teilnehmer_innen sowohl zur Auseinandersetzung mit personlichen
Erfahrungen im fotografischen Spannungsfeld als auch zum Nachdenken
iiber gesellschaftspolitische Zusammenhénge. In Diskussionen werden beste-
hende Bedingungen hinterfragt und Handlungsstrategien entwickelt, um
diese Bedingungen zum Besseren zu verdndern. Der soziale Raum wird im
Rahmen der Bilddialoge anhand seiner Grenzen und Moglichkeiten disku-
tiert, dabei riicken bestehende Beziehungen und Bedingungen ins Zentrum:
ydrinnen/drauBen®, ,privat/6ffentlich®, ,Individuum/Kollektiv®, , Integration/
Ausgrenzung®, ,Freiheit/Autoritit” stellen sich als generative Themen der
Teilnehmer_innen heraus. Durch das Arbeiten in den verschiedenen Rollen,
die das fotografische Spannungsfeld zu bieten hat, konnen im Verlauf des
Prozesses Subjekt- und Objektpositionen erkannt und infrage gestellt werden.
Gedanken, die dazu in der multiplen Fallstudie entwickelt werden, lassen

sich auf Themen auBerhalb des fotografischen Feldes wie beispielsweise

auf gesellschaftspolitische Zusammenhinge und Ungleichheitsverhiltnisse
iibertragen.
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6 Diskussion der Ergebnisse

In diesem Kapitel stelle ich die Ergebnisse meiner Forschungsarbeit in einen
groBeren Diskurszusammenhang, um die tibergeordnete Forschungsfrage zu
bearbeiten: Welche Bedeutung hat die Fotografie fiir das generative Arbeiten
in Situationen kultureller Differenz? Dabei wird der Fokus auf die Relevanz
der Ergebnisse im Bereich der visuellen Kultur und in transdisziplindren
Forschungszusammenhangen gesetzt. In Abschnitt 6.1 wird der Begriff der
fotografisch-visuellen Grenzsituation (Freire 1978: 84-85) theoretisch bearbeitet.
Der Zusammenhang von Tatigkeiten, Rollen, Positionen und Beziehungen

im fotografischen Spannungsfeld wird als Grenzsituation beschrieben und mit
dem Wesen der Fotografie nach Roland Barthes (1985: 86-87) in Zusammen-
hang gebracht. In der Folge wird auf die Dimensionen Angst/Freude und per-
sonliches Begehven/ethische Ideale im fotografischen Spannungsfeld eingegangen.
Diese werden mit kulturpessimistischen und idealistischen theoretischen
Positionen verkniipft. Anhand des Konzepts des Scopic Drive (Bhabha 2004:
109; Lacan 1978: 73-75) wird nachvollziehbar, inwiefern durch den einseitigen
Blick im fotografischen Spannungsfeld nicht das Gegentiber, sondern lediglich
die Spiegelbilder der eigenen Mythen, Wiinsche und persénlichen Begehren
erkannt werden. In Abschnitt 6.2 wird der Begriff der fotografisch-visuellen Grenz-
arbeit diskutiert. Es wird erldutert, inwiefern Barthes’ Konzept von studium und
punctum (Barthes 1985: 33-37) als Grenzarbeit auf dem Weg zu visual literacy
(Elkins 2008, Mitchell 2009) und in diesem Zusammenhang als spezifische
Form der Umsetzung Freirianischer Praxis (Freire 1978) betrachtet werden kann.
In Abschnitt 6.3 fithre ich aus, inwiefern die Ergebnisse der vorliegenden
Forschungsarbeit fiir transdisziplindre Forschungszusammenhinge nutzbar
gemacht werden kénnen. Es wird eine Verkniipfung mit dem Konzept der
boundary work (Gieryn 1983) bzw. der Grenzarbeit hergestellt. Dazu schlage
ich vor, kulturelle Differenz (Bhabha 2004) als transdisziplindres Grenzkonzept
(Mollinga 2010) zu begreifen, das im fotografischen Spannungsfeld als trans-
disziplindrem Grenzraum verhandelt wird. Die Generative Bildarbeit kann

als konkrete Form der Grenzarbeit begriffen werden, bei der die generativen
Bilder und Themen (Freire 1981: 84) der Beteiligten als transdisziplindre Grenz-
objekte (Leigh Star/Griesemer 1989; Leigh Star 2010; Mollinga 2010) dienen.



6.1 FOTOGRAFISCH-VISUELLE GRENZSITUATIONEN

»-In Grenzsituationen ist die Existenz von Menschen mitgesetzt, denen
diese Situation direkt oder indirekt dient, und von solchen, deren Exis-
tenzrecht durch sie bestritten wird und die man an die Leine gelegt hat.
Begreifen letztere eines Tages diese Situation als Grenze zwischen Sein
und Menschlicher-Sein und nicht mehr als Grenze zwischen Sein und
Nichts, dann beginnen sie ihre zunehmend kritischen Aktionen darauf
abzustellen, die unerprobte Moglichkeit, die mit diesem Begreifen ver-
bunden ist, in die Tat umzusetzen.” (Freire 1978: 86)

Paulo Freire beschreibt als Grenzsituation einen Zusammenhang, in dem sich
Menschen gemeinsam in einer Situation befinden, jedoch in vo6llig unter-
schiedlichem Bezug zu dieser Situation und zueinander stehen. Die einen kon-
nen aus der Situation schépfen und wachsen, die anderen dienen lediglich der
Situation, aber nicht sich selbst. Dementsprechend haben die Menschen, die
sich gemeinsam in einer Grenzsituation finden, v6llig unterschiedliche Tatig-
keiten, Rollen und Positionen inne. Je nachdem, wer wo steht, gestalten sich
ihre Beziehungen zueinander. Im folgenden Abschnitt stelle ich mit dem
Begriff der fotografisch-visuellen Grenzsituation die Ergebnisse meiner For-
schungsarbeit in Bezug zu Theoriestrangen im Bereich der visuellen Kultur.

6.11 DAS BESTANDIGE IN DER VISUELLEN ZEITENWENDE

Betreiben Menschen Fotografie, sind sie zusammen in verschiedene Aktivitdten
im fotografischen Spannungsfeld eingebunden. Auf den ersten Blick sind zumin-
dest drei verschiedene Tétigkeiten offensichtlich: Die Menschen fotografieren,
posieren und schauen sich Fotos an. Es geht also gleichermaB3en um produzie-
rende, darstellende und wahrnehmende Tatigkeiten. Roland Barthes zufolge
werden Menschen zu operator (Fotograf_in), spectator (Betrachter_in) und
spectrum (Fotomotiv) (Barthes 1985: 18). Dabei nehmen sie gewisse Rollen und
Positionen ein; je nach Position blicken sie aus verschiedenen Perspektiven auf-
einander. Den grundsatzlichen Wesensunterschied von operator und spectator
veranschaulicht Roland Barthes, indem er auf den Unterschied zwischen den
physikalischen und den chemischen Eigenschaften der Fotografie verweist:

»Mir schien, daB3 die PHOTOGRAPHIE des spectator ihrem Wesen nach
auf die, wenn man so sagen kann, chemische Enthiillung des Gegen-
stands zuriickging (dessen Strahlen mit Verzégerung zu mir gelangen),
und daB die PHOTOGRAPHIE des operator im Gegensatz dazu durch das
von der VerschluB6ffnung der camera obscura ausgeschnittene Bild
bedingt war.” (ebd.)

Den operator setzt Barthes somit in Bezug zur physikalischen Beschaffenheit
der Fotografie. Er vermutet, dass diese Beziehung irgendwo zwischen der
Person des operator und dem kleinen Loch liege, durch das Licht in die Kamera
einfallen kann (ebd.: 17). Die hier angesprochenen physikalischen Eigen-
schaften der Fotografie wurden bereits um 980 n. Chr. von einem arabischen
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Gelehrten namens Alhazen als camera obscura beschrieben — lange bevor die
chemischen Prozesse zum Festhalten von Bildern erforscht waren (Belting
2009: 110-111). Zu diesen, d. h. den chemischen Eigenschaften der Fotografie,
setzt Barthes die Rolle des spectator in Bezug. Erst seitdem — durch die
Erkenntnisse von Joseph Nicéphore Niepce (1826), Louis Jacques Mandé
Daguerre (1837) und anderer Forscher_innen — fotografische Projektionen in
der camera obscura auf einem Bildtrdger (zuerst Glas und Holz, spiter Papier,
dann PVC) festgehalten werden kénnen, gibt es Fotos. Damit wird die Foto-
grafie auch fiir Betrachter_innen relevant. Inzwischen haben elektronische
Prozesse die chemischen weitldufig ersetzt und fithren zur beschleunigten
Produktion, Reproduktion und Verbreitung von Bildern, was im Rahmen des
Paradigmenwechsels rund um eine visuelle Zeitenwende zu kontroversiellen
Auseinandersetzungen im Feld der visuellen Kultur fithrt. Dieser Paradigmen-
wechsel vollzieht sich seit den 1970er-Jahren an der Schnittstelle zwischen
Sozial- und Kulturwissenschaften. Die Fotografie und die Beschiftigung
damit als Alltags- und Wissenschaftsphanomen, die Fotografie als zeichen-
hafte Darstellung von Wirklichkeit, die Fotografie als Praxisfeld — sind
wesentliche Aspekte, die in den verschiedenen Ausformungen des cultural
turn (Bachmann-Medick 2010) diskutiert werden. Es besteht damit die Mog-
lichkeit, die Anerkennung von und die Hinwendung zu gegenséatzlichen
Wahrnehmungs- und Handlungsformen sowie die Férderung von kritischem
Reflexionspotential in den Fokus zu stellen. Diese erkenntnistheoretische
Wendung zum Bildlichen kann auf technischer Ebene im Ubergang von
analoger zu digitaler Bildtechnik gesehen werden und tritt nicht zum ersten
Mal in der Menschheitsgeschichte auf. Nach Mitchell ist

»die Vorstellung eines ,turn’ [...] weder auf die Moderne noch auf die
zeitgendssische visuelle Kultur beschriankt. Sie ist eine Trope oder
Denkfigur, die viele Male in der Geschichte der Kultur auftritt,
gewOhnlich dann, wenn irgendeine neue Reproduktionstechnologie
oder eine Reihe von Bildern, die mit neuen sozialen, politischen
oder dsthetischen Bewegungen assoziiert werden, die Bithne betritt.”
(2009: 320)

Dennoch wird die Vorstellung einer visuellen Zeitenwende in Anschluss an
den pictorial turn (Mitchell 1997) und den iconic turn (Boehm 2007) mit kultur-
wissenschaftlichen Publikationen um die Jahrtausendwende weiter gefestigt
(Bredekamp 2000: 34). Auch wenn sich die technischen Parameter und die
Diskussion iiber Fotografie fortlaufend weiterentwickeln und immer wieder
neu entspinnen,?# 14sst sich im fotografischen Spannungsfeld ein bestandiges
Charakteristikum der Fotografie erkennen, das Roland Barthes (1985) als das
Wesen der Fotografie beschreibt. Es handelt sich dabei um das Kontinuum,

24 Siehe Theorieentwicklung im Rahmen des Visual Turn: Doris Bachmann-Medick: Cultural
turns. Neuorientierungen in den Kulturwissenschaften, Hamburg 2010. Gottfried Boehm: ,Iconic Turn®
Ein Brief, in: IFK, Internationales Forschungszentrum fiir Kulturwissenschaften (Hg.), Bilderfragen.
Die Bildwissenschaften im Aufbruch, Miinchen 2007, S. 27-36. William J. T Mitchell: Der ,,Pictorial
Turn® in: Christian Kravagna (Hg.): Privileg Blick. Kritik der visuellen Kultur, Berlin 1997, S. 15-40.



in dem aus der Begegnung zwischen Fotograf_in und Fotomotiv ein Bild
entsteht, das als Foto iiber die Begegnung hinaus Bestand hat und schlieBlich
Fotograf_in und Betrachter_in, aber auch Betrachter_in und Fotomotiv mit-
einander in Verbindung setzt.

»Hier gibt es eine Verbindung aus zweierlei: aus Realitdt und Vergan-

genheit. Und da diese Einschrdnkung nur hier existiert, muf3 man sie

als das Wesen, den Sinngehalt (noema) der PHOTOGRAPHIE ansehen.”
(ebd.: 86)

Alle beteiligten Menschen sind durch diese bestindige Eigenheit, durch das
noema, den ,Sinngehalt der Fotografie® beriihrt. Letztlich kann das fotogra-
fische Spannungsfeld als Zeitraum der Bildwerdung betrachtet werden, eine
Aneinanderreihung wichtiger Momente — vom Posieren {iber das Auslosen
bis hin zum Betrachten und immer wieder neuen Betrachten des Bildes —
dieser Zeitraum ist es, der alle Beteiligten im fotografischen Spannungsfeld
verbindet. In diesem Zeitraum geschieht die Verwandlung, die einem Men-
schen widerfahrt, wenn er oder sie erst vor einer Kamera steht, eine Pose ein-
nimmt, aus der Pose heraustritt und zu einem spiteren Zeitpunkt wieder

in derselben Pose auf einem Bildtrager erscheint. Ein Foto muss demnach im
Sinne John Bergers so situiert sein, ,,dass es etwas von der tiberraschenden
Schliissigkeit dessen bekommt, das war und ist“ (Berger 2016: 87). Diese Ver-
bindung beschreibt Ariella Azoulay als “Civil Contract of Photography”
(2008) und betont, dass am Ende niemand das alleinige Besitzrecht auf ein
Foto beanspruchen kann.

Angesichts der Ergebnisse der multiplen Fallstudie kann das fotografi-
sche Spannungsfeld als jener Raum betrachtet werden, in dem die Beteiligten
(operator, spectrum und spectator) Gefiihlsregungen von Angst bis Freude
zum Ausdruck bringen und Bestrebungen verfolgen, die mal von pers6n-
lichem Begehren und dann wieder von ethischen Idealen bestimmt werden.
Diese Dimensionen werden im Folgenden in Zusammenhang mit dem Para-
digmenwechsel betrachtet, der sich aus dem Transformationsprozess im
Umgang mit Fotografie im Speziellen, aber auch mit Visualitdt und Bildhaftig-
keit im Allgemeinen ergibt.

6.1.2 ZWISCHEN ANGST UND FREUDE, PERSONLICHEM BEGEHREN
UND ETHISCHEN IDEALEN

Wie in der multiplen Fallstudie werden in diversen Publikationen zur ,visuel-
len Zeitenwende* Wiinsche, Hoffnungen, Freude und Angste zum Ausdruck
gebracht, die Menschen im Umgang mit Bildern entwickeln. Diese Wiinsche
und Angste determinieren das fotografische Spannungsfeld; es empfiehlt sich,
sie diszipliniibergreifend aufzuarbeiten und auszudifferenzieren (Devereux
1998). Es lasst sich eine reichhaltige Bandbreite an Haltungen gegeniiber dem
Visuellen ausmachen, die Sigrid Schade und Silke Wenk (2011) anhand zweier
Extrempole in der Auseinandersetzung um die visuelle Zeitenwende festma-
chen: Zum einen handelt es sich um ,apokalyptische Angste vor einer (Uber-)
Macht der Bilder und ihrer beschleunigten Zirkulation “(Schade/Wenk 2011:
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37), die sich als Ikonophobie beschreiben ldsst. Zum anderen kommt Begeiste-
rung auf, ,die in Unterstellung einer spezifischen Leistungsfahigkeit von
Bildern griindet — Ikonophilie oder Ikonomanie. “(ebd.). Die Dimension der
Freude, wie sie sich im Rahmen der multiplen Fallstudie zeigt, ldsst sich im
Zusammenhang mit idealistischen Positionen betrachten, in denen neue
Technologien als Medien fiir umfassende globale Demokratisierungsprojekte
gefeiert werden (Mirzoeff 2000: 34). Dabei wird angenommen, dass durch Ver-
breitung visueller Medien immer mehr Menschen in immer kiirzerer Zeit die
Moglichkeit erlangen, sich selbst im Sinne der freien MeinungsduBerung zum
Ausdruck zu bringen. Fragen der Technisierung, Bildlichkeit und Visualitdt
erlangen eine entwicklungspolitische Dimension, der modernisierungstheore-
tische Ideale zugrunde liegen. Analog zu den Ergebnissen der multiplen Fall-
studie muss in diesem Zusammenhang mit Verweis auf Gayatri Spivak (2009)
gefragt werden, wer im fotografischen Spannungsfeld auf globaler Ebene
tatsachlich in der Lage ist zu sehen, wer gesehen wird, wer iiber das Visuelle
sprechen kann und wer tatsachlich auch gehort wird. Die Dimension der
Angst, wie sie in der multiplen Fallstudie zutage tritt, lasst sich mit kultur-
pessimistischen Positionen verkniipfen, die in den Debatten um den pictorial
turn zum Ausdruck kommen. So schreibt Mitchell:

»Die Fiktion eines pictorial turn, einer Kultur, die vollig von Bildern
beherrscht wird, ist nunmehr zu einer realen technischen Moglichkeit
im globalen Ausmal geworden. Marshall McLuhans ,globales Dorf*
ist heute ein Faktum und beileibe kein trostliches.” (1997: 17)

Bei Hans Belting findet sich der Begriff des ,,Bilderstrom[s]“ (2007: 17), dem
man unfreiwillig ausgeliefert sei. Eine Steigerung dieser Argumentation
bringt Vilem Flusser mit seinen Erlduterungen zu ,,Bilderfluten® (2002: 71ff.),
die iber die Menschheit hereinbrechen und zu ,exzessiven Formen des Bild-
gebrauchs” (ebd.) fiihrten. Bei Jean Baudrillard zeigt sich die Dimension der
Angst in einer Warnung vor dem ,,Verloschen der Welt in den Bildern* (1978).
Er argumentiert, dass es durch die Dominanz von Bildern und die gesteigerte
Geschwindigkeit, in der sie verbreitet werden, immer schwieriger wiirde,
zwischen Abbild und Wirklichkeit zu unterscheiden. Sigrid Schade und Silke
Wenk (2011) argumentieren in ihrer Analyse kulturpessimistischer Positionen
um die Bedeutung des pictorial turn, dass Angste im Umgang mit Bildern
schon immer bestanden hétten, auch lange vor der Entwicklung und Verbrei-
tung neuer Medien. Dabei verweisen sie auf den Umgang mit christlichen Kult-
bildern, aber auch auf die Wirkkraft alltdglicher Portritfotografie (ebd.: 38).
Was in der multiplen Fallstudie im Spannungsverhaltnis zwischen per-
sonlichem Begehren und ethischen Idealen zum Ausdruck kommt, die Kom-
plexitdt und die Ambivalenzen, die das fotografische Spannungsfeld bestimmen,
lasst sich auch anhand der Theorieentwicklung von Susan Sontag ablesen.
Wihrend sie mit ihrer Aufsatzsammlung ,,Uber Fotografie“ eher in den kultur-
pessimistischen Theoriekanon in Bezug auf visuelle Kulturen einstimmt,
unterzieht sie ihre eigenen Darstellungen rund 20 Jahre spater mit ,,Das Lei-
den anderer betrachten” [2003] einer Revision, die idealistischen Positionen
ndherkommt, indem sie den Schwerpunkt auf das aufkldrerische Potential der



Fotografie legt. Zuerst beleuchtet Sontag die Fotografie als Machtinstrument
und formuliert eine umfassende Kritik an diversen Formen der fotografischen
Machtaneignung und -ausiibung: ,Fotografieren heiBt, sich das fotografierte
Objekt aneignen. Es heiflt, sich selbst in eine bestimmte Beziehung zur Welt
setzen, die wie Erkenntnis — und deshalb wie Macht — anmutet. “ (1980: 10).
Je nach Position im fotografischen Spannungsfeld konnen sich Beteiligte, so
Sontag, gewisse Formen von Macht aneignen und, da sie iiber Technologien
der Sichtbarmachung verfiigen, steuern, was dokumentiert und verodffentlicht
oder auch ausgeblendet wird. Spater thematisiert sie vor allem das dokumen-
tarische und Evidenz-erzeugende Potential der Fotografie — Kriege, humanitare
Katastrophen und Ungleichheitsverhiltnisse wiirden demnach erst in das
Bewusstsein der globalen Offentlichkeit riicken, wenn zu ihnen fotografische
Dokumente bestehen und verbreitet werden (Sontag 2003). Sontag argumen-
tiert, dass Bilder vom Leben und Leiden Anderer nicht nur ein Schauspiel
bieten, das zur Abstumpfung der Massen und zum Machterhalt einiger weni-
ger diene, sondern dass Leidensbilder in einer Zeit der Informationstiberflu-
tung auch einen gesellschaftlichen Auftrag erfiillen: Fotografische Bilder und
deren Verbreitung wiirden es zumindest einen Moment lang ermdglichen,
menschliches Leid und humanitire Katastrophen als gegenwartig zu begreifen
(ebd.: 29). Fraglich bleibt, ob und wie durch diverse visuelle Kanile und Ver-
breitungstechnologien die ,surreale, gesellschaftliche und zeitliche Distanz “
(Sontag 1980: 60) zwischen Menschen in vollig unterschiedlichen Lebenswelten
tiberbriickt werden kann, ohne dabei die Anderen in ihrem Leid zu fixieren.
Machtaneignung auf der einen Seite bedeutet die Verbreitung von Angst auf
der anderen. Menschen auf dieser anderen Seite des fotografischen Span-
nungsfeldes sehen sich vermehrt der Angst ausgesetzt, durch die Prisenz von
Uberwachungskameras im 6ffentlichen Raum jederzeit unfreiwillig zum Bild
zu werden, von anderen gesehen und kontrolliert zu werden und in Form von
Datensdtzen in diversen Speicherarchiven oder Internetseiten zu landen. Es
handelt sich hierbei um die Angst, zu einer Art ,glasernen Menschen” zu werden,
fiir den sich die Grenzen zwischen Privatleben und Offentlichkeit durch visu-
elle Kontrollmechanismen in Auflésung befinden.

Die Vergegenwartigung und Bewusstmachung dessen, was Barthes
als das Wesen der Fotografie beschreibt und was sich in meiner Theorieskizze
als fotografisches Spannungsfeld herausstellt, kann als gedankliche Stiitze
dienen, um weder aus rein idealistischer noch rein kulturpessimistischer Sicht
auf die Fotografie zu blicken. Im fotografischen Spannungsfeld werden durch
soziale Interaktion fotografische und imaginierte Bilder hervorgebracht und
diese tragen dadurch zu Blickwechseln und gegenseitiger Wahrnehmung bei.
Denn jedes Foto entsteht und besteht, indem sich reale Menschen im fotogra-
fischen Feld betdtigen und durch den Akt des Fotografierens miteinander in
Verbindung treten, wobei diese Verbindung durch die Verbreitung der Fotos
fortlaufend weitere Menschen involviert. Es gilt, den Mythos einer tibermensch-
lichen Bildermacht und die daraus resultierende Bilderangst zu entzaubern
und im Gegensatz dazu die Vieldeutigkeit des Visuellen anzuerkennen und
verantwortungsvolle Umgangsformen mit Visualitdt und Bildlichkeit zu ent-
wickeln (Schade/Wenk 2011: 8). Die Debatten um den pictorial und iconic turn
(Boehm/Mitchell 2009) kénnen in der Entwicklung solch verantwortungs-
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voller Umgangsformen insofern einen Beitrag leisten, als dass in ihnen das
komplexe Verhiltnis von Menschen und Bildern mit Blick auf wissenschaft-
liche und profane Zusammenhange aufgearbeitet werden kann (ebd.: 42).

6.1.3 ZWISCHEN MENSCHEN, BILDERN UND MENSCHEN

Die zentralen Tatigkeiten im fotografischen Spannungsfeld bestehen im Foto-
grafieren (operator), im Posieren (spectrum) und im Anschauen (spectator).
Diese Tatigkeiten ermoglichen vielfaltige weitere Tatigkeiten und damit auch
Interaktionen und Blickwechsel zwischen den Beteiligten, sobald das Bild
auBerhalb seines Entstehungskontexts gezeigt wird: das Auswihlen, Bewerten,
Bearbeiten und bewusste Verdndern von Fotos, das Herzeigen, Anschauen
und Deuten, das Kombinieren und Verwenden fiir unterschiedliche Zwecke.
Es vollzieht sich ein weitlaufiger Prozess, durch den die Beteiligten immer
wieder aufs Neue zueinander in Beziehung treten und dabei auch fortlaufend
weitere Menschen einbeziehen. Die Fotografie erweist sich als Medium sozialer
Zusammenhdnge (Breckner 2010: 258-262). Sobald eine Person ein Foto
macht, eine weitere Person als Motiv posiert und Andere spater das Bild zeigen
und anschauen, verschwimmen die Grenzen zwischen Eigen und Fremd. Die
beteiligten Menschen treten in Beziehung zueinander, auch wenn sie diese
Beziehung nicht bewusst als solche erleben, weder miteinander sprechen
noch dariiber nachdenken miissen. Vorerst setzen sie verschiedene Aktionen,
doch es findet keine bewusste Reflexion statt. [hre Blickwechsel passieren
jedoch nicht einfach unbemerkt, ,,sie er6ffnen einen Raum®. (Waldenfels 1999:
144). In diesem Raum treten das Kreative, das Reprdsentative, das Verbindende
und Konfrontierende als Prozessqualitidten hervor — Qualititen, die meist

nur als Nebeneffekte betrachtet werden. Dadurch erlangt das fotografische
Spannungsfeld performativen Charakter (Fischer-Lichte 2012: 158).
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Abb. 85 Tatigkeiten und Qualitdten im fotografischen Spannungsfeld



Durch die Verwendung von Kameras und die Beteiligung mehrerer Menschen
am Akt des Fotografierens entstehen unzihlige Selbst- und Fremdbilder. Diese
Bilder sind geprédgt von der Qualitit der Beziehung zwischen den Beteiligten.
Die Theorieskizze zeigt, dass sich durch die Tatigkeiten und Blickwechsel auf
verschiedenen Ebenen bestehende Widerspriiche und Differenzen in die Bilder
einschreiben, ohne auf der Bildoberfliche unmittelbar sichtbar zu sein. So
verweisen John Berger und Jean Mohr im Vorwort zu ihrem Fotoessay ,,Eine
andere Art zu erzihlen“ (2000) auf den Zusammenhang von Widerspriichlich-
keit und Vieldeutigkeit in der Fotografie:

»,Eine Photographie ist ein Treffpunkt widerspriichlicher Interessen:
denen des Photographen, des Photographierten, des Betrachters

und dessen, der die Photographie verwendet. Die Widerspriiche ver-
bergen — und verstarken zugleich — die dem photographischen Abbild
eigentiimliche Vieldeutigkeit. (2000: 7)

Der Umgang mit der Vieldeutigkeit und den Ambivalenzen von Bildern/Foto-
grafien wird bislang nicht in systematisierter Form wie das Lesen und Schrei-
ben von Buchstaben und Worten in Pflichtschulen unterrichtet und erlernt.
Gleichzeitig wird die Beherrschung der Fotografie inzwischen als eine Selbst-
verstandlichkeit im kapitalisierten Alltag betrachtet und die Fotografie kommt
hier in vielfaltiger Weise als Reflexionsmedium und Kulturtechnik (Stiegler
2009: 9) zum Einsatz. In diesem Zusammenhang gibt Walter Benjamin jedoch
bereits 1931 in seiner ,,Kleinen Geschichte der Fotografie* zu bedenken, dass
mit der Erfindung und Verbreitung der Fotografie nicht automatisch die ent-
sprechenden Fihigkeiten im Umgang mit diesem Medium verbunden seien.

»Nicht der Schrift-, sondern der Photographieunkundige wird, so hat
man gesagt, der Analphabet der Zukunft sein’. Aber muB nicht weniger
als ein Analphabet ein Photograph gelten, der seine eigenen Bilder
nicht lesen kann?“ (1977: 64)

Bilder erscheinen als ,,selbstverstandlich®, als seien sie ,,selbst” verstandlich
(Schade/Wenk 2011: 8). Sigrid Schade und Silke Wenk beschreiben diese
Selbstverstandlichkeit als Mythos, der nicht nur die Fotografie umrankt, son-
dern von der Annahme einer vermeintlich universellen Verstandlichkeit von
Bildern herriihrt — als wiirde es sich bei den verschiedenen Produkten bild-
gebender Verfahren um eine Art ,natiirliche” Zeichen handeln, die sich selbst
erklarten. Mit diesem Mythos geht die Vorstellung einher, dass Bilder grund-
satzlich einfacher zu verstehen seien als Schriftsprache und dass Betrachter_
innen quasi von Natur aus wiissten, wie sie mit diesen Produkten (Bildern)
umgehen miissen (ebd.: 13). Dieser Mythos tritt im Alltagsverstindnis wie
auch in spezialisierten, professionellen Feldern und in diversen Wissen-
schaftsbereichen zutage. In den Naturwissenschaften zeigt er sich durch das
Festhalten an der Evidenz erzeugenden Qualitdt von Bildern. Jedoch auch in
den Kunst- und Kulturwissenschaften, die sich dezidiert mit dem Erzeugen,
Verwenden, Lesen und Interpretieren von Bildern beschiftigen, also in
Bereichen, denen man eine reflektierte Offenheit gegeniiber bildgebenden
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Verfahren zusprechen wiirde, halt sich dieser Mythos. Dies zeigt sich vor allem
im Umgang mit Kérperbildern, wenn Dargestelltes als natiirlich gegeben

und losgeldst von seiner sozialen Verfasstheit betrachtet wird. Mit anderen
Worten: Hier kommt es durch bildgebende Verfahren zur Naturalisierung

von Geschlechterrollen und ethnischen Differenzen (Schade/Wenk 2005).

In solchen Situationen dient die Fotografie lediglich der Affirmation vorhan-
dener imaginierter Bilder und in weiterer Folge der Reproduktion von bestehen-
den Machtverhiltnissen und Asymmetrien. Werden die drei zentralen Tatig-
keiten im fotografischen Spannungsfeld — das Fotografieren, das Posieren
und Anschauen — einseitig bestimmten Personengruppen fix zugeschrieben,
bleiben die Beziehungsverhiltnisse der Beteiligten starr. Die einen haben

als Subjekte die Moglichkeit zu handeln, die anderen fungieren als Objekte.
In fixierter Form setzen sich diese Positionierungen als Stereotype im Sinne
von Homi Bhabha fest:

“The stereotype is not a simplification because it is a false representa-
tion of a given reality. It is a simplification because it is an arrested,
fixated form of representation that, in denying the play of difference
[...], constitutes a problem for the representation of the subject in
significations of psychic and social relations.” (2004: 107)

Bhabha definiert Stereoptype als vereinfachte Darstellung, da sie die Beweg-
lichkeit und Vielfalt ausblenden, die mit jeder sozialen Interaktion einher-
gehen. Eine einseitige und unreflektierte Begegnung zwischen operator,
spectator und spectrum (Barthes 1985: 17) fithrt zu unzdhligen solcher fixierter
Bilder. Es entstehen Situationen, wie sie Bhabha in Anlehnung an Jacques
Lacan mit dem Scopic Drive beschreibt (2004: 109; Lacan 1978: 73-75). Es
finden Blickwechsel und Begegnungen statt, aber die beteiligten Menschen
gehen nicht aufeinander ein. Der Scopic Drive ist demnach

“[...] the drive that represents the pleasure in ,seeing’, which has the
look as its object of desire, is related both to the myth of origins, the
primal scene, and to the problematic of fetishism and locates the
surveyed object within the ‘imaginary’ relation.” (Bhabha 2004: 109)

Im Scopic Drive blicken die einen von einem vermeintlich urspriinglichen
Standpunkt aus auf die Anderen als Objekte, ohne eine Entgegnung zu suchen.
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Abb. 86 Der Scopic Drive (nach Bhabha 2004) im fotografischen Spannungsfeld

Die Blicke sind vorgepriagt von Annahmen und Erwartungen und werden

nur in jene Richtung geworfen, in der sich diese Annahmen bestitigen lassen.
So bleiben die Blicke ohne Antwort und fiir alles blind, was nicht eigenen
Erwartungen entspricht. Die Anderen bleiben als beobachtete Objekte im
Endeffekt unsichtbar. Was im Scopic Drive gesehen wird, ist nach Bhabha
lediglich das Spiegelbild der eigenen Mythen und Wiinsche, des eigenen
Begehrens. Die Beziehung zwischen jenen, die schauen, und denen, die von
ihnen beobachtet werden, bleibt eine Einbildung, sie wird nicht ausgelebt.
Die Anderen, die Menschen hinter dem Spiegel des Scopic Drive, bezeichnet
Bhabha in Anlehnung an Antonio Gramsci als Subalterne (Gramsci 1999).

Es handelt sich dabei um all jene Menschen, die am Rand der Gesellschaft
stehen, keine Macht haben, keine gemeinsamen Gruppen bilden und sich so
auch nicht miteinander organisieren kdnnen. Es sind jene, die nicht als
Subjekte gehort bzw. gesehen werden. Im Gegensatz zu anderen postkolonia-
len Denkern wie Frantz Fanon (1968) oder Edward Said (2010) verwendet
Bhabha den Begriff der Subalternen jedoch nicht, um damit die bindre Oppo-
sition zwischen Kolonisatoren und Kolonisierten zu bestéitigen (Castro Varela/
Dhawan 2005: 85). Vielmehr geht er mit dem Begriff iiber das Bilden und
Bestatigen von Gegensatzpaaren hinaus. Er arbeitet in seinen Konzepten die
Prozesshaftigkeit und damit die vielschichtigen Ambivalenzen und Differenzen
heraus, die sich bei jedem Othering zwischen den Beteiligten ergeben.

“My reading of colonial discourse suggests that the point of interven-
tion should shift from the ready recognition of images as positive

or negative, to an understanding of the processes of subjectification
made possible (and plausible) through stereotypical discourse.”
(Bhabha 2004: 95)
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Erst durch das Erkennen und Verstehen stereotyper Diskurse kénne man
bindre Bewertungsmuster tiberwinden. Bhabha spricht nicht explizit von der
Fotografie, doch lese ich seine Ausfithrungen als Anregung, sich auch beim
Fotografieren auf die Beweglichkeit von Bildern einzulassen und anhand der
Eigenarten des fotografischen Spannungsfeldes die eigene Geschichtlichkeit
zu hinterfragen und dominante Diskurse iiber das Verhéltnis von Eigen und
Fremd aufzubrechen (Castro Varela/Dhawan 2005: 85), das Fremde im Eige-
nen anzuerkennen (Stéger 2003). Es ist nach Bhabha nicht entscheidend,
gewisse Bilder als richtig, authentisch oder falsch zu bewerten; es geht weni-
ger um das, was auf der Oberfliche eines Fotos abgebildet ist, als vielmehr um
das Erkennen von Blickregimen und Beziehungen, die mit der Begegnung
von Andersheit und Fremdheit einhergehen. Das fotografische Spannungsfeld
bietet ein entsprechendes Ubungs- und Forschungsfeld dafiir, da es sich als
undiszipliniertes Feld iiber die unterschiedlichsten Lebensbereiche hinweg
erstreckt (Abel/Deppner 2013: 10). Durch bewusst gesetzte Rollenwechsel,
Interaktionen und Erkenntnisprozesse konnen einerseits Fixierungsprozesse
identifiziert und andererseits Subjektivierungsprozesse angeregt werden.

6.2 FOTOGRAFISCH-VISUELLE GRENZARBEIT

Der Begriff Grenzarbeit bezeichnet das gemeinsame Arbeiten von Menschen,
die in verschiedenen Lebenswelten, Wissens- und Erkenntniskulturen leben,
jedoch durch geteilte Phanomene und Problemstellungen miteinander ver-
bunden sind. Es geht hier um ein Arbeiten an den Grenzen des Eigenen und
des Anderen, um diese geteilten Phinomene und Problemstellungen zugang-
lich, beforschbar und transformierbar zu machen. Mit dem Begriff fotogra-
fisch-visuelle Grenzarbeit beziehe ich mich hier konkret auf die Generative
Bildarbeit und das gestalterisch-reflektierende und dialogische Arbeiten der
Teilnehmer_innen im Rahmen meiner multiplen Fallstudie. Basierend auf den
Ergebnissen, erldutere ich, inwiefern fotografisch-visuelle Grenzarbeit dazu
dienen kann, im Sinne Freires eine ,,[...] Grenzsituation zu transzendieren, um
zu entdecken, daf jenseits dieser Situation — und im Widerspruch zu ihr —
eine unerprobte Moglichkeit liegt. “ (Freire 1978: 84-85).

6.21 STUDIUM UND PUNCTUM ALS GRENZARBEIT

Unter dem Begriff bzw. Stichwort visual literacy?® wichst im Feld der For-
schung zur visuellen Kultur das allgemeine Einverstindnis dariiber, dass es
notwendig sei, sich gewisse Kompetenzen im Umgang mit Bildern systema-
tisch anzueignen. So betont W. J. T. Mitchell, dass es nicht nur Basisfahig-
keiten brauche, um Bilder wie verbal-sprachliche Texte lesen zu lernen. Er
bezeichnet visual literacy als “connoisseurship: rich, highly cultivated, and
trained experiences and techniques of visual observation” (2009: 13-14). Ein
reflektierter Umgang mit Bildern setzt demnach entsprechende Techniken/
Methoden/Training darin und Erfahrung damit voraus.

25 Vgl. dazu den Sammelband zu ,.Visual Literacy” (Elkins 2008).



Als methodischer Zugang findet sich bei Roland Barthes im Zuge der Beschrei-
bung seiner Deutungswege beim Bilderlesen das Konzept von studium und
punctum (1985: 33-37). Als studium bezeichnet Barthes einen Prozess, der bei
jedem Bild einsetze, wenn man sich ihm widme und dabei einen ,,durch-
schnittlichen Affekt* empfinde (ebd.: 35). Dabei gibt man sich, so Barthes, dem
Bild hin, weil man einen gewissen Gefallen an ihm finde, tue dies jedoch ohne
besondere Heftigkeit oder emotionale Beteiligung, eher mit hoflichem Interes-
se. Durch das studium eines Bildes kénne man beispielsweise feststellen, was
man an ihm mag oder nicht mag. Es ermdgliche auch, sich auf die Spur der
Intention des operators zu begeben, ,,die Mythen des Photographen [zu] lesen®
(ebd.: 37). Verschiedene Funktionen kénnen einem Foto durch das studium
zugeschrieben werden — das Foto wird einmal zur Informationsquelle, dann
zum Abbild, zur Uberraschung, zur Bestitigung, zum Wunschobjekt — es wird
zum Bedeutungstriger auf verschiedenen Ebenen. Dem studium entgegen-
gesetzt pragt Barthes den Begriff punctum fiir alles an einem Foto, was dieses
studium durchbrechen kann. Zwischen studium und punctum besteht keine
Regelhaftigkeit, beide Momente kdnnen parallel beim Bilderlesen auftreten.
Das Moment des punctum erfahre ich, laut Barthes, nicht durch konsequentes
studium, im Gegenteil, es bringt diesen Prozess aus dem Gleichgewicht. Barthes
beschreibt das punctum mit vitalen Metaphern wie: Es schieBt heraus, es
durchbohrt, es ist Verletzung, Mal, Stich, es ist zufillig, besticht, verwundet,
trifft. Es tritt blitzartig auf und verfiigt gleichzeitig tiber eine expansive Kraft.
Es befindet sich im Bild, ist Teil des Abgebildeten, es muss nicht moralisch
sein oder von gutem Geschmack (ebd.: 52ff.).
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Abb. 87 Studium und punctum (nach Barthes 1985) als Grenzarbeit im fotografischen
Spannungsfeld
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Durch den Akt des Fotografierens treten die beteiligten Menschen in Bezie-
hung zueinander, Fotos werden fiir unterschiedlichste Zwecke gemacht,
verwendet, kombiniert und verandert. Die Fotos entfernen sich dabei immer
weiter von ihrem Entstehungskontext. Das studium aufseiten der Betrach-
ter_innen wird in wachsender Distanz zum/zur Fotograf_in vollzogen. Was
als punctum erkannt wird, wird nicht in Zusammenhang mit den Bildprodu-
zent_innen gedeutet. Indem ein Foto in unterschiedliche Verwendungskon-
texte gelangt, werden ihm immer wieder neue Deutungsebenen zugefiihrt

, die zu mentalen bzw. imaginierten Bildern in den Képfen der Menschen
beitragen. Ralf Bohnsack betrachtet diese mentalen Bilder als zentrale Quelle
sozialer Lernprozesse, da ,soziale Situationen oder Szenerien [...] in wesent-
licher Hinsicht bildhaft im Gedachtnis sedimentiert sind. “ (2013: 66). Dabei
stiitzt er sich auf Alfred Schiitz, der die Imagination hypothetischer Sinnvor-
stellungen als Voraussetzung fiir Symbol- und Typenbildung beschreibt (1971:
4). Bildhaftigkeit sei demnach der Symbolik der Sprache vorgeordnet — Ideen,
kreative Gedankenstrange und Szenarios vollziehen sich im Medium mentaler
Bilder und Imagination (Bohnsack 2013: 66). Anhand der Ergebnisse der
multiplen Fallstudie stellt sich heraus, dass der Zusammenhang von vernunft-
geleitetem studium und intuitiv-evoziertem punctum als wertvolle Bruchstelle
im gemeinsamen Bilddialog gesehen werden kann, die sich mit Bernhard
Waldenfels (1999) auch als ,Spalt zwischen Sehen und Wissen*® bezeichnen
lasst. Dieser Spalt entstehe durch ,wechselnde Ordnungen, die eine eigentiim-
liche Zerstreuung der Sichtbarkeit zur Folge haben. “ (ebd.: 102). Sich auf das
Fremde einzulassen, fordert heraus; die ,,Zerstreuung der Sichtbarkeit” kann
als Ungewissheit im Bezug auf Normen im sozialen Miteinander verstanden
werden. Was fremd ist, besteht auBerhalb des eigenen Bereichs, es besteht

in dem, was anderen gehort, und es zeichnet sich durch eine gewisse Anders-
artigkeit aus (Waldenfels 1997: 26). An dieser Bruchstelle kommen die Viel-
deutigkeit und die Ambivalenz fotografischer Bilder zum Ausdruck. Es
entsteht Reibung zwischen Eigenem und Anderem. Kulturelle Differenzen
zeigen sich, was fremd erscheint, bringt Beunruhigung mit sich, was nach
Waldenfels darin griindet, dass das Fremde an sich unzuganglich ist:

»~Wenn wir jedoch von einem fremden Blick ausgehen, der uns aus der
Ferne trifft, so verwandelt sich der eigene Blick in einen antwortenden
Blick, der nicht im eigenen beginnt und auch nicht in einem gemein-
samen Medium zur Ruhe kommt. [...] Dem Bild , das einem Blick-
geschehen ausgesetzt ist, wohnt eine ,Unruh’ inne, die im Blickfeld
Spannungen erzeugt und wachhalt.” (1999: 147)

Im fotografischen Spannungsfeld kénnen die diversen Ambivalenzen, die sich
zwischen den Beteiligten ergeben, als Unruhepole betrachtet werden. Das
Lernen und Forschen mit und durch Bilder im Bilddialog kann demnach als ein
Prozess begriffen werden, der sich vor allem durch das Erfahren von verschiede-
nen visuellen Kulturen als heterogene kulturelle Komplexe vollzieht (Schade/
Wenk 2011: 9). Es erscheint nicht ausreichend, den Erkenntnisprozess allein
zwischen Bild und Mensch zu verorten. Es geht dartiber hinaus um die Fahig-
keit, das Beziehungsgeflecht im fotografischen Spannungsfeld wahrzunehmen,



das sich iiber den Komplex aus Entstehungs-, Verwendungs- und Verwertungs-
zusammenhang eines fotografischen Bildes aufbaut. Es geht darum, die Situ-
iertheit und Positionalitit aller Beteiligten wahrzunehmen und zu deuten.
Visual literacy muss demnach auch die Fahigkeit einschlieBen, die vielschich-
tigen Beziehungen zwischen Menschen und Bildern, aber auch zwischen
Menschen untereinander wahrzunehmen.

6.2.2 FOTOGRAFISCHE PRAXIS ALS GRENZARBEIT

Im fotografischen Spannungsfeld sind Menschen auf vielfaltige Weise mit-
einander verbunden und bleiben dennoch fixiert und handlungsunfiahig. Wie
kann also im fotografischen Spannungsfeld aus der einseitigen bzw. ,.einge-
bildeten” Begegnung Praxis im freirianischen Sinn (1978, 1980) werden? Eine
Antwort auf diese Frage ldsst sich anhand der Theorieskizze zum Zusammen-
hang von Gestaltung und Reflexion herausarbeiten. Dadurch, dass sich im
Rahmen Generativer Bildarbeit immer wieder Grenzsituationen (Freire 1978:
84-85) ergeben, sind die Teilnehmer_innen der multiplen Fallstudie angehal-
ten, ihre eigenen Umgangsformen mit den Ambivalenzen in diesen Grenz-
situationen zu entwickeln (zumal in den Grenzsituationen Handlungsbedarf
besteht). Es riickt die Frage ins Zentrum, was getan und wie gehandelt werden
kann, wenn sich Grenzen immer wieder verschieben und Gewohntes nicht
mehr haltbar ist. Die Grenzarbeit wird dann mithilfe verschiedener Gestal-
tungsformen geleistet, durch die es zur individuellen und kollektiven Ausein-
andersetzung und iiber diese zur Entwicklung verschiedener Reflexionsinhalte
kommt. Es entsteht ein Kreislauf von Aktion, Reflexion und Dialog, wie ihn
Freire beschreibt.

,So0 ist der Dialog eine existentielle Notwendigkeit. Da nun der Dialog
jene Begegnung ist, in der die im Dialog Stehenden ihre gemeinsame
Aktion und Reflexion auf die Welt richten, die es zu verwandeln und zu
vermenschlichen gilt, kann dieser Dialog nicht auf den Akt reduziert
werden, daB3 eine Person Ideen in andere Personen einlagert.”

(1978: 72)

Grenzarbeit kann in diesem Sinne als das Tun, Nachdenken und Miteinander-
Reden in Grenzsituationen betrachtet werden. Es handelt sich dabei um einen
transformierenden Kreislauf, in dem das wechselseitige Lernen und ein
gemeinsamer Erkenntnisprozess geférdert werden.
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Abb. 88 Praxis (nach Freire 1978) im fotografischen Spannungsfeld

Diese Wechselwirkung wird mit Blick auf Freires Alphabetisierungskampagnen
nachvollziehbar. Die beteiligten Menschen erforschen dabei ihre generativen
Worter und Themen (1978: 88), erlernen durch diese das Lesen und Schreiben,
und wihrend dieses Prozesses denken sie wiederum iiber die eigenen Worter
und Themen nach, hinterfragen diese in gemeinsamen Gesprachen. Die
Alphabetisierungsarbeit und das Erkennen und Hinterfragen zentraler Aspekte
der eigenen Lebenswelt sowie der eigenen existenziellen Situation gehen hier-
bei Hand in Hand. Fiir Freire setzt sich ein Dialog aus Aktion und Reflexion
zusammen — erst im gemeinsamen Gesprach, durch das Wort, wird das eigene
Tun und Nachdenken begreifbar.

»Im Wort begegnen wir zwei Dimensionen: der ,Reflexion‘ und der
,Aktion‘ in so radikaler Interaktion, dass, wenn eines auch nur teilweise
geopfert wird, das andere unmittelbar leidet. Es gibt kein wirkliches
Wort, das nicht gleichzeitig Praxis ware. Ein wirkliches Wort sagen
heiB3t daher, die Welt verandern.” (ebd.: 71)

Das Konzept der Freirianischen Praxis ldsst sich nicht nur tiber Worter und im
Rahmen von Alphabetisierungskampagnen umsetzen. Verschiedenste Tatig-
keiten, durch die Menschen sich kreativ ausdriicken und sich dabei ihrer
Fremd- und Selbstwahrnehmung bewusst werden kénnen — von der Theater-
arbeit iiber Malerei, Grafik-Design oder Musik bis hin zu multimedialen Aus-
drucksformen — eignen sich fiir die Freirianische Praxis. Jedoch erweist sich
unter allen Moglichkeiten kreativen Ausdrucks die Fotografie als besonders
niederschwelliges Medium, das zudem den 6ffentlichen und den privaten
Raum einnimmt und die Grenzen dazwischen verschwimmen lasst (Barthes
1985: 109). Grenzarbeit im fotografischen Spannungsfeld kann als eine



spezifische Form der Umsetzung Freirianischer Praxis begriffen werden: Die
Ambivalenzen stellen die Teilnehmer_innen vor die Herausforderung, gewisse
Aktionen zu setzen. Im Gruppenprozess wird iber die Ergebnisse dieser Akti-
onen, die fotografischen Werke der Teilnehmer_innen, gesprochen — somit
findet Reflexion tiber das statt, was die Bilder zu sehen geben, aber auch iiber
die Erfahrungen, die die Teilnehmerinnen beim Fotografieren gesammelt
haben. Eigene Bilder und Erfahrungen werden mit jenen der Anderen ausge-
tauscht, ein Kreislauf wechselseitigen Lernens wird angeregt. Das weitere
Fotografieren und weitere Dialogrunden werden von vorangegangenen Erfah-
rungen gepragt, die eigenen Bilder und jene der Anderen schreiben sich in ver-
wobener Form in weitere Aktionen ein. Durch den Dialog im Gruppenprozess
werden Aktion und Reflexion im fotografischen Spannungsfeld miteinander
in Beziehung gesetzt. Das Reden {iber das eigene Tun und Denken befordert
diese Beziehung und generiert immer wieder neue Moglichkeiten fiir Aktion
und Reflexion. Durch Positionswechsel und Rollentausch im fotografischen
Spannungsfeld, d. h. die Moglichkeit fiir alle Beteiligten, gleichermafen als
Fotograf_in, Betrachter_in und Referent_in zur Geltung zu kommen, werden
auch Perspektivenwechsel méglich und damit Situationen geschaffen, in denen
gewohnte Blickregime gebrochen werden. Es entstehen Momente, in denen
das Eigene und das Andere aufeinandertreffen und einander verunsichern.
Fotografische Praxis kann somit als transformativer Prozess gesehen werden,
der sich aus dem dialektischen Verhaltnis von Aktion (das Umsetzen von
Gestaltungsformen), Reflexion und Dialog (das Entwickeln von Reflexions-
inhalten) speist.

6.3 FOTOGRAFISCHE PRAXIS UND
TRANSDISZIPLINARE GRENZARBEIT

Grenzarbeit, als welche sich die fotografische Praxis im Rahmen der vorlie-
genden Forschungsarbeit herausstellt, kann in Anlehnung an das Konzept der
boundary work (dt. Grenzarbeit) nach Thomas F. Gieryn (1983) als Arbeitsfeld
zur Erforschung von Grenzziehungen zwischen wissenschaftlichen und nicht-
wissenschaftlichen Wissenskulturen betrachtet werden. Gieryn arbeitet die
ideologische Verfasstheit solcher Grenzziehungen, die er auf das Streben nach
Objektivitit und Autonomie innerhalb einzelner Wissenschaftsdiziplinen
zuriickfiihrt, heraus (1983). Dieses Konzept der Grenzarbeit entwickelt sich in
der Folge zu einem vermittelnden Konzept an den Schnittstellen diverser Wis-
senschaftsbereiche und wird mit Fokus auf die soziale Konstruiertheit und
dynamische Verfasstheit von Grenzen diskutiert. In diesem Zusammenhang
bieten Samer Faraj und Aimin Yan (2009) ein Modell fiir Grenzarbeit als
Teamarbeit im Bereich der Softwareentwicklung. Im Bereich der Bildungs-
wissenschaften findet sich der Begriff in Studien von Janice McMillan, die den
padagogischen Ansatz des Service-Learning in der universitiren Bildung als
Grenzarbeit bezeichnet. Dabei werden im Rahmen von studentischen Projek-
ten die wissenschaftlichen Inhalte eines Seminars mit dem gemeinniitzigen
Engagement der Studierenden verkniipft. Die Lehrenden nehmen dabei

die Rolle der Grenzarbeiter_innen ein, die als Vermittler_innen zwischen den
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Studierenden und den Beteiligten auBerhalb der Universitit agieren (2011:
554). Fur die Nachhaltigkeits- und Entwicklungsforschung formuliert Peter
Mollinga ein systematisiertes Konzept der Grenzarbeit (2010) im Bereich des
transdisziplindren Ressourcenmanagements, das auf drei Arbeitsabschnitten
griindet: Erstens miissen geeignete Grenzkonzepte entwickelt werden, die
zur Férderung eines mehrdimensionalen Denkens beitragen konnen. Zwei-
tens gilt es, entsprechende Grenzobjekte (Leigh Star/Griesemer 1989; Leigh
Star 2010) auszumachen, die auf integrative Weise das gemeinsame Arbeiten
und Handeln in Situationen kultureller Differenz ermoglichen. Drittens
geht es um das Gestalten von forderlichen Settings (die ich als Grenzraume
bezeichne), in denen die Grenzkonzepte und -objekte angewendet werden
kénnen (Mollinga 2010: 4).

Inzwischen hat der Begriff der Grenzarbeit im Bereich transdisziplina-
rer Forschung einen wichtigen Stellenwert erlangt. In diesem Zusammenhang
und mit Blick auf die vorliegende Theorieskizze erweist sich jene Qualitit
von Transdiziplinaritit als relevant, die im Diskurs um die transformative
Forschung und Bildung (Klein et al. 2001; WBGU 2011; Vilsmaier/Lang 2014)
diskutiert wird: die Wechselwirkung von Lern- und Forschungsprozessen,
durch die jeder Erkenntnisprozess auch als Transformationsprozess begriffen
werden kann. Mit dem Konzept transformativer Forschung und Bildung
wird die Zielsetzung verfolgt, vom Forschungsverstandnis in Modus 1 weiter
zu einem in Modus 2 zu gelangen (Gibbons et al. 1994; Nowotny 1999), durch
das — vergleichbar mit Bourdieus Praxeologie (Bourdieu/Wacquant 2006) —
anerkannt wird, dass Wissenschaft von Menschen betrieben wird und in
hohem MaB3 vom spezifischen Kontext und der Situiertheit der Beteiligten
abhdngig ist. Das wechselseitige Forschen und Lernen riickt hierbei ins
Zentrum der Aufmerksamkeit und wird mittlerweile in der transdisziplindren
Nachhaltigkeitsforschung als grundlegendes Forschungsprinzip betrachtet,
das, durch die Wechselwirkung von Theorie und Praxis, zu Handlungskompe-
tenz fiihren soll (Vilsmaier/Lang 2014: 91-94). Transformative Forschung
und Bildung sollen dazu dienen, Transformationsprozesse gleichermaBen zu
erforschen, zu fordern und dabei zu lernen. Hierdurch soll Verstandnis fuir
das Entwickeln und Umsetzen von Handlungsoptionen und Losungsansitzen
generiert werden (WBGU 2011: 374-377) — was wiederum dem besseren
Erfassen von, dem Nachdenken tiber und dem Weiterarbeiten an wissen-
schaftlichen Erkenntnisprozessen dient. Dies kann in Bezug zum Haus der
generativen Bildung gesetzt werden, welches ich als Modell anhand meiner
Analyse von Freires Alphabetisierungskampagnen ausgearbeitet habe. Durch
diese Analyse ldsst sich nachvollziehen, worum es in Freires Projekten im
Kern geht: Menschen lernen, ausgehend von ihrer Lebenswelt, die Welt im
groBeren Ganzen, mit ihren kulturellen Differenzen und Ambivalenzen zu
lesen. Ein wechselseitiger Lernprozess basiert in diesem Zusammenhang auf
einem Praxisbegriff, der die Auseinandersetzung mit Theorie immer schon
einschlieBt, da er gleichermaBen auf Aktion, Reflexion und Dialog beruht.
Menschen nehmen dabei im Wechselspiel einmal Subjekt- und dann wieder
Objektpositionen ein und sind immer wieder Situationen kultureller Differenz
ausgesetzt — Erfahrungen, die den Lern- und Forschungsprozess vorantrei-
ben. Sie gehen ihrer urspriinglichen, spontanen Neugier nach und haben im



Rahmen kollektiver Bildungsprozesse die Moglichkeit, diese zu einer episte-
mologischen Neugier weiterzuentwickeln. Praxis bedeutet insofern auch ein
Hin-und-Her-Wandern der Beteiligten zwischen lebensweltlichem, konkretem
Erfahren und theoretischen Erkenntnisprozessen (Freire 2007: 90-91). In
diesem Zusammenhang wird die Fotografie als ambivalentes und transforma-
tives Medium relevant. Sie kann einerseits Medium fiir das multikulturelle
Produzieren und Reproduzieren von kulturellen Universalkategorien sein. Sie
kann aber auch in ihrer Verfasstheit als Praxisform mit wechselnden Subjekt-
und Objektpositionen dazu dienen, kulturelle Differenz sichtbar und ver-
handelbar zu machen.

Das Konzept der Grenzarbeit, wie es an inter- und transdisziplindren
Schnittstellen zwischen verschiedenen Wissenskulturen diskutiert wird, l1asst
sich in adaptierter Form auf die Ergebnisse der vorliegenden Forschungsarbeit
iibertragen. Dazu schlage ich vor, kulturelle Differenz (Bhabha 2004) als trans-
disziplindres Grenzkonzept zu begreifen, das — in einem transdisziplindren Grenz-
raum — im fotografischen Spannungsfeld verhandelt wird. Die fotografische
Praxis im Allgemeinen und die Generative Bildarbeit im Speziellen, wie sie im
Sinne des Forschenden Lernens in der multiplen Fallstudie des vorliegenden
Forschungsprojektes eingesetzt, erforscht und analysiert wurde, kénnen als
konkrete Form der transdisziplindren Grenzarbeit begriffen werden. Dabei ent-
stehen generative Bilder und Themen der Menschen (Freire 1981: 84; siche
auch S.106ff), die miteinander im transdisziplindren Forschungskontext zusam-
menarbeiten — diese konnen als transdisziplindre Grenzobjekte betrachtet werden.

6.31 KULTURELLE DIFFERENZ ALS
TRANSDISZIPLINARES GRENZKONZEPT

Transdisziplindre Forschungszusammenhénge kénnen als Grenzsituationen
begriffen werden, in denen alle Beteiligten einem gewissen Strukturdetermi-
nismus ausgesetzt sind. Je nachdem, wie sich die Menschen, Gruppen und
Institutionen im sozialen Raum positionieren oder positioniert werden, stehen
sie zueinander in einem Spannungsverhiltnis. Sie nehmen einander auf
bestimmte Weise(n) wahr, woraus Reaktionen, Handlungen und wieder neue
Wahrnehmungen entstehen (Barldsius 2011: 121). Um dieses Spannungsver-
héltnis zu begreifen und zu erforschen, fithrt Pierre Bourdieu den Begriff des
Habitus ein. Mithilfe dieses Begriffs versucht er, jene Strukturen und Mecha-
nismen zu verstehen, die den sozialen Raum als ,Raum von Unterschieden®
konstituieren, in dem Individuen oder Gruppen je nach ihrer Position eine
privilegierte oder marginalisierte Rolle einnehmen (1985: 26). Als Resultat der
jeweiligen Position im sozialen Raum findet der Habitus in der alltdglichen
Praxis seinen Ausdruck in bestimmten Verhaltensweisen und Lebensstilen,
die sowohl gesellschaftlich als auch individuell reproduziert werden. ,, Habitus
ist zugleich Ergebnis sozialer Unterschiede wie auch Bedingung fiir deren
Fortbestehen.” (Dorfler 2003: 18). Der Habitus strukturiert den Blick der
Menschen auf ihren sozialen Raum und auf die gesamte Gesellschaft, bringt
aber diesen Blick gleichzeitig hervor. Diese Betrachtungsweise mag im ersten
Moment zu einer fatalistischen Haltung verleiten. Bourdieus Habitus kann
zum einen als Instanz betrachtet werden, die Menschen bis zu einem gewissen
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Grad handlungsunfihig macht. Er kann so auch als gute Begriindung dienen,
sich dem eigenen Schicksal hinzugeben, jeden Gedanken an eine eigene Teil-
habe am Weltgeschehen zu ignorieren und sich dem amor fati (Liebe zum
Schicksal) zu ergeben (Bourdieu 1987: 378). Wenn man sich allerdings auf eine
Abkehr von der strukturalistischen Bedriicktheit einldsst, kann gerade das
Erkennen von Grenzsituationen, in denen Ungleichheit hervorgebracht wird,
eine Moglichkeit fiir generative Forschungs- und Bildungsprozesse sein —
niamlich dann, wenn Ungleichheitsverhiltnisse als generatives Thema verhan-
delbar werden (Freire 1978: 84). Richtet man die Aufmerksamkeit darauf, dass
trotz des vorhandenen Strukturdeterminismus das Gefiige des sozialen Rau-
mes beweglich und dauerhaft zugleich ist, konnen auch die vermittelnden,
schopferischen und generierenden Eigenschaften des Habitus Beachtung fin-
den (Reckwitz 2012: 41).

Aus dieser Perspektive 1asst sich Bourdieus Begriff der Distinktion
(1987) in Bezug zu Bhabhas Begriff der kulturellen Differenz (2004) setzen.
Beide Konzepte verweisen auf alltidglich erfahrbare Ungleichheitsverhiltnisse,
die sich jedoch anhand unterschiedlicher Phanomene zeigen (Bonz 2012: 34).
Wiéhrend bei Bourdieu das Erkennen der eigenen Habitusform einen Men-
schen vordergriindig die Gemeinsamkeiten mit all jenen wahrnehmen lésst,
die der eigenen Gruppe angehoren, bringt die Distinktion das Erkennen von
Unterschieden, ein Sich-Erheben bzw. -Erniedrigen gegeniiber anderen und
damit eine Abgrenzung mit sich. Es geht hier um ein Sich-Unterscheiden, das
sich beispielsweise im Geschmack zeigt und das gleichzeitig auf eine gewisse
soziale Zugehorigkeit schlieBen lasst (Bourdieu 1987: 104). Bourdieu beschreibt
damit eine Moglichkeit, in der sich die Haltung des amor fati in ein odium fati
(Hass auf das Schicksal) verwandeln kann (ebd.: 378). Bei Bhabhas kultureller
Differenz geht es um eine Abgrenzung, die auf einer Unsicherheit tiber die eige-
ne Zugehorigkeit beruht, wie sie etwa durch Migrationserfahrung entstehen
kann. Situationen kultureller Differenz ergeben sich, weil die Menschen per-
manent vollig unterschiedliche kulturelle Praktiken hervorbringen, mit denen
sie ihre eigenen Bedeutungssysteme konstruieren. Diese lassen sich Bhabha
zufolge nicht mit universalistischen Bedeutungssystemen erfassen; allzu
schnell wiirden neue Verdnderungen vollzogen, die jeden Versuch, sie auf
allgemeiner Ebene zu erkldaren und zu verstehen, obsolet machten (2004: 232).
Beide Konzepte, das der Distinktion und das der kulturellen Differenz, behan-
deln Grenzsituationen, in denen Menschen sich von ihrer eigenen Identifi-
kation mit der Welt, die sie umgibt und die sich bislang in sie eingeschrieben
hat, 16sen. Die ,,Risse” (Bonz 2012: 48), die dabei zwischen dem Subjekt und
seinem Habitus entstehen, konnen in einer Verlustsituation miinden. Sie
konnen aber auch als Situation gefasst werden, in der die Moglichkeit gegeben
ist, eine kritisch-reflexive Haltung einzunehmen. In diesem Sinne kann
Transdisziplinaritit als Situation kultureller Differenz betrachtet werden, die
sich durch “incomplete knowledge, nonlinearity, and divergent interests”
(Mollinga 2010: 4) auszeichnet. Es handelt sich dabei um Zusammenhénge,
in denen Menschen, die in verschiedenen Lebenswelten, Wissens- und
Erkenntniskulturen leben, durch geteilte Phinomene und Problemstellungen
miteinander verbunden sind. Kulturelle Differenzen bringen sich dabei auf
verschiedenen Ebenen zur Geltung.



“The question of cultural difference faces us with a disposition of
knowledges or a distribution of practices that exist beside each other,
abseits designating a form of social contradiction or antagonism that
has to be negotiated rather than sublated.” (Bhabha 2004: 232)

Es geht hierbei um das Festsetzen von Normen, Werthaltungen, Praktiken
und Wissensformen — auf sprachlicher Ebene wie auf der Ebene von Glaubens-
fragen, politischer Orientierung und ethnischer oder disziplindrer Zugehorig-
keit. In transdisziplindren Forschungszusammenhangen besteht die Heraus-
forderung, vorhandene Probleme miteinander zu bearbeiten und vorhandene
Wissensformen und Praktiken dafiir nutzbar zu machen. Jedoch werden
kulturelle Differenzen oftmals als Hindernisse betrachtet, die jeden Austausch
iiber die bestehende Vielfalt an Wissens- und Praxisformen blockieren.
Sobald aber kulturelle Differenz als Grenzkonzept (Mollinga 2010: 4) in trans-
disziplindren Forschungszusammenhingen nicht als Hindernis, sondern als
Moglichkeit fiir gemeinsames Arbeiten betrachtet wird, wird ein Arbeiten

an den Grenzen des Eigenen und des Anderen mdglich. Geteilte Phdnomene
und Problemstellungen werden zugdnglich, erforschbar und transformierbar.

6.3.2 DAS FOTOGRAFISCHE SPANNUNGSFELD ALS
TRANSDISZIPLINARER GRENZRAUM

Die Nachhaltigkeits- und Entwicklungsforschung kann, als multidisziplinires
Forschungsfeld, aus den Wissensbestdnden und Methodenpools verschiedener
Disziplinen und Lebenswelten schopfen (Fischer/Kolland 2009: 7). Dabei ist
sie herausgefordert, diese in inter- und transdisziplindren Forschungssettings
durch das Definieren und Redefinieren von gemeinsamen Forschungsstandards
in Einklang zu bringen.

“Sustainability science is not yet an autonomous field or discipline, but
rather a vibrant arena that is bringing together scholarship and prac-
tice, global and local perspectives from north and south, and disciplines
across the natural and social sciences, engineering, and medicine. Its
scope of core questions, criteria for quality control, and membership
are consequently in substantial flux and may be expected to remain so
for some time.” (Clark/Dickson 2003: 8060)

Nachhaltigkeits- und Entwicklungsforschung lassen sich, wie das Visuelle in
der Wissenschaftslandschaft, nicht nach den Kriterien eindeutiger disziplina-
rer Verfasstheit einordnen. Das fotografische Spannungsfeld ist insofern als
geeigneter Grenzraum fiir die Nachhaltigkeits- und Entwicklungsforschung
zu verstehen, als es von einer gewissen Undiszipliniertheit geprégt ist und
gerade aufgrund dessen fiir viele Menschen — egal, woher sie kommen und
welchen lebensweltlichen oder disziplindren Hintergrund sie mitbringen —
zuganglich und nutzbar ist (Mitchell 2008: 268). Eine solche Sichtweise ldsst
sich durch Argumentationslinien stirken, die im Rahmen des Paradigmen-
wechsels zur visuellen Zeitenwende in Anschluss an Mitchell entwickelt wer-
den. Diese bringen eine Neubewertung von Visualitdt und Bildlichkeit mit
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sich (Abel/Deppner 2013: 12). Das Verhiltnis zwischen Fototheorie und
Fotopraxis riickt dabei in den Fokus, die Wechselwirkung von Wissenschaft
und Kunst kann neu gedacht werden. Mitchell iibertragt die konstruktive
Undiszipliniertheit in den Wissenschaften allgemein auf das Feld des Visuellen,
da es ihm im Kern seines Erkenntnisinteresses um die Briiche geht, die sich
darin erfahren lassen.

»Mein wirkliches Interesse galt [...] Formen der ,Undiszipliniertheit’,
den Turbulenzen und Inkohérenzen an den inneren und duBeren
Grenzen der Disziplinen [...] ein Moment der Erschiitterung und

des Bruchs, in dem die Kontinuitit und die Praxis in Frage gestellt
wird [...] [ein] Moment des Chaos und des Staunens, in dem sich
eine Disziplin [...] zwanghaft in ihrer Unangemessenheit offenbart.”
(2008: 256 f)

Durch eine positive Lesart des Begriffs der Undisziplin bzw. der Undiszipliniert-
heit wird das Medium der Fotografie als mehrdimensionales, vielfiltiges

Feld erkennbar. Niemand kann fiir sich einen exklusiven Anspruch auf dieses
Feld erheben, es ist offen fiir alle.

.Der Mehrwert besteht in der Uberwindung monodisziplindrer Sicht-
weisen und Deutungshoheiten zugunsten einer sich aus dem Medium
Fotografie, seiner Theorie, seiner Praxis und seiner Bildwelten ergeben-
den Gesamtbetrachtung, um neue Bilderkenntnisse zu erlangen.”
(Abel/Deppner 2013: 11)

Das fotografische Spannungsfeld kann als geeignete Konstellation betrachtet
werden, durch die und in der eine Verkniipfung von Theorie und Praxis in Form
»einer Kombination aus wissenschaftlicher und kiinstlerisch-gestalterischer
Methodik “ (Fitterer 2010: 6) erlebbar wird. Der theoretische Diskurs2® erstreckt
sich von der Thematisierung verschiedener Fotopraktiken als Agency bzw.
von Fotografien als Bildakte (Bredekamp 2011) weiter zu Phdnomenen foto-
grafischer Netzwerkbildung und Viskursen (Knorr-Ketina 1999) und der Ana-
lyse performativer Qualititen, die der Fotografie inhdrent sind. In Anlehnung
an Bruno Latour (2007) kénnen Fotografien als hybride Wesen zwischen

Bild und Gestalt betrachtet werden, sodass die Eigenlogik von Bildern in den
Vordergrund tritt. Diese Argumentationslinie fiihrt so weit, dass Bildern
Akteur_innenstatus zugeschrieben wird, was wiederum mit den Phanomenen
der Bildermacht und der Bilderangst in Zusammenhang gebracht werden kann
(Abel/Deppner 2013: 13ff.). Im fotografischen Spannungsfeld miissen Foto-
grafien jedoch nicht grundsatzlich gefiirchtet werden. Es kénnen ihre Sinn
erzeugenden Eigenschaften Beachtung finden und analysiert werden (Boehm

26 Im Sammelband ,,Undisziplinierte Bilder — Fotografie als dialogische Struktur® (2013)
bringen Thomas Abel und Martin Deppner einen Uberblick iiber die verschiedenen Theoriestrange,
die zu dieser Neubewertung der Undisziplin im Bereich des Visuellen beitragen.



2007). Unter Einbeziehung ihrer Herstellungs-, Darstellungs- und Rezeptions-
kontexte konnen Fotografien als Zeichen ihrer Zeit betrachtet werden. Es
muss nach dem jeweiligen Entstehungsort von Bildern gefragt werden und in
der Folge auch nach diversen weiteren Orten, je nachdem wo und wie sie
gezeigt, gesehen und verwendet werden. Wenn dementsprechend Praktiken,
Regeln, Nutzung und Erwartungen hinterfragt werden, fithren Fotografien
als Dispositive (Foucault 1978) zu neuer Erkenntnis. Sobald eine_r ein Foto
macht, eine weitere Person als Motiv zur Verfiigung steht und wieder andere
das Foto spéter betrachten, kann die Abgrenzung zwischen dem Eigenen und
dem Anderen sowie der Wirkkraft des Bildes selbst verschwimmen. Wird
diesem vielschichtigen Zusammenhang Beachtung geschenkt und der Entste-
hungs-, Verwendungs-, Verweisungs- und Verwandlungszusammenhang mit
in den Blick gefasst, er6ffnet sich ein transdisziplindrer Forschungsraum,

in dem Erkenntnis auf verschiedenen Ebenen generiert werden kann — sei es
in Form eines vertieften wechselseitigen Verstehens oder eines Erkennens
gemeinsamer Herausforderungen. Unter Beachtung dieses Zusammenhangs
in der transdisziplinidren Erforschung von Lebenswelten eroffnet sich ent-
sprechend die Moéglichkeit, einen Dritten Raum (Bhabha 2004) aufzuspannen,
der sich aus dem Uberschreiten des Alltaglichen, der Lebenswelt und der
Wissenschaft konstituiert. Homi Bhabha konzeptualisiert diesen Dritten
Raum (ebd.: 55) als theoretischen Vorschlag fiir einen angemessenen Umgang
mit kulturellen Differenzen. In der praktischen Umsetzung kann darin die
organisierte Selbstreflexion zur Grundlage ,fiir bewusstes Wahrnehmen von
und Umgehen mit Differenz” (Jaggle/Krobath 2010: 57) werden. Hier kénnen

soziale Widerspriiche verhandelt, Handlungsmoglichkeiten ausgelotet werden.

Es geht hier nach Bhabha um die ErschlieBung eines Artikulationsraums,
in dem das Eigene, das Fremde und die Differenzen immer wieder aufs Neue
ausgelotet, gedeutet und verhandelt werden kénnen.

“It is that Third Space, though unrepresentable in itself, which consti-
tutes the discursive conditions of enunciation that ensure that the
meaning and symbols of culture have no primordial unity or fixity; that
even the same signs can be appropriated, translated, rehistoricized and
read anew.” (Bhabha 2004: 55)

In diesem Dritten Raum konnen bestehende Strukturen, Machtverhaltnisse
und Abhingigkeiten zumindest fiir kurze Zeit ausgehebelt werden, namlich
dann, wenn erfahrbare Differenzen artikuliert und damit greifbar werden.
Was Menschen an Unterschieden in ein Gruppengefiige mitbringen, gilt es zu
benennen und zu verhandeln.

“These ,inbetween’ spaces provide the terrain for elaborating
strategies of selfhood — singular or communal — that initiate new
signs of identity, and innovative sites of collaboration, and
contestation, in the act of defining the idea of the society itself.”
(ebd.: 2)
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Der Zwischenraum, die Liicke, die durch Differenzerfahrungen entsteht, ermog-
licht es, Identitdt neu zu verhandeln, den Dingen neue Bedeutung zu geben
und zur Geltung zu bringen, dass wir uns stets im Werden befinden. “And by
exploring this Third Space, we may elude the politics of polarity and emerge
as the others of ourselves.” (ebd.: 56). Im Dritten Raum als ,transgressivem
Raum* (Brandes 2010: 235) verliert das Konzept der Trennlinie zwischen

und innerhalb von sozialen Raumen seine eindimensionale, ausschlieBende
Verfasstheit (Bhabha 2004: 5). Es handelt sich dabei um ein Raumverstandnis,
dem Bewegung und Dynamik inhérent sind, und das ermoglicht, festgefahrene
Positionen und Bilder zu ,,ent-fixieren“ (Brandes 2010: 53-54). Grenzen und
Trennlinien, die im iblichen Sinn die Randbereiche einer bestimmten Kultur,
Politik oder Erkenntnis markieren, werden im Dritten Raum zum Zentrum.

Es kommt dabei jene Auspragung von Differenz zum Ausdruck, die zugleich
trennt und verbindet: “This interstitial passage between fixed identifications
opens up the possibility of a cultural hybridity that entertains difference without
an assumed or imposed hierarchy [...].” (Bhabha 2004: 5). Durch die Wahr-
nehmbarkeit und das zunehmende Erkennen der eigenen Habitusgebundenheit
und jener der Anderen kénnen die Voraussetzungen des eigenen Handelns
und Denkens erforscht und infrage gestellt werden. Differenzerfahrung wird
zu einem reflexiven Prozess, indem der Habitus nicht nur als Hemmschuh,
sondern auch als generatives Erzeugungsprinzip sozialer Praxisformen Bedeu-
tung erlangt (Reckwitz 2012: 41). Das fotografische Spannungsfeld kann als
Grenzraum zwischen den kiinstlichen Spharen der Wissenschaft, die ihrer-
seits eingebettet ist in alltdgliche, lebensweltliche Zusammenhinge, und der
Lebenswelt, die selbst nicht ohne Verfremdung von au3en betrachtet werden
kann (Waldenfels 1997: 54), zur Geltung kommen. In Kontexten der transdis-
ziplindren Nachhaltigkeits- wie Entwicklungsforschung — in denen Beteiligte
eingelassen sind in tradierte, asymmetrische Machtbeziehungen, die sich in
einer doppelten Distanz aus der Herkunft wie der Rolle im Forschungsprozess
speisen (Vilsmaier 2013) — wird mit dem fotografischen Spannungsfeld als
Drittem Raum ein Ort geschaffen, an dem diese Distanzen sichtbar gemacht,
problematisiert und verdndert werden kénnen.

6.3.3 GENERATIVE BILDARBEIT ALS TRANSDISZIPLINARE GRENZARBEIT

Fotografisch-visuelle Methoden haben keinen eindeutigen Ursprung und
keine Alleinstellung innerhalb einer Disziplin. Wenn auch die Kunstgeschichte
und die Soziologie, die Ethnologie bzw. die Kulturanthropologie sowie andere
kulturwissenschaftliche Disziplinen mit den Kommunikations- und Medien-
wissenschaften wesentliche Beitrage zur Etablierung visueller Methoden
geleistet haben, diirfen Beitrage zur Methodenentwicklung aus anderen Diszi-
plinen wie den Bildungs- und Politikwissenschaften sowie der Geografie
nicht auBBer Acht gelassen werden. In der transdisziplindren Forschung sind
besonders jene visuellen Ansitze von erhohter Bedeutung, bei denen fotogra-
fische Praxis — das Produzieren, Priasentieren, Rezipieren und Interpretieren
von Fotos — zur Anwendung kommen. Durch dieses Geflecht von Handlungs-,
Deutungs-, Ubersetzungs- und Verstindigungsprozessen werden Handlungs-
spielraume in Situationen kultureller Differenz er6ffnet. Das steht grundsitzlich



im Gegensatz zu Verfahren, in denen Fotografien als Evidenz erzeugende

bzw. rein abbildende Medien eingesetzt werden. Dieser Anspruch an die Foto-
grafie findet sich nach wie vor besonders dann, wenn Rolle und Funktion

der Fotografie sowie der herstellende Charakter in Bezug auf Wirklichkeits-
darstellungen nicht reflektiert werden. Das sei, so Abel und Deppner, besonders
in den Naturwissenschaften iiblich, wenn Fotografie vorrangig als Werkzeug
zum Erkenntnisgewinn und als Beweismittel in der Wissenschaftskommuni-
kation verwendet wird, ohne dass dabei die Entstehungs- und Verwendungs-
zusammenhénge von Fotos kritisch hinterfragt werden (2013: 12). Unordnung
und Undiszipliniertheit als grundlegende Eigenschaften fotografischer Ver-
fahren, wie sie Barthes (1985) und Mitchell (2003) beschreiben, werden in
solchen Zusammenhédngen nicht erkannt bzw. anerkannt. In Abgrenzung
dazu heben Abel und Deppner den wissenschaftlichen Umgang mit Fotografie
in den Sozial- und Geschichtswissenschaften hervor, wo es vor allem darum
gehe, die Bedeutung von Fotografie in Hinblick auf alltags- und wissen-
schaftskulturelle Transformationsprozesse zu beleuchten. Es wird ein weites
Erkenntnisfeld er6ffnet, das durch den Fokus auf die Wechselwirkung von
fotografisch-visueller Praxis und Theorie und durch einen reflektierten Umgang
mit Fotografie, Visualitdt und Bildlichkeit hervorgebracht wird. Fotografische
Bilder werden hier als mehrdimensionale Ereignisse betrachtet und konnen
als undisziplinierte Medien zwischen verschiedenen Wissenschaftsdisziplinen
vermitteln und zugleich erforscht werden (2013: 10). Die undisziplinierte
Fotografie kann vor allem auch als Teil von Forschungskonzepten und Metho-
dologien nutzbar gemacht werden, wie es zur Beschreibung gesellschaftlicher
Phinomene in den Sozialwissenschaften seit den 1970er-Jahren vermehrt

der Fall ist.

Was sich im Rahmen der multiplen Fallstudie herausgestellt hat, fithrt
jedoch iiber das Beschreiben sozialer Wirklichkeit mittels Fotografie hinaus.
Fotografie kann im Rahmen Generativer Bildarbeit als Lern- und Forschungs-
medium fiir transformative Forschung dienen, es kann Wissenschaft mit,
durch und im fotografischen Spannungsfeld betrieben werden. Fotografische
Praxis kann als gemeinsamer Denkraum nicht nur zwischen geisteswissen-
schaftlicher Fotografieforschung und konzeptionell-gestalterischer Fotopraxis
(ebd.: 16) betrachtet werden, sie kann vor allem auch zwischen der kultur- und
der naturwissenschaftlichen Forschung das gemeinsame Denken und Han-
deln férdern, wenn es (wie bei der Nachhaltigkeits- und der Entwicklungs-
forschung) um transformative Forschungsfelder geht. Denn ein gemeinsamer
Nenner bzw. eine gemeinsame Herausforderung fiir Natur- und Kulturwissen-
schaftler_innen, die sich in transdisziplinidre Forschungssettings begeben,
besteht darin, dass ein integrativer Zugang zum Komplex ,Mensch — Gesell-
schaft — Natur* erschlossen werden muss. Der Mensch kann nicht ohne seine
Umwelt verstanden werden, ebenso wenig lasst sich Natur losgeldst vom
Menschen erforschen und analysieren. Durch den Einsatz von Generativer
Bildarbeit kann ein solch integrativer Zugang geschaffen werden, da hier
unterschiedliche Objektivierungsweisen und Wissensordnungen mithilfe
der performativen Qualitdten fotografischer Abbildungs-, Darstellungs- und
Sinnbildungsprozesse sichtbar und verhandelbar werden.
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Im Folgenden werden jene methodologischen Eigenschaften der
Generativen Bildarbeit ausgefiihrt, die sich aufgrund der vorliegenden For-
schungsarbeit als besondere Qualititen fiir transdisziplindre Grenzarbeit
beschreiben lassen:

Das Erarbeiten generativer Bilder und Themen

Durch Generative Bildarbeit konnen innerhalb eines vorgegebenen Forschungs-
kontextes — zum Beispiel: Umwelt, Migration, Bildung — die relevanten For-
schungsthemen von den beteiligten Menschen generiert werden. Der Prozess
des transdisziplindren Problemframing (Jahn 2008) kann als gemeinsamer Pro-
zess unter Partizipation aller Beteiligten im Forschungsfeld vollzogen werden.
Die relevanten Themen und Fragestellungen lassen sich in einem kollektiven
Prozess erarbeiten und verhandeln, indem Fotos aller Beteiligten in Dialog-
gruppen diskutiert und reflektiert werden. Durch Generative Bildarbeit konnen
demnach relevante Aspekte fiir das Zusammenleben in Situationen kultureller
Differenz bzw. fiir den konkreten Forschungszusammenhang herausgearbeitet
werden. Die daraus resultierenden generativen Bilder und Themen (Freire
1981: 84) konnen als Grenzobjekte im Sinne von Leigh Star und Griesemer (1989)
betrachtet werden. Diese entwickeln das Konzept des Grenzobjekts anhand
einer historischen Studie, die sie zur Entstehungsgeschichte des zoologischen
Museums der Universitit in Berkeley, mit Blick auf die Zusammenarbeit der
verschiedenen Interessensgruppen, durchgefithrt haben. Sie definieren den
Begriff des Grenzobjekts wie folgt:

“Boundary objects are both plastic enough to adapt to local needs and
constraints of the several parties employing them, yet robust enough

to maintain a common identity across sites. They are weakly structured
in common use, and become strongly structured in individual-site use.
They may be abstract or concrete. They have different meanings in
different social worlds but their structure is common enough to more
than one world to make them recognizable, a means of translation.”
(ebd.: 393)

Als konkrete Beispiele fiir Grenzobjekte fiihren Leigh Star und Griesemer
Museen, Bibliotheken, Landkarten, Regionen oder auch Kommunikations-
methoden an (ebd.: 410—-411). Es geht ihnen dabei darum, eine gewisse ver-
bindende Autoritit zu bestimmen, die in Situationen kultureller Differenz ein
gemeinsames Interesse zwischen mehreren Parteien erzeugen kann. In diesem
Sinne sollen die generativen Bilder und Themen der Menschen als Grenzobjekte
im Forschungsfeld der dialogischen Zusammenarbeit unter Beriicksichtigung
von Perspektivenvielfalt dienen und zu kohirenten Ubersetzungsprozessen im
Austausch zwischen verschiedenen Lebenswelten fithren (ebd.: 393).

Rekursiver und performativer Forschungsprozess

Indem immer wieder das gemeinsame Interpretieren der Bilder in Form von
Gruppenarbeit moglich ist und die Deutungen, die dabei entstehen, die weitere
fotografische Praxis sowie die anschlieBenden Deutungsprozesse und auch
die Ergebnisse in hohem MaBe beeinflussen, vollzieht sich ein rekursiver



Forschungsprozess. In transdisziplindren, von Unsicherheit gepriagten
Forschungskonstellationen wird ein solch rekursives Vorgehen unbedingt
empfohlen (Lang/Vilsmaier 2014: 101). Dadurch werden das Generieren und
Deuten eines Bildkorpus, aber auch die Interaktionen im Forschungsfeld,
moglichst intensiv und iiber einen langeren Zeitraum hinweg als gemein-
samer Prozess aller Beteiligten gestaltet und wiederholt. Im Wechselspiel
von Fotoproduktion, -rezeption und -interpretation werden dabei unzdhlige
fotografische Selbst- und Fremdbilder erzeugt.

,Denn auch die in der Wissenschaft verwendeten Bilder sind
insofern von Ambivalenzen gekennzeichnet, als sie sich unterschied-
lich wahrnehmen lassen. Auch hier hdangt es vom Blickakt des
Betrachters ab, wie das Bild ,zuriickblickt’ — welches Wissen bzw.
welche Erkenntnis es dem Betrachter erméglicht oder gar suggeriert.
(Fischer-Lichte 2012: 158)

Durch das rekursive Vorgehen ist es nicht nur ein einzelner Blickakt zwischen
Bild und Betrachter_in, der eine raumaufspannende Wirkung aufweist. Viel-
mehr handelt es sich um eine ganze Folge von Blickakten, die eine Basis fir
gemeinsames Forschen und Lernen im Rahmen der Generativen Bildarbeit
bilden: der Blickakt zwischen Motiv und Fotograf_in beim Fotografieren,
jener zwischen Fotograf_in und Foto beim Entwickeln oder Auswihlen des
Fotos, der Blickakt zwischen dem Foto und jenen, die das Foto irgendwo
verwenden wollen, und schlieBlich die unzidhligen Blickakte zwischen dem
Foto und den Betrachter_innen, denen das Foto zuganglich gemacht wird.
Demnach kann Generative Bildarbeit als rekursiver und performativer Prozess
gefasst werden, den Ambivalenzen und Unvorhersehbarkeit, aber vor allem
eine gewisse transformative Kraft kennzeichnen.

Wissensintegration durch wechselnde Subjekt- und Objektpositionen

In transdisziplindren Projekten wird unter anderem das Ideal angestrebt,

als Forscher_in mit den beteiligten Menschen im Forschungsfeld partizipativ
zu forschen, nicht lediglich {iber sie (Hanschitz et al. 2009: 83ff.). Um ein
transdisziplindres Forscher_innenkollektiv zu bilden, ist es erforderlich, dass
auf der einen Seite die Forscher_innen aus der Distanziertheit heraus das Feld
betreten, wahrend auf der anderen Seite die Beteiligten im Forschungsfeld
bereits eine besondere Nahe zum Forschungsgegenstand aufweisen. Treffen
Menschen mit solch unterschiedlichen Voraussetzungen im Forschungsprozess
aufeinander, besteht die Herausforderung darin, die unterschiedlichen Wis-
sens- und Erkenntnisformen, die sie zu bieten haben, fiireinander zuganglich
zu machen. Durch Generative Bildarbeit entsteht ein gemeinsamer Lern- und
Forschungsraum, der vor allem dadurch charakterisiert ist, dass er fiir alle
Beteiligten einerseits unalltaglich, anderseits durch den Einsatz der Fotografie
als Alltagspraxis vertraut ist. Simtliche Protagonist_innen, ob Wissenschaft-
ler_innen oder Beteiligte im Forschungsfeld, finden sich durch ihre fotografische
Praxis, in der sie gleichermaBen als Fotograf_innen, Motive oder Betrachter_
innen denken und handeln, in einem Wechselspiel wieder, in dem sie einmal
Subjekt- und dann wieder Objektpositionen einnehmen. Hier lasst sich eine
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Verbindung zu Basarab Nicolescu herstellen, fiir den sich Transdisziplinaritat
durch die Verschrankung von Subjekt- und Objektpositionen kennzeichnet
(2002, 2008). Erst wenn das Denken in Gegensétzen iiberwunden ist, konnen,
so Nicolescu, Erkenntnisprozesse auf mehreren Ebenen parallel stattfinden —
Erfahrungen, Erkenntnisse und Wissen im Dazwischen und im Abseits wiirden
ebenso Bedeutung erlangen wie an einzelnen Extrempolen. Als Zielorientie-
rung sollten sich transdisziplindre Forscher_innen auf integrative Weise der
Einheit des Wissens widmen.

“As the prefix ,trans’ indicates, transdisciplinarity concerns that which
is at once between the disciplines, across the different disciplines,

and beyond all disciplines. Its goal is the understanding of the present
world, of which one of the imperatives is the unity of knowledge.”
(2008: 2)

Nicolescus Theorie der Transdisziplinaritit kann im Rahmen Generativer
Bildarbeit auf eine praktische Ebene gelangen. Durch das rekursive Vorgehen
bleibt die Forschungs- und Deutungshoheit nicht allein den Wissenschaftler_in-
nen vorbehalten. Indem der Deutungsprozess von vorhandenem Foto- und
Textmaterial kollektiv angelegt werden kann, wird Generative Bildarbeit
einem zentralen Anspruch von transdisziplindrer Forschung gerecht, nimlich
dem eines gleichberechtigten Forschungsprozesses, in dem sich alle Beteilig-
ten — die Menschen im Feld, die Entscheidungstriger_innen und die Wissen-
schaftler_innen verschiedener Disziplinen — als Forschende einbringen

und auf integrative Weise einen gemeinsamen Themen- und Wissenskorpus
erschlieBen (Klein 2008; Pohl et al. 2008; Lang/Vilsmaier 2014). Im Gegensatz
zu einem unilinearen Wissenschaftsverstindnis werden Blickakte und damit
auch Perspektivenvielfalt und Perspektivenwechsel auf allen Ebenen ermog-
licht und nicht als Hindernisse, sondern als Potential im Forschungsprozess
betrachtet. Es geht dabei um ein Menschenbild, das ,weder das Subjekt gegen
(und) tiber Welt konzipiert, noch dieses in die Stellung eines autonomen
Konstrukteurs von Welt erhebt. “ (Vilsmaier 2010: 13). Dabei werden die Grenzen
zwischen Subjekt- und Objektsein fiir alle als flieBende Uberginge erfahrbar.

Lernen und Forschen durch ethische Ambivalenzen

Im Prozess Generativer Bildarbeit konnen alle Beteiligten die ethischen
Rahmenbedingungen fiir gemeinsames Handeln wie auch die Bewertung
dieses Handelns entsprechend der jeweiligen Situationalitdt mitgestalten.
Ethische Fragen nach informierter Zustimmung, Anonymitat/Sicherheit und
Copyright/Creative Commons von fotografischen Werken miissen in einem
dialogischen Aushandlungsprozess gemeinsam geklart werden. Eine
bewusste Auseinandersetzung mit den verschiedenen, teils widerspriichlichen
Wirkungsebenen ethischer Fragen fordert jedenfalls die vertrauensvolle
Zusammenarbeit zwischen den Forscher_innen und den Teilnehmer_innen.
Ethische Ambivalenzen geben Anlass, sich mit den Machtstrukturen aus-
einanderzusetzen, innerhalb derer ein Projekt steht. Dadurch kénnen auf
partizipative Weise verschiedene Handlungsformen ausgelotet werden.
Wesentlich ist hierbei der reflektierte Umgang mit den Moglichkeiten und



Grenzen von Wissensproduktion und Kritikfahigkeit in konkreten lebens-
weltlichen Zusammenhéangen (Clark 2012: 25). Situationalitdt und Reflexivitat
gelten demgemasB als ethische Grundlage bei dieser Form transdisziplinadrer
Grenzarbeit. Alles andere als ein Universalrezept kann der ethisch reflektierte
Umgang mit visuellem Material als Forschungs- und Lernprozess betrachtet
werden, in dem Teilnehmer_innen und Forscher_innen immer wieder die
Erfahrung von Eigen und Fremd machen, das Fremde im Eigenen anerkennen
(Stéger 2003) und dabei Meinungen und Umgangsformen entwickeln, die
dem jeweiligen Kontext entsprechen.

Mehrdimensionale Ergebnisse

Durch den Einsatz von Generativer Bildarbeit wird der undisziplinierte Entste-
hungs-, Verwendungs-, Verweisungs- und Verwandlungszusammenhang der
Fotografie relevant. Dieser reicht von einem produktiven Moment (Entste-
hungskontext) iiber ein reprasentatives und rezeptives (Verwendungskontext),
ein verbindendes (Verweisungskontext) und ein transformatives Moment
(Verwandlungskontext). Wird ein wechselseitiger Lern- und Forschungs-
prozess im Sinne transformativer Forschung (Klein et al. 2001; WBGU 2011;
Vilsmaier/Lang 2014) oder im Sinne von mutual learning sessions (Vilsmaier/
Engbers et al. 2015) angestrebt, miissen diese unterschiedlichen Kontexte und
ihre gegenseitige Wechselwirkung Beachtung finden. Dabei ist genau nach
den Rollen und dem entsprechenden Eingelassensein in Selbst- und Fremd-
bilder im jeweiligen Kontext zu fragen. Der Einsatz Generativer Bildarbeit in
der transdisziplindren Nachhaltigkeits- und Entwicklungsforschung wird
empfohlen, sofern die partizipativ-dialogischen und prozesshaften Elemente
sowie die Blickakte, die jeder fotografisch-visuellen Praxis inhdrent sind, als
Analysekategorien reflektiert und so fiir die Forschung nutzbar gemacht wer-
den. Auf einer unmittelbaren ersten Ebene werden durch Generative Bildarbeit
Forschungsergebnisse in Form von generativen Bildern und Themen, Frage-
stellungen, gemeinsamen Interpretationen von Daten und Problemdefinitionen
erschlossen. Im gréBeren Kontext betrachtet wird die konstitutive Wirkkraft
von fotografischer Praxis im Aufspannen eines transdisziplindren Forschungs-
und Lernraumes nutzbar gemacht. Gleichzeitig entsteht ein Experimentier-
und Ubungsfeld fiir den anerkennenden Umgang mit Perspektivenvielfalt im
Forschungsprozess.
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Ausblick — utopistische
Forschungspraxis

»Utopie heiBt nicht etwas Unrealisierbares. Die Utopie ist die dialektische
Verbindung zwischen dem Akt der Anklage der Welt, die entmensch-
licht, und der VerheiBung der Welt, die menschlich macht. Also kénnen
nur die Utopisten Hoffnung haben.” (Freire 1981: 82)

Die Ergebnisse der vorliegenden Forschungsarbeit geben Anlass, die Fotogra-
fie als Wahrnehmungs-, Interaktions-, Dialog- und Reflexionsform — also

im Sinne Paulo Freires als generative Praxis (Freire 1978) zu begreifen. Sobald
sich Menschen der Fotografie widmen, begeben sie sich in ein weitlaufiges
fotografisches Geflecht mit unterschiedlichen Akteursebenen. In diesem
Zusammenhang agieren fotografische Bilder nicht selbststindig. Sie dienen
als produktive Medien flir Begegnung und Interaktion auf visueller, leiblicher
sowie sprachlicher Ebene. Die vielen Dimensionen in diesem Geflecht werden
meist nur bruchstiickhaft wahrgenommen. Die Beteiligten im fotografischen
Geflecht stehen in einer Beziehung zueinander, die von einem gewissen
Blickregime bestimmt ist. Dem Verhiltnis von Bild und Blick, Bild und Leib
sowie Bild und Sprache wird dabei gleichermaBBen Beachtung geschenkt. Das
Blicken lasst Bilder entstehen, Bilder konnen immer wieder neue Blickakte
anregen, diese jedoch auch verhindern. Einmal werden die Blicke erwidert
und reflektiert, dann wiederum bleiben sie ohne Antwort. Das Zum-Bild-Wer-
den betrifft Menschen in ihrer Leiblichkeit. Blicke treffen auf den Leib und
schreiben sich als Erfahrung darin ein. In der Folge wird diese Erfahrung auf
dem fotografischen Bildtrager konserviert und kann an einem anderen Ort,
zu einem spateren Zeitpunkt zu weiteren performativen Blickakten fiihren.
Fotografische Bilder und Sprache wirken wechselseitig aufeinander und pro-
duzieren sich gegenseitig. Ob, was und wie Bilder im fotografischen Geflecht
eine Wirkung entfalten kdénnen, hingt dementsprechend davon ab, in wel-
chem Zusammenhang sie von Menschen gemacht, gezeigt, beschrieben,
gedeutet, verandert, verhandelt, verarbeitet, aufgegriffen, verworfen, erinnert,
imaginiert ... werden.



Fotografische Bilder konnen zur Interaktion anregen, Menschen
zum Sprechen bringen und dadurch immer wieder neue Bilder evozieren
und weitere Interaktionen bewirken. Unterdriickende Situationen entstehen
im fotografischen Geflecht dann, wenn die Beteiligten darin auf gewissen
Positionen fixiert werden und keine Moglichkeit haben, die Rollen zu wech-
seln. Fixierte Rollen fithren zu Stereotypenbildung; anstatt immer wieder
neue Bilder zu erschlieBen, wird dabei lediglich reproduziert, was in den
Kopfen der Beteiligten bereits vorhanden ist. Umgekehrt, wenn alle Beteiligten
die Moglichkeit erhalten, auch die Rollen der jeweils Anderen einzunehmen,
gleichermaBen als Fotograf_in, Referent_in und Betrachter_in aktiv zu sein,
konnen Blickwechsel gesetzt und damit immer wieder neue Perspektiven und
Bilder erschlossen werden. In Anlehnung an Mitchell, der visuelle Kultur als
undisziplinierten ,,Ort der Konvergenz und Turbulenz “ (2003: 47) beschreibt,
kann die Fotografie als dialogischer Denk- und Praxisraum betrachtet und fiir
das Arbeiten in Situationen kultureller Differenz eingesetzt werden (Abel/
Deppner 2013: 17). Um diesen Denk- und Praxisraum fiir die transdisziplinare
bzw. transformative Forschung nutzbar zu machen, gilt es, die Fotografie in
systematisierter und nachvollziehbarer Form zum Einsatz zu bringen, ohne
dabei die Qualitdt der Undiszipliniertheit einzubiiBen. Mit der Konzeptualisie-
rung und Systematisierung von Generativer Bildarbeit wird ein methodolo-
gischer Rahmen présentiert, der genau das erfiillen kann und sich insofern
als konkrete Form fiir die transdisziplindre Grenzarbeit eignet. Es geht
dabei um ein Grenzarbeiten, das seinen Ausgangspunkt im Generativen der
beteiligten Menschen hat und von kultureller Differenz gepragt ist.

In meinem Ausblick méchte ich dazu eine Utopie fiir die Forschungs-
praxis formulieren — wobei ich mich einmal mehr von einer Episode aus
Paulo Freires Leben inspirieren lasse. Freire reflektiert sein eigenes Wirken
im Zusammenhang mit Differenzverhiltnissen, wenn er beschreibt, dass er
in seinem frithen Hauptwerk, der ,Pidagogik der Unterdriickten® (1978),
auf sprachlicher Ebene viel zu sehr seinem Habitus als Universitatsprofessor
verhaftet gewesen sei. Er habe eine Sprache verwendet, mit der er seinen
Anliegen nicht durchgingig gerecht werden konnte.

»Es ist die Sprache, die zu einem Kleinbiirger gehort, zu einem Univer-
sitdtsprofessor, der, als das Buch geschrieben wurde, noch nicht das
Professor-Dasein leid hatte [...]. Ich bin davon tiberzeugt, daB es moéglich
ist, sehr viele Dinge, die kompliziert erscheinen, in der Sprache des
Volkes zu sagen, oder zumindest in einer Sprache, die mehr oder weniger
verstandlich ist, obwohl es wohl immer sprachliche Probleme geben
wird.” (Freire 1981: 64-65)

Im Gegensatz zu seinen eigenen kritischen Gedanken kamen jedoch Stimmen
von Arbeiter_innen auf, die die ,Pidagogik der Unterdriickten“ lasen und
diese gut verstanden, allerdings mit der brieflichen Bitte an ihn herantraten,
er moge sein Schreiben und seine Analysen tiber die Arbeiterschaft nicht in
dieser Form an sie, die Arbeiter_innen, richten, denn sie wiissten ja iber ihre
eigene Situation Bescheid:
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»Paulo, wir schlagen dir vor, daf3 du weitermachst mit dem Schreiben.
Aber schreib fiir Intellektuelle und nicht mehr fiir uns. Sag den Intellek-
tuellen, sie sollen nicht mehr langer abends in unserer Nachbarschaft
auftauchen und uns belehren, was Revolution ist. Wir wissen das selbst
und wir sind miide davon, uns belehren zu lassen.” (ebd.: 113)

Dieser Brief an Freire bringt zentrale Aspekte zur Sprache, die gleichzeitig als
Kritik im Detail und als Bestatigung fiir sein Gesamtkonzept gelesen werden
konnen: Zum einen werden statische Subjekt- und Objektpositionen ange-
klagt, wenn die Arbeiter_innen in ihrem Brief bitten, dass Freire nicht mehr
langer in einem Text {iber und an sie als Objekte schreiben solle. Zum anderen
wird in dem Schreiben deutlich, dass sich dieses statische Verhiltnis allge-
mein in der Beziehung zwischen Intellektuellen und Arbeiter_innen, dhnlich
wie zwischen Forscher_innen und Beforschten wiederfindet — die Arbeiter_in-
nen wollen jedoch nicht langer in diesem Missverhiltnis ,be-lehrt* werden.
Ungleichheitsverhdltnisse konnen demnach anhand fixierter Subjekt- und
Objektpositionen festgemacht werden: Das vermeintlich wissende Subjekt
schreibt iber die Anderen und will sie dabei iiber ihre eigene Situation aufkla-
ren. In diesem Zusammenhang muss jedoch unbedingt die Doppeldeutigkeit
betrachtet werden, die mit dem Begriff des Subjekts einhergeht (Reckwitz
2012: 14). Subjektsein kann sich einerseits als die aktive, handelnde Oppositi-
on zum passiven Objektsein gestalten. Wird die Bedeutung von subjectum
und, davon abgeleitet, die englische Redewendung “to be subjected to some-
thing” (ebd.) beleuchtet, wird offensichtlich, dass ein solches Subjekt nicht
nur Macht iiber ein Objekt ausiibt, sondern selbst immer schon unterworfener
Teil eines Ganzen ist. Auch das machtige Subjekt ist bestehenden Diskursen
und Habitusformen unterworfen.

Mein Forschen, die vielfiltigen Interaktionen auf diesem Weg und die
Ergebnisse der vorliegenden Forschungsarbeit veranlassen mich, hier abschlie-
Bend eine utopistische Form der Forschungspraxis zu formulieren — dhnlich,
wie ich es im praxeologischen Selbstversuch zum Thema Bildungsalternativen
gemacht habe. Diese Utopie betrifft genau jenen Aspekt, den die Arbeiter_innen
in ihrem Brief an Freire beklagen und dem ich im Laufe meiner Forschungs-
arbeit immer wieder begegnet bin: die Ungleichheitsverhéltnisse zwischen
Menschen aus v6llig unterschiedlichen Wissens- und Erkenntniskulturen und
die daran gekoppelten Diskurse und Habitusformen. In meiner Forschungs-
utopie gehen Forschung und Bildung Hand in Hand und bilden einen Arbeits-
platz im Dazwischen. Dieser Arbeitsplatz ist von wechselseitigem Lernen und
dynamischen Subjekt- und Objektpositionen gepragt. Die Forscher_innen
sind herausgefordert, gewachsene Wissensbestinde zu bedienen und sie wei-
ter wachsen zu lassen, gleichzeitig auch Orte aufzuspiiren, die noch nicht als
Orte des Wissens anerkannt sind. Vor allem sind sie jedoch herausgefordert,
ihr eigenes Wissen nicht tiber das generative Wissen von Menschen abseits
des wissenschaftlichen Feldes zu stellen. Ein Balanceakt im eigenen Tun ist
gefordert — es geht darum, geeignete Umgangsformen zu entwickeln. Dafiir
ist allerdings eine Vorbedingung notwendig, die vor allem die Forscher_innen
betrifft: die Bereitschaft, trotz der eigenen Habitusgebundenheit aus der eige-
nen Komfortzone, dem sicheren universitiren bzw. institutionellen Rahmen



mit spontaner und epistemologischer Neugier (Freire 2007: 90-91) hinaus-
zutreten und tatsidchlich gemeinsam mit den unterschiedlichsten Menschen
im Feld zu forschen. Jedoch mangelt es nach wie vor an Moglichkeiten dazu
bzw. werden Forschungssettings gesetzt, die das Entwickeln gemeinsamer
Interaktionsformen und damit generatives Grenzarbeiten der unterschied-
lichen Menschen im Feld erst gar nicht zulassen — dies wird immer wieder
durch ein vorab definiertes Erkenntnisinteresse und einem darauf basieren-
den, meist etablierten, jedoch starren Forschungsdesign und, vor allem, durch
einen grundsatzlichen Mangel an Zeit verhindert. Meine utopistische For-
schungspraxis geht mit der Pramisse einher, dass Zeit keine Mangelware ist,
wenn es um gemeinsames Forschen geht. Ich schlage vor, Generative Bildarbeit
als integrativen methodologischen Rahmen in transformativen und trans-
disziplindren Forschungssettings zum Einsatz zu bringen. Dies kénnte sich
wie folgt gestalten:

Alle Beteiligten eines transdisziplindren Forschungsprojekts — die
Forscher_innen aus diversen Wissenschaftsdisziplinen und jene Menschen,
die im Forschungsfeld eine gewisse Rolle einnehmen bzw. einnehmen wollen —
wiirden sich mit Kameras im Forschungsfeld, aber auch im eigenen Alltag
bewegen und fiir eine gewisse Zeit zum Forschungsthema fotografieren. Sie
wiirden mit der Kamera Altbekanntes festhalten, aber auch Dinge neu wahr-
nehmen. Nach einiger Zeit wiirden sie sich mit den anderen Beteiligten treffen
und im Rahmen einer moderierten Bilddialogrunde zeigen, was sie mit der
Kamera gefunden haben. Jede_r hitte Gelegenheit, die eigenen Bilder gemein-
sam mit den anderen Beteiligten zu betrachten, zu erfahren, was die Anderen
in seinen_ihren Bildern lesen, aber auch umgekehrt, den Anderen mitzuteilen,
was sie_er in den eigenen Bildern entdecken kann. Die Fotos wiirden aus
vollig unterschiedlichen Perspektiven betrachtet werden. Durch das gemein-
same Gesprach wiirden sich fiir die Fotograf_innen und die Betrachter_innen
Zugange er6ffnen, die zuvor noch nicht denkbar waren. Anhand der Fotos und
der diversen Lesarten und Narrative, die im Bilddialog zutage treten, wiirde die
Gruppe ein gemeinsames generatives Bild erschlieBen, das die unterschied-
lichsten Facetten zum Forschungsthema beinhaltet. Die generativen Themen,
die sich darin zeigten, konnten das gemeinsame Forschungsfeld abstecken
bzw. als Wegweiser fiir das weitere gemeinsame Forschen dienen. Damit wiirde
sich der transdisziplindre Forschungsprozess von Beginn an durch Wissens-
generierung und -integration gestalten. Mithilfe ihrer spontanen und epistemo-
logischen Neugier (ebd.: 90—91) wiirden in einem solchen Prozess alle Betei-
ligten den eigenen Bezug zum Forschungsprojekt Stiick fiir Stiick erforschen,
mit den Anderen diskutieren und hinterfragen. Ein bewusstes, auf den kon-
kreten Gruppenkontext bezogenes Recherchieren und Erforschen der Dinge,
Geschichten und Themen, die das Forschungsfeld ausmachen, ware der
Ausgangspunkt eines gemeinsamen Erkenntniswegs. Die unterschiedlichen
Sichtweisen, die im Bilddialog sichtbar wiirden, sowie die Selbst- und Differenz-
erfahrung, die sich daraus ergdbe, wiirden durch professionelle Moderation
im Gruppenprozess ausgelotet und verhandelbar. Das Fotografieren kénnte
im Verlauf des Gesamtprozesses wiederholt werden. Wie sich die Menschen
und das Thema im Verlauf entwickeln, welche Themen aus dem Blick geraten
und welche sich neu eréffnen — das konnte durch eine weitere Bilddialogrunde
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zur Halbzeit des Gesamtprojekts in rekursiver Weise erschlossen werden. Erste
Zwischenergebnisse aus den diversen Forschungsbereichen konnten dabei
bereits thematisiert werden. Die Beteiligten wiirden ihren Zugang und ihre
Ansichten zum Forschungsthema durch die Erfahrungen der ersten Fotografier-
und Bilddialogrunde, jedoch auch durch die Prozessentwicklung des gesamten
Forschungsprojekts mit neuen Aspekten angereichert haben. Zum Abschluss
des Gesamtprojekts konnten zum dritten Mal generative Themen und Bilder
der Beteiligten erarbeitet werden. Diesmal konnten im Rahmen des Bilddialogs
bereits finale Forschungsergebnisse aus den verschiedenen Projektbereichen
in der Gruppe vorgestellt, thematisiert und reflektiert werden. Die Verant-
wortung dafiir, dass eine dialogisch-reflektierende Haltung von allen Beteilig-
ten eingenommen werden konnte, lage zu groBen Teilen bei jenen, die den
Gruppenprozess organisieren: den Projektleiter_innen. Ihre zentrale Aufgabe
in dem Prozess wiirde darin bestehen, vermittelnd (nicht eingreifend) zu
agieren, dafiir zu sorgen, dass die Grundregeln fiir einen gemeinsamen Dialog
eingehalten werden.

Mit dieser ,utopistischen® Idee schlage ich vor, einen groBen Schritt
hin zum Generativen der beteiligten Menschen in transdisziplindren For-
schungsprojekten zu machen. Das gemeinsame Arbeiten ware durch das dia-
lektische Verhiltnis von Neugier und Differenzerfahrungen bestimmt, indem
das dialogische Arbeiten mit den generativen Bildern und Themen der Men-
schen immer wieder ins Zentrum gelangen wiirde. Ungleichheitsverhéltnisse
wiirden darin gleichsam in ihrer identitétsstiftenden, aber auch ausgrenzenden
Form thematisiert werden — kulturelle Differenz, die multiplen Identititen
und Grenzen konnten durch Generative Bildarbeit sichtbar und verhandelbar
gemacht werden. Es kdnnten Forschungsprozesse angeregt werden, die durch
jene Menschen und an jenen Orten beginnen und enden, die das Forschungs-
feld ausmachen. Die generativen Bilder und Themen aus unterschiedlichen
Lebenswelten wiirden die Dimensionen dieses transformativen Forschungs-
raumes bestimmen. Die Bilder der Anderen erforschen kdnnte zum Leitmotiv
transdisziplindrer Forschungspraxis werden.
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