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Einleitung
Erkenntnisinteresse und Fragestellung

Diese Arbeit hat die Absicht, naher zu untersuchen, wie Aussiedler:innen, die im
Erwachsenenalter nach Deutschland zugewandert sind, sich aus lerntheoreti-
scher Sicht eingelebt bzw. neu verortet haben. Nach der Ankunft in Deutschland
standen sie vor der Herausforderung, sich mit den neuen Gegebenheiten bzw.
mit der neuen gesellschaftlichen Ordnung auseinanderzusetzen und sich neu zu
verorten. Die Verarbeitung ihrer neuen Umwelt erfolgte dabei auf Basis erlebter
Sozialisation und Erfahrungsverarbeitung vor der Zuwanderung sowie bestehen-

der Wissensvorrate.

Punktuell wurden Eingliederungshilfen, z. B. in Form von Beratungs- und
Sprachkursen seit den 1970er-Jahren vonseiten diverser Trager (Stiftungen,
Wohlfahrtsverbande, gemeinnitzige Bildungstrager etc.) angeboten, die jedoch
in Inhalt und Zielgruppen stark variierten (vgl. Bosswick 2001). Ein flachendec-
kendes allgemein aufklarendes Bildungsangebot gab es dabei aber weder fir

Aussiedler:innen’ noch fiir alle anderen Migrierten bis 2005.

Fur erwachsene zugewanderte Personen besteht seit 2005 ein bundesweites
institutionelles Bildungsangebot in Form eines Integrationskurses, der neben
einem Sprachkurs (600 Unterrichtsstunden) auch einen Orientierungskurs
(100 Unterrichtsstunden) beinhaltet. Das Bundesamt |asst diese Integrationskur-
se laut Verordnung Uber die Durchflihrung von Integrationskursen fiir Ausldnder
und Spétaussiedler vom 13.12.2004 in der Regel von privaten oder 6ffentlichen

Erwachsenenbildungstragern durchfiihren.?

Uber den Orientierungskurs soll durch die ,Auseinandersetzung mit der Kultur,
der Geschichte, mit den politischen Werten der Verfassung, mit der Rechtsord-
nung und den politischen Institutionen des demokratischen Rechtsstaates der
positive Umgang mit der neuen Lebenswelt geférdert werden“ (Bundesamt fir

Migration und Fluchtlinge 2015, S. 6). Neben formalem Demokratiewissen, wie

' Die begriffliche Unterscheidung Aussiedler und Spétaussiedler entstand Anfang der
1990er-Jahre, worauf in Kapitel 1.2 noch eingegangen wird. In dieser Arbeit wird die
Schreibweise (Spét-)Aussiedler:in verwendet, wenn keine Differenzierung erforderlich ist.
% Der Integrationskurs ist in der Regel freiwillig, er wird nur unter den Voraussetzungen
verpflichtend, dass eine unzureichende Kenntnis der deutschen Sprache im Zuge des
Einreiseantrags diagnostiziert wird und/oder zu erwarten ist, dass eine wirtschaftliche,
gesellschaftliche und kulturelle Integration ohne staatliche Hilfe nicht erfolgen wird. Nicht
teilnahmeberichtigt ist, wer eine deutsche Schulausbildung macht oder wer erkennbar
geringen Integrationsbedarf besitzt. In der Regel wird dies Personen mit einem akademi-
schen Grad zugesprochen und Personen mit einer ausreichenden Kenntnis der deut-
schen Sprache (vgl. Bundesamt flr Migration und Fllchtlinge 2013).



z. B. Uber Funktionsweisen der politischen Entscheidungsprozesse oder Perso-
nen in politischen Amtern, geht es insbesondere auch um die Vermittlung von
zentralen Prinzipien und Werten, wie z. B. Gleichberechtigung und Toleranz.
Ziele des Orientierungskurses sind: Verstandnis fir das deutsche Staatswesen
zu wecken, Entwicklung einer positiven Bewertung des deutschen Staates, Ver-
mittlung von Kenntnissen Uber Rechte und Pflichten als Einwohner und Staats-
blrger, Fahigkeiten herauszubilden, sich weiter zu orientieren, zur Partizipation
am gesellschaftlichen Leben zu befdhigen und beim Erwerb von interkultureller

Kompetenz zu unterstutzen (vgl. ebd.).

Dieser Orientierungskurs kann als politische Erwachsenenbildung gesehen wer-
den, die fur die Demokratie einen hohen Stellenwert hat, da sie erwachsenen
Migrierten ohne demokratischen Hintergrund Mdglichkeiten bietet, sich mit der
demokratischen Denkweise und den ihr entsprechenden Verhaltensformen ver-
traut zu machen (vgl. Breit/Massing 2002; Bundesministerium fur Bildung und
Forschung 2008). Dies ist auch insofern von Bedeutung, da eine Demokratie nur
dann auf Dauer funktionieren kann, wenn die Bevdlkerung, mit und ohne Migrati-
onshintergrund, sie mit ihren Einstellungen und Handlungen auch weiterfihrt
(vgl. Embacher 2009).

Neben diesem Integrationskurs besteht seit 2006 fir Spataussiedler:innen
erganzend (ab 16 Jahren) ein Integrationsférderangebot (,ldentitdt und Integrati-
on PLUS* bzw. nach dessen Uberarbeitung seit 2020 ,Gemeinsam unterwegs:
Identitédt, Anerkennung, Begegnung®), das 50 bis 200 Unterrichtsstunden um-
fasst. Der Fokus dieses Angebots liegt auf einer Unterstitzung im Ankommens-
prozess und einer ,nachholenden Integration® bzw. ,Wiederbeheimatung® (vgl.
Bundesamt flr Migration 2020a). Schwerpunkthemen sind hierbei Biographie,
Partizipation, Kommunikation/Medien, berufliche Aus- und Weiterbildung sowie
Familie. Fur die Durchflihrung berechtigt sind insbesondere Vertriebeneneinrich-
tungen, Migriertenorganisationen, Kirchen und anerkannte Trager in der politi-

schen Bildung sowie in der Arbeit mit Spataussiedler:innen.

Allen Angeboten ist gemeinsam, dass sie Migrierten Uber ein Bildungsangebot
Unterstitzung bei der Eingewéhnung und Integration in Deutschland geben wol-
len. Ziel dieser Arbeit ist es, mehr Uber die Neuverortung von Aussiedler:innen
aus Rumanien am Beispiel der Siebenblirger Sachsen aus subjektorientierter

und lerntheoretischer Sicht zu erfahren, ob z. B. bestimmte Lerninteressen ins-



besondere in der ersten Zeit nach der Zuwanderung einen besonderen Vorrang

hatten.*

Neuverortung wird in dieser Arbeit als ein Prozess aufgefasst, der von Lernen
begleitet wird. Der Fokus dieser Arbeit liegt somit auf der ndheren Betrachtung
der Neuverortung und der darin enthaltenen Lernprozesse nach der Zuwande-
rung. Insbesondere soll sich dem Uber folgende Fragen in der Analyse genahert

werden:

* Welches Lerninteresse hatten Aussiedler:iinnen in Bezug auf die neue
Umwelt, was war ihnen wichtig und was weniger?

* Welcher Inhalt wurde bewusst willentlich gesucht, welcher nebenbei auf-
genommen, welcher war problematisch?

* Welche auReren und inneren Faktoren haben auf die Art von Lernen ein-

gewirkt?

Es ist wenig dartber bekannt, wie sich die Neuverortung von Aussiedler:innen
auf Basis ihrer bestehenden Bezugsrahmen vollzogen hat und welche Ruck-
schlisse in Bezug auf Lernprozesse daraus gezogen werden kénnen. Damit ist
nicht der Bezug von Migrationsmotiv (z. B. Arbeitssuche) und Integrationshand-
lung (Berufstatigkeit) gemeint. Vielmehr sucht diese Arbeit den Zugang zum
Lernen von erwachsenen Aussiedler:innen nach der Zuwanderung, indem auch
das Leben vor der Zuwanderung und entstandene subjektive Sinnstrukturen und
Perspektiven sowie ihr Einfluss auf die Neuverortung genauer betrachtet werden.
Der Fokus liegt dabei auf einer lerntheoretischen Analyse und weniger auf der

Interpretation von Handlungen.

Als Ausgangspunkt wird die Auseinandersetzung mit dem Neuen, das den Aus-
siedler:innen nach der Zuwanderung begegnete, als Lernanlass an sich genom-
men. Die Erkenntnisse aus einer Untersuchung dariber lassen sich ggf. flr zu-
kunftige Bildungsangebote — insbesondere im Kontext eines Orientierungskurses
— fur Zugewanderte nutzen oder kénnen einen Beitrag zur Diskussion dariber

leisten.

* Ganz am Anfang der Untersuchung bestand die Vorannahme, dass die Neuverortung
insbesondere im Kontext der neuen politischen Ordnung, da sie aus einer Diktatur in
eine Demokratie zugewandert sind, auch mithilfe von bewusst gesuchtem institutionel-
lem Lernen bewaltigt wurde. Die Pretests haben jedoch — um dies vorwegzunehmen —
sehr schnell aufgezeigt, dass dies nicht der Fall war, sodass sich der Horizont in Bezug
auf die Neuverortung erheblich erweiterte und der Schwerpunkt in der Fragestellung
uneingeschrankt auf Faktoren gelegt wurde, die die Neuverortung begleitet haben.



Diese Arbeit will in erster Linie einen Beitrag in der Erwachsenenbildung zur
subjektorientierten Erwachsenenlernforschung und dariber hinaus zur Aussied-
lerforschung (im Kontext von Migration und Integration) leisten. Diese Untersu-
chung ist entsprechend hauptsachlich im Fachbereich der Erwachsenenbildung
(Erwachsenenlernen) angesiedelt. Die Untersuchung ist aber auch Uber den
biographischen Ansatz mit der erziehungswissenschaftlichen Biographiefor-
schung verbunden, deren zentrale methodologische Annahme darin besteht,
dass ,gesellschaftliche Tatsachen ulber die Sinn- und Bedeutungszuschreibung

der Handelnden® (Marotzki 2012, S. 176) erschlossen werden kann.

Im Fokus dieses Forschungsinteresses steht somit auch die Erfahrungsverarbei-
tung von Aussiedler:innen aus Rumanien nach der Zuwanderung auf Basis der

Erfahrungen im Herkunftsland.

Forschungsstand

Im Mittelpunkt dieser Untersuchung steht das Lernen Erwachsener im Rahmen
von Neuverortung nach einer Migration am Beispiel einer bestimmten Bevélke-
rungsgruppe aus subjektorientierter Sicht und betrifft im Wesentlichen die For-
schungsbereiche der Erwachsenenlernforschung und der erwachsenenbildneri-

schen Migrations- und Integrationsforschung.

Zur Forschung in Bezug auf menschliches Lernen und Lernen aus kognitivisti-
scher Sicht wird in Kapitel 2 ndher eingegangen. In Kapitel 4.2 wird ausfihrlich
das Lernkonzept und Rahmenmodell von Knud llleris (2010) vorgestellt, das fir
diese Arbeit als lerntheoretische Analysegrundlage fir das Lernen Erwachsener

ausgewahlt wurde.

An dieser Stelle wird auf die Erwachsenenbildungs- und Weiterbildungsforschung
in Verbindung mit der bildungs- und erziehungswissenschaftlichen Migrations-

und Integrationsforschung eingegangen.

Neben der Erforschung von Ursachen von Migration und Wanderbewegungen in
der Vergangenheit und Gegenwart stellt der Integrationsprozess ein zentrales

Thema in der Migrationsforschung® dar, der aus verschiedenen Blickrichtungen

® Mittlerweile ist die Zahl der Studien und Veroffentlichungen in der Migrations- und Inte-
grationsforschung allgemein und in Bezug auf (Spat-)Aussiedler:innen (insbesondere seit
den 1990er-Jdahren) erheblich angewachsen. So weist beispielsweise allein die Auswahl-
liste der Bibliothek des Hauses der Heimat des Landes Baden-Wirttemberg (Stand Juli
2005) um die 300 Publikationen (ohne Zeitschriftenaufsatze) aus, die nach 1990 zum
Thema Integration von Spétaussiedlerinnen und Spétaussiedlern in der Bundesrepublik
Deutschland, Migration allgemein und Herkunftsgebiete von Spétaussiedlern erschienen



(kulturelle, strukturelle und soziale Integration’ sowie Anpassungsleistung und
Hilfestellung) betrachtet und oft mit Hilfe soziodemografischer Daten untersucht
wird, wobei Integrationsprobleme daflr haufig als Anlass genommen werden
(vgl. Beauftragte der Bundesregierung fiur Migration, Flichtlinge und Integration
2011; Bade/Oltmer 1999; Bundeszentrale fur Politische Bildung 2012; Meier-
Braun 2014).

Das Forschungsinteresse in der Migrations- und Integrationsforschung bezieht
sich haufig auf eine allgemein quantitative Entwicklung, auf ethnische und demo-
grafische Strukturen, auf Fragen von Spracherwerb, Familie, Schul- und Berufs-
bildung, Freizeit sowie auf Integrationspolitik (vgl. Rother 2016; Gesemann/Roth
2018; Muinz/Ulrich  2000; Bednarz-Braun/HeR-Meinig 2004;  Silberei-
sen/Lantermann/Schmitt-Rodermund 1999). Zunehmend rtcken auch soziologi-
sche Aspekte wie Exklusion, Inklusion, Zugehorigkeit (vgl. Pfaff-Czarnecka
2012), Handlungsfahigkeit nach einer Migration (Treiber 2017; Lehmann 2019),
psychosoziale Aspekte (vgl. Maehler/Schmidt-Denter 2013) in den Fokus sowie
der Blick auf Padagogen und P&dagoginnen mit Migrationsgeschichte (vgl.
Schwendowius 2018).

Evaluationen zum Orientierungskurs geben kaum Auskunft Uber didaktische
Wege der Vermittlung dieses Orientierungswissens an die Teilnehmenden, auch
nicht Uber eine Anwendung dieses Wissens im Alltag (vgl. Bundesministerium
des Innern 2006; Zwengel/Hentges 2008). Im Zuge der verstarkten Aufnahme
von Flichtlingen seit 2016 werden jedoch zunehmend Evaluationsprojekte
durchgeflihrt und geplant, die sich dieser Fragestellung annehmen (vgl. Bundes-

amt fir Migration und Flichtlinge 2020).

In den Untersuchungen zu (Spat-)Aussiedler:innen stehen insbesondere Themen
im Fokus, die die Einbindung in den Arbeitsmarkt betreffen, die Familienstruktur

und Ansiedlungsverhalten, die Gesundheit, die Teilnahme an Bildungsangebo-

sind. Aktuelle Einblicke in die Migrationsforschung bietet seit 1991 der Sozialwissen-
schaftliche Fachinformationsdienst soFid Migration und ethnische Minderheiten. Paul
Mecheril und Julia Reuter haben 2015 eine Ubersicht zentraler Forschungen zu Migration
herausgegeben. Exemplarisch fir Beitrdge zur Migrations- und Integrationsforschung
allgemein sind zudem Peter Schimany/Hans Dietrich von Loeffelholz (2013), Heinz
Fassmann/Julia Dahlvik (2012), Gudrun Hentgens (2010) und Klaus J. Bade (2002) zu
nennen.

" Eine allgemeingultige Ausdifferenzierung von Integrationsrdumen existiert nicht, zu-
meist wird aber grob in kulturelle, soziale und strukturelle Integration unterteilt, deren
Bezugspunkte (wie z. B. Sprachkompetenz, politischer Status, Bildung, Beruf, Wohnsi-
tuation, Beziehungen, Engagement, Werte und Normen, Wissenserwerb) wiederum
unterschiedlich zu den Unterteilungen zugeordnet werden (vgl. exemplarisch hierzu
Esser 1980, S. 77; Treibel 2016, S. 40; Rabkov 2006, S. 17).
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ten, politische und zivilgesellschaftliche Partizipation' sowie Identitét (vgl. Worbs
et al. 2013; Bundeszentrale fur politische Bildung 1978; Gesellschaft fur Woh-
nungs- und Siedlungswesen Hamburg 1976; Mammey/Schiener 1998; Pfundtner
1979; Ternés 2011)."” Die Forschungen, die sich dezidiert mit (Spat-
JAussiedler:iinnen aus Ruméanien beschaftigen, befassen sich ebenfalls mit die-
sen Themen (vgl. Sebaux 2019; Koch 1991; Wélfing 1996; Ingenhoven 2003;
Lelickens 2008)."

Untersuchungen in der Integrationsforschung beschreiben in der Regel Entwick-
lungen nach der Migration. Sie stellen Situationen in der Gegenwart dar und
behandeln zumeist Anpassungshandlungen. Doch entwickelt sich zusehends
auch ein Interesse an der Herkunft und der dort erfahrenen Sozialisation sowie
deren Auswirkung auf das Einleben in Deutschland (vgl. Wunnike 2017,
Kunschner 2000). Dieses Interesse flhrt auch dazu, dass zunehmend konstatiert
wird, dass politische Bildung und politische Partizipation die Integration férdern
kénnen (vgl. Cyrus/Vogel 2007; Reiter/Wolf 2006).

In der Erwachsenenbildungsforschung und Aussiedlerforschung ist politische
Bildung mit und flir Zugewanderte kein neues Feld (vgl. Bundeszentrale flr politi-
sche Bildung 1982). Die Auseinandersetzung mit den Fahigkeiten, Fertigkeiten
und Einstellungen, die Burgerinnen und Blrger bendtigen, um in einer Demokra-
tie selbst- und mitverantwortlich handeln zu kédnnen, war in der Bundesrepublik
Deutschland — in unterschiedlicher Intensitdt — immer auch ein Thema der Er-
wachsenenbildung (vgl. Borinski 1954, 1976; Dahrendorf 1992; Hufer 1999; OlI-

" Nicht selten dient die Untersuchung der Partizipation (anhand der Parameter Bildung,
Berufstatigkeit, Wohnen und gesellschaftliches Engagement) auch als MalRstab eines
Integrationsgrades. Der Grofteil der empirischen Studien zur politischen Partizipation
von Personen mit Migrationshintergrund besteht aus quantitativen Sozialforschungen
(einen Forschungsiberblick geben Hunger/Candan 2009; vgl. auch Mussig/Worbs
2012).

2 Die Gruppe der (Spat-)Aussiedler:innen aus der ehemaligen Sowjetunion steht als
groflite Personengruppe ihrer Kategorie im Fokus von Integrationsforschung (vgl. Bun-
desministerium des Innern 2013). Zudem findet besonders die Gruppe der Kinder, Ju-
gendlichen und Adoleszenten eine besondere Beachtung. Das Forschungsinteresse liegt
hier insbesondere auf sozialisatorischen und (berufs-)schulischen Problemlagen Jugend-
licher und ist im Wesentlichen defizitorientiert (vgl. Seitter 1999; Schmitt-
Rodermund/Silbereisen 1996).

'® Eine Ausnahme bildet die sozialwissenschaftliche Studie Emigration der Siebenblirger
Sachsen von Weber et al. (2003), die sehr umfassend und breit gefachert auf das Thema
der Auswanderung von Siebenburger Sachsen aus Rumanien in die Bundesrepublik
Deutschland in der zweiten Halfte des 20. Jh. eingeht. Ein besonderer Fokus liegt dabei
allerdings auf dem Auswanderungsgeschehen nach 1989 und ist dem soziologischen
Interesse daran geschuldet, ,wie sich die Auswanderung aus Siebenbirgen im kommuni-
kativen Raum der Gesellschaft darstellt” (ebd., S. 421). Das Interesse der Studie er-
streckt sich neben den Migrationsverlaufen auch auf deren ,gesellschaftliche Registrie-
rung, auf ihre Folgen in der Gesellschaft® (ebd., S. 6).
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brich 2001; Dewe/Wiesner/Wittpoth 2003). Doch erst mit der Diskussion dartber,
ob Deutschland ein Einwanderungsland ist und als eine bleibende multikulturelle
Gesellschaft gesehen werden kann, rlickten Fragen und Perspektiven von politi-
scher Bildung in der Einwanderungsgesellschaft zunehmend in das Blickfeld
erwachsenenbildnerischer Forschung (vgl. Behrens/Motte 2006). Bestimmt wird
der Diskurs durch die Sichtweisen im Feld der Politikdidaktik und der Demokra-
tiepadagogik. Im Fokus der Politikdidaktik stehen im Kontext von Demokratieler-
nen Erkenntnisse durch Unterricht bzw. systematische Lehr-Lern-Prozesse.
Hingegen steht bei der Demokratiepadagogik das persénliche Erleben und eige-
ne Handeln in Initiativen und Projekten mit demokratischen Strukturen im Vor-
dergrund (vgl. Goll 2011, S. 6; Gesellschaft fur Politikdidaktik und politische Ju-
gend- und Erwachsenenbildung 2004; Deutsche Gesellschaft flir Demokratie-
padagogik 2005). Der konkrete Prozess des Lernens von Migrierten im Kontext

der Aneignung politischer Inhalte steht dabei nicht im Fokus.

Die Erwachsenenbildungsforschung richtet den Fokus auf vergangene und ge-
genwartige Bildungswege Erwachsener wie auch auf den Ausblick auf zukinftige
(val. Schrader/Berzbach 2005; Felden v./Hof/Schmidt-Lauff 2012). Zum einen
steht die Sicht des Individuums auf die Anforderungen und darauf, den Verande-
rungen in den Bereichen der Okonomie und Gesellschaft allgemein gewachsen
zu sein bzw. zu bleiben, im Vordergrund und zum anderen die Sicht der Lehren-
den auf die Herausforderung, die Bewaltigung dieser Anforderungen durch das
Individuum Uber Lern- und Bildungsangebote zu unterstitzen. In der Erwachse-
nenbildungsforschung, die die Sicht der Lehrenden in den Mittelpunkt stellt, ste-
hen Institutions- und Organisationsforschung (vgl. Tippelt/Lindemann 2018),
Adressaten- und Teilnehmerforschung (vgl. Barz et al. 2008; Holzer 2017; Zeu-
ner 1999) sowie Professionsforschung (vgl. Braun 2010; Peters 2004) im Fokus.
Wenn es hingegen um Untersuchungen aus Sicht der Individuen geht, finden oft
Verschrankungen mit biographischen Ansatzen statt (vgl. Kade/Nittel 2010; Nit-
tel/Seitter 2006).

In der Erwachsenenbildung/Weiterbildung interessiert die erziehungswissen-
schaftliche Biographieforschung, um insbesondere Lern- und Bildungswege
sowie Partizipationsprozesse Erwachsener im Kontext von Gesellschaft und
ihren persoénlichen Lebensereignissen bzw. Lebenserfahrungen naher zu unter-
suchen. Insbesondere in den persdnlichen AuRerungen der Betroffenen Uber ihre
Erfahrungen und Reflexionen ihres Lebens finden sich Aussagen uber ihr Ver-

haltnis zur Umwelt und zu sich selbst. Die Biographie wird dabei verstanden als
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.die Lebensbewegung eines Menschen im soziokulturellen Raum und in der
historischen Zeit" (Schulze 2006, S. 45), wahrend derer er Lebenserfahrungen in
der Auseinandersetzung mit seiner Umwelt macht. Dabei geht die Biographiefor-
schung davon aus, dass Menschen in ihren Biographien aus ihrer subjektiven
Sicht zu den Konstrukteuren ihrer Lebensgeschichte werden und dartiber auch
Auskunft Uber ihre individuelle Einstellung zu Lernen und Bildung bzw. zu Lern-
und Bildungsanlassen geben (vgl. Zeuner/Petersen/Schmidt o. J.). Biographien
bilden dabei ,eine Schnittstelle zwischen gesellschaftlichem AuRen und subjekti-
vem Innen und bieten der Erwachsenenbildung die Chance, Bildungsprozesse in
ihrer subjektiven Verbundenheit in historischen gesellschaftlichen Entwicklungen
zu betrachten® (ebd., S. 15).

Auch wenn in den letzten Jahren das Interesse an migrationstheoretischen Fra-
gestellungen in der erziehungswissenschaftlichen Forschung zugenommen hat,
spielt die Thematik Migration im Vergleich zu anderen Teilbereichen in der Er-
wachsenenbildung/Weiterbildung und im erwachsenenpadagogischen Hand-
lungsfeld auf wissenschaftlicher Ebene eine untergeordnete Rolle, werden von
der Forschung aber als winschenswert erachtet (vgl. Fischer 2018). Die ent-
sprechend karge Datenlage wird aber zunehmend lber qualitativ-empirische
Sozialstudien erweitert, wie z. B. Uber Untersuchungen zur Weiterbildung und
Migration im Kontext von Interkulturalitat, padagogischer Professionalitat und
Handlungsfahigkeit (vgl. Schuster 2013; Robak 2018; Heinemann 2014; Seitter
1999) sowie Uber Teilnehmerforschung/Teilnahmeforschung bezogen auf Institu-
tionen der Erwachsenenbildung und Theorieansatzen zur Angebotsentwicklung
(vgl. Oztirk 2014; Sprung 2011).

Insbesondere die qualitativ-empirischen Sozialstudien nehmen ,die biografischen
Rezeptions- und Aneignungsweisen von erwachsenen Teilnehmenden an Wei-
terbildungen in den Blick® (Schuster 2013, S. 8) und wollen ,weniger eine institu-
tionelle oder programmatische Sicht einnehmen, sondern vielmehr die Sicht der
Adressatinnen und Adressaten auf stattfindende Bildungsprozesse lenken®
(ebd.), da diese bisher in der deutschsprachigen Forschung zu Migration und
Erwachsenenbildung unterreprasentiert sind (vgl. auch Ebner v. Eschenbach
2019; Nittel 2011; Siebert 2011).

Insgesamt geht Migrationsforschung im Kontext von Integrationsfragen von statt-
findenden Lernprozessen bei Migrierten aus, aber diese Lernprozesse an sich

sind kein Hauptthema. Hierzu will diese Arbeit einen Beitrag leisten, indem der
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Frage nachgegangen wird, welchen Hintergrund bestimmtes Lernverhalten nach
der Zuwanderung haben koénnte. Hierfir wird die Wahrnehmung und innerpsy-
chischen Verarbeitung des Neuen — auf das Migrierte nach der Zuwanderung
treffen — insbesondere unter Berlcksichtigung bestehender Bedeutungsper-
spektiven sowie Emotionen in den Blick genommen. Diese Arbeit interessiert
die subjektive Perspektive von Migrierten auf inre Neuverortung aus lerntheoreti-
scher Sicht und sie bezieht dabei deren Leben vor der Migration mit ein, da Neu-
verortung als Lernprozess auf Basis bestehender Bedeutungsperspektiven zum

Zeitpunkt der Zuwanderung verstanden werden kann.

Diese Untersuchung soll so das Verstandnis von Lernen, wie z. B. Lernbedurfnis,
aber auch Lernhemmnis nach der Zuwanderung erweitern helfen. Ferner kdnnen
die Erkenntnisse fir die Weiterentwicklung von konkreten erwachsenenpadago-

gischen Handlungsempfehlungen dienen.

Da der Forschungsgegenstand noch wenig erforscht und offen ist, wird ein tenta-

tives Vorgehen gewahlt.

Methodisches Konzept der Untersuchung

Der Prozess der individuellen Auseinandersetzung und Erfahrungsverarbeitung
wird als ein Lernvorgang betrachtet. Der Lernvorgang selbst generiert Resultate
in Form von subjektiven Sinngebungen und Sinndeutungen der eigenen wie der
Handlungen anderer, und dies auf Basis mitgebrachter Sozialisationserzeugnis-
se, wie dem Bezugsrahmen, der im Herkunftsland entwickelt wurde. Um nun
Neuverortung bei erwachsenen Aussiedler:innen nach ihrer Migration in die Bun-
desrepublik Deutschland aus lerntheoretischer Sicht zu explorieren und nachzu-
zeichnen, bedarf es fur diese Arbeit der Erhebung von Daten hinsichtlich von
individuell gemachten Erfahrungen vor und nach der Migration. Es handelt sich
um Daten, die eingebunden sind in die individuellen Lebensgeschichten der

Individuen bzw. in Lernvorgange im Lebenszusammenhang.

Die Wahl fiel auf Methoden rekonstruktiver, qualitativer Verfahren der empiri-
schen Sozialforschung. Das Interesse qualitativer Forschung liegt vornehmlich in
der Entdeckung bislang unentdeckter Phdnomene und unerkannter Sachverhal-
te, die im Zusammenhang mit sozialer Interaktion, Lebenswelten oder innerpsy-
chischen Prozessen stehen. Im Mittelpunkt steht immer das Individuum, das in
der Regel Uber die Fahigkeit der Selbstreflexivitat verfligt und als Experte seiner

selbst mdglichst personlich zu Wort kommen sollte, um den subjektiven Sicht-
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weisen nachspuren und diese nachvollziehen zu kénnen. Qualitative Sozialfor-
schung stellt die Entdeckung und den Blick auf Relationen in den Vordergrund
und unterstitzt insbesondere die Untersuchung von subjektiven Erfahrungen,

Perspektiven und Sinngebungen der Beforschten (vgl. Kleining 1982, S. 229).

Die Grounded Theory nach Anselm Strauss und Juliet Corbin stellt die methodo-
logische Grundlage dieser Arbeit dar. Im Feld der qualitativen Sozialforschung ist
die Grounded Theory eine anerkannte und weit verbreitete Methodologie, ,die
eine systematische Reihe von Verfahren benutzt, um eine induktiv abgeleitete,
gegenstandsverankerte Theorie (Uber ein Phdnomen zu entwickeln®
(Strauss/Corbin 1996, S. 8; Hervorh. im Original). Sie kommt in den unterschied-
lichsten Disziplinen zur Anwendung, vornehmlich aber in den Sozialwissenschaf-
ten. Im Mittelpunkt der Grounded Theory stehen ihre Verfahren, die nicht an eine
fachliche Disziplin gebunden sind.” Die Grounded Theory verfolgt die Absicht,
eine Theorie oder ein Modell Uber die Daten zu generieren und zu Uberprifen
und mit ihrem ,Stil von qualitativer Datenanalyse zu einem tieferen Verstandnis
von sozialen Phdnomenen® (Strauss 1998, S. 19) beizutragen. Als ein Phdnomen
wird dabei die ,zentrale Idee, das Ereignis, Geschehnis, der Vorfall, auf den eine
Reihe von Handlungen oder Interaktionen gerichtet ist, um ihn zu kontrollieren
oder zu bewaltigen oder zu dem die Handlung in Beziehungen stehen (ebd., S.

75) verstanden.

Die Fragestellung einer Untersuchung mit der Grounded Theory ist eine Festle-
gung, ,die das Phanomen bestimmt, welches untersucht werden soll. Sie bein-
haltet, was man schwerpunktmafig untersuchen und was man Uber den Gegen-
stand wissen mdchte. Fragestellungen in der Grounded Theory besitzen dartiber
hinaus immer eine Handlungs- und ProzeRorientierung“ (Strauss/Corbin 1996,
S. 23; Hervorh. im Original). Diese Elastizitdt ermdglicht eine Theoriegenerie-
rung, die sich sehr eng an die erhobenen empirischen Daten halten muss, aber
frei in ihrer Perspektive ist. Zentral und forschungsleitend ist das Interesse am

Untersuchungsgegenstand.

'8 Strauss/Corbin filhren hierzu ein Beispiel an: ,Man nehme zum Beispiel einen Unter-
suchungsgegenstand wie ,Kinder in der Grundschule’. Ein Gesundheitswissenschaftler
kénnte an ihren Gesundheitsproblemen interessiert sein, ein Psychologe hingegen an
ihren Anpassungsmechanismen, ein Soziologe am Gruppenverhalten, ein Erzieher an
Lernprozessen und -mustern der Schiler und ein Phanomenologe (gleich welcher Fach-
richtung) an ihren Schulerfahrungen. Jede dieser Sichtweisen wirkt sich auf den gewahl-
ten Zugang zur Untersuchung dieser Kinder aus. Dennoch kann die Grounded Theory
jedem Untersucher Verfahren zur Datenanalyse anbieten, die zum Entwickeln einer fur
seine Disziplin nltzlichen Theorie fuhren® (1996, S. 11; Hervoh. im Original).
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Diese explorative Studie verfolgt (als Untersuchungsgegenstand) keine Hypothe-
senlberprifung, vielmehr geht es um den Versuch, mithilfe empirischer Daten
und der Methodologie der Grounded Theory die Neuverortung von erwachsenen
Aussiedler:innen interpretativ nachzuzeichnen, um besser zu verstehen, welche
Aspekte und Faktoren — aus lerntheoretischer Sicht — diese maligeblich beein-

flusst haben und ein Neuverortungsmodell zu entwickeln.

Der erste Gedanke zur Datenerhebung war narrativ-biographische Interviews zu
fuhren, wie sie vornehmlich von Fritz Schiutze (1976, 1977, 1983) fur die empiri-
sche Sozialforschung und insbesondere flr die Biographieforschung fruchtbar
gemacht wurden. Doch diese Interviewform Uberlasst der interviewten Person die
Schwerpunktsetzung der Themenwahl. Das Forschungsinteresse dieser Arbeit
hat hingegen konkrete Lebenswelt-Kontexte der Neuverortung im Blick, sowie

eine Theorieentwicklung hinsichtlich Neuverortungsbedingungen.

Diese Untersuchung ist an bestimmten Lebensphasen (mit jeweiligen Themen-
schwerpunkten) interessiert, und das Problemzentrierte Interview (PZIl) nach
Andreas Witzel (1982 und 1985) bot sich als Datenerhebungsinstrument fir die-
se Arbeit an, zumal es sich in zentralen Punkten an der Grounded Theory orien-
tiert. Das Problemzentrierte Interview erlaubt qualitative empirische Erwachse-
nenlernforschung mit einer hermeneutischen Verstehensweise zu kombinieren
und so die Dialektik/Wechselwirkung/Korrelationen von kognitiver Erfahrungsver-
arbeitung (Lernvorgénge) und sozialen Bedingungen (Migration und soziale Neu-
verortung) herauszuarbeiten. Die Problemzentrierung bezieht sich auf die ,Erfor-
schung gesellschaftlich relevanter Probleme, nach Orientierung an den Proble-
men aus der Sicht der Befragten und nach Zentrierung der Gesprachsflihrung
auf die Problembereiche® (Witzel 1982, S. 116). Als Problem wurde in diesem
Zusammenhang in dieser Arbeit die Verarbeitung neuer Erfahrungen (als Lernen

verstanden) nach der Zuwanderung im Kontext der Neuverortung betrachtet.

Im Problemzentrierten Interview kénnen sowohl offen erzdhlauffordernde wie
auch themenbezogene Fragen im Interview angewendet werden, zudem ist ge-
zieltes Nachfragen maglich. Dadurch ist Offenheit gegeniiber dem Forschungs-
gegenstand gegeben und gleichzeitig kbnnen interessierende Aspekte des Neu-
verortungsprozesses angesprochen werden. Insgesamt kénnen diese Punkte als
vorteilhaft flr ein Interview angesehen werden, das im Wesentlichen auf die
Erfassung von subjektiven Bedeutungsperspektiven abzielt, um deren Verande-

rungen besser zu verstehen.
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Zielgruppenauswahl

Mein Forschungsvorhaben ist in diesem Zusammenhang auf die Migriertengrup-
pe der Siebenbirger Sachsen aus Rumanien gerichtet. Fir diese Forschungsar-
beit ist besonders die Gruppe interessant, die zwischen 1963 und 1989 in die
Bundesrepublik gekommen ist, da der grof3e Teil der immigrierten Siebenburger
Sachsen in dieser Zeit nur das kommunistisch-sozialistische politische System
Rumaniens erlebt hat. Damit ist es moglich, eine Gruppe von Migrierten zu be-
fragen, die die parlamentarische Demokratie als Regierungsform nicht von Ge-
burt an erlebt haben. Der Hauptgrund, gerade diese Gruppenmitglieder zu unter-
suchen, ist der, dass sie relativ wenig Uber das politische System in der Bundes-
republik informiert waren, ein demokratisches System vorfanden und lernen

mussten, damit umzugehen.

Der Zuwanderungszeitraum umfasst damit mehr als zwei Jahrzehnte, die auch
teilweise differente 6konomische, soziale und politische Umstande bzw. Bedin-
gungen sowohl in Rumanien als auch in Deutschland bedeuten. Doch wurde
dieser Hintergrund nicht als ein Hindernis betrachtet, sondern als Chance gese-
hen, Hinweise hinsichtlich der Frage zu bekommen, inwieweit diese aulieren

Umstande die Neuverortung beeinflussen.

Der Entschluss, die Siebenbirger Sachsen als Zielgruppe zu wahlen, hatte vor-
nehmlich zwei Griinde: Zum einen bin ich selbst ein Teil der Zielgruppe. Auch
wenn ich bereits im Alter von zwei Jahren mit meinen Eltern nach Deutschland
migriert bin und selbst wenig aufRerfamilidren Kontakt zu anderen Siebenburger
Sachsen hatte, so erleichterten meine Kenntnisse Uber die Vernetzungsstruktu-
ren der Siebenblrger Sachsen den Zugang zur Zielgruppe, und zum anderen
mussten aufgrund der gemeinsamen Herkunft keine interkulturellen Differenzen

im Vorweg aufgearbeitet werden.'

'Y Es stellte sich heraus, dass diese gemeinsame Herkunft flr einige Befragte auch ein
Motiv war, sich Uberhaupt fir ein Interview zur Verfligung zu stellen. Sie wollten bewusst
einer Siebenburgerin bei ihren wissenschaftlichen Zielsetzungen helfen. Das Teilen des
spezifischen Kontextwissens Uber Siebenbirgen bedeutete fast allen Befragten viel. Wie
sich herausstellen sollte, war es vielen Befragten angenehm, dass sie mir nicht erst
erklaren mussten, wo Siebenbirgen liegt und welche Historie die Volksdeutschen in
Rumanien haben bzw. hatten. Insbesondere die Geschehnisse nach dem Ende des
Zweiten Weltkrieges (Deportation von Familienangehdrigen in die Sowjetunion und
Enteignung) waren hier von Bedeutung. Bei fast allen Befragten fiuhrte dieser Umstand
auch dazu, mir von Beginn an viel Vertrauen entgegenzubringen. Ein vertrauensvolles
Verhaltnis zwischen den Interviewpartnern stellt dabei zwar keine Garantie fur Aufrich-
tigkeit oder hohen Wahrheitsgehalt dar, aber es ist doch eine Voraussetzung zur Gewin-
nung von Daten, die einem Forschungsanspruch genlgen (vgl. Bortz/Ddéring 2015,
S. 309).
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Aufbau der Arbeit

Die vorliegende Arbeit ist entlang des Forschungsverlaufs aufgebaut, um die
Lesenden in den Verlauf der Untersuchung, der theoretischen Vorarbeit sowie
Gedankengange mitzunehmen und so die Datenauswertung und Analyseergeb-
nisse nachvollziehbar darzulegen. Die beiden ersten Kapitel werden daher auch
den methodologischen Grundlagen, der Beschreibung der Vorgehensweise und
den Analyseergebnissen vorangestellt, um das Wissen und die Uberlegungen
darzustellen, mit denen in die Untersuchung und Interviewflihrung hineingegan-
gen wurde. Es handelt sich hierbei um den Bereich der Theoretischen Sensibi-
litdét und um das Vorwissen der Autorin in Bezug auf die Fragestellung dieser

Untersuchung.

Die Grundvorstellung der Theoretischen Sensibilitdt geht zurlck auf die sensibili-
sierenden Konzepte (,sensitizing concepts®) von Herbert Blumer (1954).%° Glaser
(1978) begrindet in diesem Zusammenhang die Methode der Theoretischen
Sensibilitat (,theoretical sensitivity“), worunter die persénlichen Fahigkeiten der
Forschenden im Umgang mit den Daten und der Analyse zu verstehen sind. In
der Grounded Theory werden sensibilisierende Konzepte mit einbezogen als
Wissen — persoénliche (professionelle wie private) Vorerfahrungen und theoreti-
sche Vorkenntnisse —, welches von den Forschenden in eine Untersuchung mit-
gebracht wird (vgl. Legewie/Schervier-Legewie 2004, Absatz 43; Glaser 1978).
Strauss bezeichnet dieses Wissen auch als ,Kontextwissen“ (Strauss 1998, S.
49). Der fachliche wie private Hintergrund spiegelt sich somit in der theoretischen
Sensibilitdt, dariber hinaus entwickelt sie sich im fortlaufenden Forschungspro-

zess weiter.?'

% Blumer setzt sich in seinem Aufsatz What is wrong with social theory? aus dem Jahr
1954 kritisch mit der seinerzeit gdngigen Vorgehensweise in der empirischen Sozialfor-
schung auseinander, soziale Phanomene mit vorgeblich eindeutig definierten Fachbe-
griffen der Soziologie zu untersuchen und quantitativ zu erfassen. Seiner Meinung nach
sind diese Begriffe nicht eindeutig definierbar, kdnnen aber sensibilisierend hinwirken auf
die Vorstellungen und Denkgebilde, die sie evozieren, und dazu anregen, mit offenen
Fragen an soziale Phdnomene heranzutreten, um sie so weiter zu erforschen (vgl. Blu-
mer 1954). Explorative Sozialforschung beginnt somit in der Regel mit einer Ahnung und
Neugierde aufseiten der Forschenden und bei aller angestrebten Unvoreingenommen-
heit wird kein Suchprozess ohne vorhandene Eindricke begonnen (vgl. Strauss 1998,
S.36 f.; hierzu auch Kleining 1982, S. 231).

2! Eine selbstkritische und selbstreflexive Herangehensweise und eine skeptische Hal-
tung sich selbst und der Datenanalyse und weiteren -auswahl gegeniber ist daher im
Forschungsprozess unerlasslich (vgl. Strauss 1998, S. 25-34; Strauss/Corbin 1996,
S. 30). Mein Wissenspool und Verstandnis gegenlber den Siebenbirger Sachsen,
welches ich vor allem wahrend meiner Sozialisierung in der Familie generiert habe, barg
die Gefahr einer fehlenden Distanz zum untersuchten Feld wahrend der Datenerhebung
und Analyse (vgl. Flick, Kardorff v., Steinke 2012, S. 23). Vor Beginn und fortwahrend
der Untersuchung habe ich mich oft gefragt, welche verfalschenden Einflisse die eigene
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Die ersten beiden Kapitel sollen auch in erster Linie das Kontextwissen wider-
spiegeln, das vor der Interviewflhrung bestand. Aus diesem Grunde wird sich in
zwei unterschiedlichen Kapiteln mit Lerntheorien auseinandergesetzt. In Kapitel 2
wird auf Lernen und Lerntheorien allgemein eingegangen. Im Kapitel 4 wird dann
— als Folge der Erkenntnisse aus der ersten offenen Kodierung der Interviews
und als Teil des theoretischen Samplings — die lerntheoretische Basis ausge-

fuhrt, die fur die Analyse der Interviews schlie3lich zugrunde gelegt worden ist.

Im ersten Kapitel wird zu Beginn ausflhrlich auf den historischen Hintergrund
der Siebenbirger Sachsen in Rumanien eingegangen, um den spezifischen
kulturellen und politischen Hintergrund dieser Zuwanderergruppe sowie ihr eige-
nes Selbstverstandnis bzw. Selbstbild, mit dem sie nach Deutschland migriert
sind, aufzuzeigen. Fur dieses Kapitel wurde insbesondere Literatur aus der For-
schung zur Geschichte der Siebenburger Sachsen in Ruméanien aus verschiede-
nen historischen Forschungszweigen herangezogen, wie z. B. Siedlungsge-
schichte, politische Autonomiebestrebungen, Militdrgeschichte, um einen guten
Uberblick Gber den historischen und politisch-gesellschaftlichen Hintergrund zu

erhalten.

Um die politisch-gesellschaftliche Einordnung der Zielgruppe nach der Zuwande-
rung in Deutschland aufzuzeigen, wird in Kapitel 1.2 auf den Hintergrund des
Aussiedlerbegriffs eingegangen und ein Uberblick Gber die GréRenordnung der
Zuwanderung nach Deutschland gegeben. Hierflir wurden Uberwiegend juristi-
sche Quellen herangezogen sowie Literatur, die sich mit der Migrationsgeschich-

te der Aussiedler:innen beschéftigt.

Anschlielend wird im Kapitel 1.3 auf Integrationsaspekte eingegangen, die einen
Einblick in das Verstandnis von Integration und Erwartungshaltungen gegentber
den Aussiedler:iinnen bzw. zugewanderten Personen allgemein geben sollen. Da
der Integrationsbegriff zumeist aus soziologischer Perspektive erforscht und
betrachtet wird, wurde auch Uberwiegend Literatur aus diesem Fachbereich he-

rangezogen.

Verwobenheit in die Zielgruppe auf die Untersuchung ausuben kdnnte. Dabei haben
insbesondere Kodiertreffen mit anderen Doktoranden, Kolloquien und Beratungsgespra-
che mit meiner Betreuerin geholfen, bei denen eigene Wahrnehmungen und Analyseer-
kenntnisse zur Diskussion gestellt wurden und dadurch Uberpruft werden konnten. So
wurden auch Interviewsequenzen, die nicht guten Gewissens als objektiv ausgewertet
erschienen, sowie Fragen, die unbeabsichtigt suggestiven Charakter aufgewiesen ha-
ben, zusammen mit den dazugehdrigen Antwortsequenzen von der Analyse ausgenom-
men.
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Im zweiten Kapitel wird zundchst allgemein auf Lernen und auf die disziplinare
Verortung lerntheoretischer Forschung eingegangen (2.1), um einen Uberblick
Uber zentrale Ansatze von Lerntheorien in Bezug auf menschliches Lernen zu

geben.

Nach der Zuwanderung mussten sich die Aussiedler:iinnen in einer ihnen zu-
nachst voéllig fremden Umwelt zurechtfinden und sich mit ihr auseinandersetzen,
sodass insbesondere kognitive Lerntheorien von Interesse sind, da sie die kogni-
tiven Verbindungen und Strukturierungen von der Wahrnehmung der Welt und
der Bildung mentaler Reprasentationen im Fokus haben. In Kapitel 2.2 und 2.3
wird auf kognitivistische Perspektiven in den Ansatze intentionales und soziales
Lernen naher eingegangen, da sie subjektive Sinngebung und Zielgerichtetheit in
den Vordergrund stellen. Das Kapitel schlie3t mit einer kurzen Zusammenfas-
sung (2.4).

Im dritten Kapitel wird detailliert auf die methodologische Grundlage dieser
Arbeit eingegangen sowie auf die Vorgehensweise bei der Datenerhebung und
deren Ablauf (3.3). Zunachst werden in Kapitel 3.1 Prinzipien und charakteristi-
sche Eigenschaften der qualitativen Sozialforschung vorgestellt, um auf den

Hintergrund von empirischer Sozialforschung einzugehen.

Anschlielend wird im Kapitel 3.2 die Methodologie der Grounded Theory
(Strauss/Corbin 1996) als Hauptverfahren dieser Arbeit vorgestellt sowie die
Modifikation des Kodierparadigmas der Grounded Theory flr die Lernforschung

von Sandra Tiefel.

Im Anschluss daran wird im vierten Kapitel auf die ersten Ergebnisse der offe-
nen Kodierung eingegangen, die Hinweise auf Lerninteressen sowie Lerndesin-
teressen der Befragten gegeben haben und als vorldufige Bedeutungsperspekti-
ven (als Kategorien im Sinne der Grounded Theory verstanden) benannt wurden
(4.1).

Daran schliet das sich aus diesen Erkenntnissen ergebende theoretische
Sampling an (4.2). Hier stehen insbesondere Sozialisationsprozesse und der

subjektive Bezugsrahmen im Fokus.

In diesem Kapitel wird auch sehr ausfihrlich das Rahmenmodell von Knut llleris
(2006: 2010) vorgestellt, das als Grundlage fir die weitere Untersuchung der
Neuverortung aus lerntheoretischer Sicht diente. Die ersten Erkenntnisse aus der

ersten Durchsicht der Interviews haben ergeben, dass Lernen nach der Zuwan-
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derung in einem engen Zusammenhang mit den eigenen Emotionen, Motivatio-
nen sowie der individuellen Lebensperspektive und Lebenszielen steht. Mit dem
Rahmenmodell wurde eine Lerntheorie herangezogen, mit der diese Aspekte gut

erforscht werden konnen.

Ferner wird auf die Entwicklung des Modells der Strukturelemente in Bedeu-
tungsperspektiven (kognitive Bedeutung, emotionale Bedeutung, kollektiver Sinn,
individueller Sinn) eingegangen, die eine wichtige Rolle im Analyseprozess spie-
len (4.3).

Auf dieser theoretischen Grundlage wurde die Analyse Uber die axiale Kodierung
fortgesetzt, deren Ergebnisse im fiinften Kapitel ausfiihrlich vorgestellt werden.
Dabei handelt es sich um zwei Bedeutungsperspektiven (als Hauptkategorien im
Sinne der Grounded Theory verstanden), die wahrend der Neuverortung einen
malgeblichen Einfluss ausgelbt haben: Die Siebenbiirger Sachsen sind Deut-
sche und Persdnliche Freiheiten (5.3 und 5.4). Diese beiden Kapitel geben das
zentrale Analyseergebnis dieser Arbeit wieder und zeigen die Faktoren auf, die

die Neuverortung der Befragten mafigeblich beeinflusst haben.

Zuvor wird im Kapitel 5.1 die Unterteilung von Lebensphasen vorgestellt (Veror-
tung, Entortung, Vor-Neuverortung und Neuverortung). Diese Differenzierung hat
sich als sehr hilfreich erwiesen, insbesondere als es darum ging, die Entwicklung
von subjektiven Sinnbezligen bzw. Inhalte von Bedeutungsperspektiven und

Strukturelementen nachzuvollziehen.

In Kapitel 5.2 wird auf die Entortung der Elterngeneration der Befragten einge-
gangen, da dieser Faktor ebenfalls eine nicht unerhebliche Rolle im Neuveror-

tungsprozess spielt.
Das Kapitel 5.5 enthalt eine kurze Zusammenfassung der Ergebnisse.

Im sechsten Kapitel wird schlieBlich die selektive Kodierung und Generierung
der Kernkategorie aufgezeigt. Als Resultat der Erkenntnisse dieser Forschungs-
arbeit wurde als Kernkategorie im Sinne des theoriegenerierenden Anspruchs
der Grounded Theory eine Theorie herausgearbeitet, die sich auf Lernhandlun-

gen im Neuverortungsprozess bezieht.

Die Arbeit schlie3t mit einem Resimee (7) ab. Hier wird auf die Beantwortung
der urspringlichen Forschungsfrage und die gewahlte Methode eingegangen
sowie ein Ausblick auf den moéglichen Erkenntnisgewinn fir Bildungsangebote fir

Zugewanderte und fur andere Disziplinen gegeben.
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1 Die Siebenburger Sachsen, Aussiedlerbegriff
und Integrationsaspekte

Fur diese Untersuchung wurde innerhalb der sehr heterogenen Gruppe der Zu-
gewanderten in Deutschland die Gruppe der Siebenblrger Sachsen aus Ruma-
nien als Zielgruppe ausgewahlt. Sie stellt wiederum einen Teilbereich innerhalb
der Gruppe der Aussiedler:innen aus Rumanien insgesamt dar. Insgesamt wan-
derten rund 4,6 Millionen (Spat-)Aussiedler:innen in den Jahren zwischen 1950
und 2020 in die Bundesrepublik ein (vgl. Bundesamt fir Migration und Fllchtlinge
2020). Aus Rumaénien kamen zwischen 1950 und 2018 etwas Uber 430 000
(Spat-)Aussiedler:innen in die Bundesrepublik Deutschland (vgl. Sebaux 2019).
Diese heterogene Aussiedlergruppe aus Rumanien unterteilt sich in verschiede-
ne deutsche Volksgruppen: Siebenbirger Sachsen, Banater Schwaben, Banater
Berglanddeutsche, Sathmarer Schwaben, Landler, Zipser, Bukowinadeutsche
und Dobrudschadeutsche (vgl. Baier et al. 2011, S. 19).>* Ernst Wagner (1998)
geht davon aus, dass ungefahr die Halfte aller Aussiedler:innen aus Rumanien,
die zwischen 1950 und 1996 in die Bundesrepublik kamen, Siebenblrger Sach-
sen waren (vgl., S. 105 f.). Laut einer Schatzung des Verbandes der Siebenbir-
ger Sachsen lebten 2012 ungefahr 250 000 Siebenbirger Sachsen in Deutsch-
land und noch ca. 15 000 in Rumanien (vgl. Verband der Siebenblirger Sachsen
2013).%° Die Zahl derjenigen, die weiter in die USA, Kanada oder in ein anderes
Land ausgewandert oder mittlerweile verstorben sind, lasst sich heute nicht mehr

rekonstruieren.?

Die Gruppe der Siebenbirger Sachsen stellt eine zahlenmafig kleine Zuwande-
rungsgruppe dar und steht nicht reprasentativ fir die Zuwanderungsgruppen in

Deutschland allgemein, doch liegt der Fokus dieser Arbeit auf der Herausarbei-

2 Alle genannten volksdeutschen Gruppen haben ihre spezifische Siedlungs- und Ge-
meinschaftsgeschichte (Herkunft, Konfession, Entwicklung und Struktur etc.), auf die —
bis auf die der Siebenburger Sachsen — in dieser Arbeit nicht ndher eingegangen wird.
So stammen beispielsweise die Landler von ev. Osterreichern ab, die aufgrund ihrer
Konfession im 18. Jh. nach Siebenblrgen deportiert wurden, wahrend die kath. Banater
Schwaben, zum grofRen Teil von Wien aus organisiert, ebenfalls im 18. Jh. in Siebenbur-
9en ansiedeltet wurden (vgl. Baier et al. 2011, S. 19-36; Sundhaussen 1992, S. 44-48).

°> Im Jahr 1930 z&hlten in Rumanien ca. 750 000 Personen zur deutschsprachigen
Bevdlkerung, im Jahr 1956 waren es aufgrund von Umsiedlung, Krieg und Deportation
dagegen nur noch 384 000 (vgl. Baier et al. 2011, S. 98). Bis 1977 sollte sich diese Zahl
um knapp 40 000 auf ca. 345 000 verringern (davon ca. 170 000 Siebenburger Sach-
sen). 2002 waren es schlieRlich nur noch ca. 18 000 Siebenbilrger Sachsen und ca.
33 000 Personen anderer deutscher Bevdlkerungsgruppen (vgl. ebd., S. 19-36).

% |aut dem Statistischen Bundesamt hielten sich 2012 noch um die 70 % aller seit 1950
zugewanderten (Spat-)Aussiedler:innen in Deutschland auf (vgl. Bundesministerium des
Innern 2013).
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tung von Faktoren der Neuverortung, die ggf. auch auf andere Gruppierungen

Ubertragen werden kénnen.

Zunachst wird in Kapitel 1.1 ein ausflhrlicher Uberblick Gber den historischen
Hintergrund der Siebenbirger Sachsen in Rumanien gegeben, um das ethnisch-
kulturelle Selbstverstandnis bzw. Selbstbild dieser Zuwanderergruppe zum Zeit-
punkt ihrer Migration nach Deutschland aufzuzeigen. Insbesondere das Schul-
wesen hatte einen nicht unwesentlichen Anteil daran, sodass ihm ein eigenes

Unterkapitel eingerdumt wird.

Dieses Kapitel beschaftigt sich ausflhrlich mit der Geschichte der Siebenburger
Sachsen, da eine genauere Kenntnis dieses Hintergrunds hilfreich fir das Ver-
standnis der Aussagen der Befragten ist, deren Selbstverstdndnis und ethnisch-
kulturelles Zugehdrigkeitsgeflhl zu Deutschland sich aus dieser Historie gene-
riert und dies wiederum eine nicht unerhebliche Rolle im Neuverortungsprozess

gespielt hat.

Im Anschluss daran wird in Kapitel 1.2 auf den Hintergrund des Aussiedlerbe-
griffs eingegangen, um Aufschluss Uber die politisch-gesellschaftliche Einord-

nung der Zielgruppe in Deutschland zu geben.

Anschlielend wird im Kapitel 1.3 auf den Begriff der Integration sowie auf Erwar-
tungshaltungen eingegangen, die ihm inhdrent sind, um auf daraus resultierende
Lernanforderungen aufmerksam zu machen, denen die Aussiedleriinnen nach

ihrer Zuwanderung gegenlberstanden.

1.1 Die Siebenbiirger Sachsen im historischen Ruickblick

Die Geschichte der Siebenblrger Sachsen beginnt im mittelalterlichen Ungarn
und ist aufs Engste mit dem Territorium Siebenbiirgens verwoben.?” Siebenbiir-
gen umfasst heute ein Gebiet von 103 000 gkm, das als historisch betrachtete
Siebenbirgen hatte hingegen nur 57 000 bis 62 000 gkm (vgl. Sundhaussen
1992, S. 37).% Heute gehért Siebenbiirgen zu Rumanien und wird vom Karpa-

tenbogen bzw. Karpatenbecken nach Osten und Suden abgegrenzt.

" Ende des 9. Jh. wurde das ,waldbedeckte Siebenblrgen* (Bona 1990, S. 115) von
Ungarn in Besitz genommen, die die Grenzen dieses Gebietes von dem Volk der Szekler
bewachen und befestigen lielen (vgl. Sundhaussen 1992, S. 37). Die Ungarn nennen
dieses Gebiet Erdély, die Rumanen Ardeal oder Transilvania, im Deutschen ist Sieben-
biirgen daflur gebrauchlich (vgl. Képeczi 1990, S. XIlII).

%8 Als ,historisches Siebenblrgen“ wird die geografische Region Siebenblrgens in den
Grenzen vor dem Ersten Weltkrieg verstanden (vgl. Képeczi 1990, S. XIlII).
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Die Besiedlungsgeschichte Siebenblrgens gestaltet sich aufgrund eines steten
Wandels der Bevdlkerungsstruktur in Zahl, Herkunft, Kultur®*® und Konfession
sowie der politischen Verwaltung unter wechselnden Herrschern, kriegerischen
Auseinandersetzungen und Grenzverschiebungen sehr komplex. Allein seit dem
Mittelalter wurde Siebenbirgen von Ungarn, dem Osmanischen Reich, den
Habsburgern und Ruméanien beherrscht und seine AulRengrenzen wurden mehr-
fach verlegt. Die territoriale Zuordnung wechselte jeweils mit den Anspriichen
und Grenzziehungen unterschiedlichster Eroberer und Herrscher. Die hier getrof-
fene Auswahl an Eckdaten und Geschehnissen, die fir diese Untersuchung als
wichtig erachtet werden, erheben nicht den Anspruch auf Vollstdndigkeit. Im
Fokus stehen vor allem Entwicklungen, die helfen sollen, das Selbstbild und
Selbstverstandnis der Gemeinschaft der Siebenbirger Sachsen im Zusammen-
hang mit der Neuverortung besser zu verstehen. Insbesondere im Hinblick auf
kulturelle (z. B. institutionelle Bildung und Sprache), religidse (z. B. Konfession)
sowie politische und soziale (z. B. Selbstverwaltung und Gesellschaftsformen)

Strukturen.

1.1.1 Siedlungsbeginn und Aufbau einer siebenbiirgisch-
sachsischen Gemeinschaft

Eine weit verbreitete These der Ansiedlungsgeschichte der Siebenbirger Sach-
sen besagt, dass der ungarische Kénig Géza Il. (1141-1162) ,deutsche Siedler
von Rhein und Mosel nach Siebenbirgen geholt hat* (Baumgartner 2010, S. 7),

% Der Begriff der Kultur umfasst nach einer soziologischen Definition von Karl-Heinz
Hillmann (1994, S. 461) einen sehr weitreichenden Bereich, er umschliel3t danach ,die
Gesamtheit der Lebensformen, Wertvorstellungen u. der durch menschl. Aktivitaten
geformten Lebensbedingungen einer Bevdlkerung in einem histor. u. regional abgrenz-
baren (Zeit-)Raum. Zur K.[Kultur; Anm. d. Autorin] gehdren: alle (von vorausgegangenen
Generationen) Gbernommen u. im ProzeR der Weiterentwicklung u. Verédnderung befindl.
materiellen Gestaltungsformen der Umwelt (Bauten, Werkzeuge, Gerate); das Wissen u.
die Nutzung von gesetzmalig ablaufenden Naturprozessen einschl. des menschl. Le-
bens (Wiss. u. Technik); alle Ideen, Werte, ldeale, Sinngebungen und Symbole; die
Methoden u. Institutionen des ges. Zus.lebens" (ebd., S. 460). Der Kern einer Kultur liegt
in ihren kollektiven Vorstellungen, die sich insbesondere in den weltanschaulichen Orien-
tierungen ausdricken, wobei die zentralen Kulturelemente die Sprache, die moralischen
Anschauungen, die Lebensgewohnheiten und sozialen Gebildeformen darstellen. Dieser
Kern einer Kultur ,bildet die sinngebende u. legitimierende Grundlage fiir soz. Normen,
Rollen, Traditionen u. Verhaltensmuster, die im Zuge der Sozialisation u. Enkulturation
von den nachwachsenden Individuen gelernt werden. Nur durch diese Tradierung bzw.
Weitervermittlung der soziokult. Elemente kann sich eine Ges. fortwdhrend reproduzie-
ren, bleibt die zugehoérige K. ,lebendig™ (ebd., S. 461; Hervorh. im Original). Der Begriff
der Kultur entzieht sich einer allgemeingiltigen und abschlieRenden Definition, lasst sich
aber damit umschreiben, dass Kultur der von Menschen gemachte Anteil der Umwelt
darstellt und gleichzeitig das Zusammenleben der Menschen in einer Gesellschaft bzw.
Gruppe arrangiert (vgl. Oerter 1994, S. 136). Kultur wird von Menschen im gesellschaftli-
chen Leben und innerhalb bestimmter Verhaltnisse untereinander und miteinander aus-
gehandelt und damit von ihnen erst hergestellt (vgl. Negt 2011).
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was sich jedoch nach Wilhelm Andreas Baumgarnter (2010) bis heute nicht zwei-
felsfrei nachweisen lasst. Er verweist in seinem 2010 erschienen Buch Der ver-
gessene Weg — Wie die Sachsen nach Siebenbiirgen kamen, in dem er sich
kritisch mit bestehenden Siedlungstheorien der Anfangsperiode auseinander-
setzt, auf die Problematik fehlender Beweise und bezeichnet den Beginn der

Ansiedlung als ein im Prinzip ,historisches Ratsel“ (ebd., S. 7).

Aufgrund der schwierigen Quellenlage, die durch die selten gefuhrten Kloster-
oder Kirchenchroniken in der ersten Besiedlungszeit und die Zerstérung von
Schriftsticken im Laufe der Jahrhunderte bedingt ist (sehr frih bereits z. B. beim
Einfall der Mongolen 1241/42), ist bis heute nicht zweifelsfrei belegt, zu welchem
Zeitpunkt und auf welchen Wegen die ersten Siedler:innen, aus denen die spate-
re Gemeinschaft der Siebenbilrger Sachsen erwuchs, in dem Gebiet eintrafen,
wer sie genau waren und welche Grinde sie dazu bewogen (vgl. Gross 1998, S.
233 f.).*' Zudem wirkte sich die Diversifikation der ersten Gruppen hemmend auf
eine gemeinsam erinnerte Geschichte sowie auf ein ,einheitliches Herkunftswis-
sen“ (Baumgartner 2010, S. 7) aus. Jedoch gibt die im Laufe der Zeit entwickelte
eigene Sprache bzw. Mundart der neu entstandenen Gemeinschaft der Sieben-
blrger Sachsen, das Siebenblirgisch-Séchsische, Uber Sprachverwandtschaften
Hinweise auf vermutliche Herkunftsregionen und damit implizit auch auf die
Hauptsiedlergruppe, die demnach im Mosel- und Rheinland verortet wird (vgl.
ebd., S. 7 f.). Auch nach Gilnter Schodl (1992) entstammten viele dieser Sied-
ler:innen aus der moselfrdnkischen, mittel- und niederrheinischen Region und

waren bauerlicher Herkunft (vgl., S. 71). Daneben benennt Baumgartner (2010)

*! Fest steht, dass es mehrere Zuwanderungs- bzw. Kolonisationsbewegungen gab, die
auch zu unterschiedlichen Betitelungen der Siedler fihrten. So wurden die ersten Siedler
von der kdniglich-ungarischen Verwaltung Flandrenses oder hospites Theutonici (deut-
sche Gaste) bezeichnet (vgl. Baumgartner 2010, S. 8). Der Begriff Flandrer taucht auch
in papstlichen Urkunden auf (vgl. Sundhaussen 1992, S. 37). Der verwendete Begriff
hospites (Gast) meint dem mittelalterlichen und frihneuzeitlichen Verstandnis nach
einen Gast, der im Sinne einer Person zu verstehen ist, die zur ,stdndigen Niederlas-
sung ins Land gerufen® (ebd., S. 39) wurde. Erst ab dem 13. Jh. werden die Siedler in
offiziellen Schreiben des ungarischen Kdnigshauses als Saxones bezeichnet, ein Name,
welcher die Kolonisten aus dem mitteleuropaischen Raum subsumiert (vgl. Baumgartner
2010, S. 8). Die Siedler selbst verstanden sich wohl auch als Teutonen (Deutsche),
Ubernahmen aber bald selbst den Begriff Saxones (vgl. Sundhaussen 1992, S. 38).
Warum die Siedler (und welche genau) sich selbst als Teutonen bezeichneten, bleibt
unklar, aber die Verwendung des Begriffs findet sich ebenfalls in einer papstlichen Ur-
kunde von 1191 in Bezug auf Siedler im Hermannstadter Gebiet (vgl. Baumgéartner 2010,
S. 81). Erganzend ist zu bemerken, dass der Begriff Saxones urspriinglich Personen
bezeichnete, die sich im Berufsstand der Ritter bzw. Sdldner befanden, anschlielend
Bauernsiedler einschloss und im 13. Jh. auch Bergarbeiter und Kolonisten (vgl. ebd., S.
145-163). Letzten Endes ist die Kennzeichnung Siebenbiirger Sachsen entstanden,
deren erstes Auftreten anscheinend nicht mehr zu rekonstruieren ist.
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unter den frihen siebenbirgischen Kolonisten auch Flandern, Wallonen und
Franken (vgl., S. 39).

Obwohl die siebenbirgisch-sachsische Siedlungsgeschichte nicht zweifelsfrei in
ihren Anfangen rekonstruiert werden kann und differente Siedlungshypothesen
existieren (vgl. hierzu insbesondere Baumgartner 2010; Képeczi 1990; McArthur
1990, S. 19-38), scheint es gesichert, dass unter dem ungarischen Kénig Géza
Il. die ersten nachhaltigen, und zum groRRen Teil vom ungarischen Hofe initiierten
Siedlungen entstanden (vgl. Makkai 1990, S. 176 f.; Wagner 1998, S. 16 f;
Schddl 1992, S. 70). Eine umsichtige Ansiedlungspolitik fihrte dabei zu einer
scheinbar nahezu konfliktfreien und friedlichen Ansiedlung, da die zugewiesenen
oder erlaubten Siedlungsgebiete kaum von anderen ethnischen Gruppen bevol-
kert waren (vgl. Baumgartner 2010, S. 48). Die Zugewanderten wurden geschatzt
aufgrund ihres FleiRes, ihres Know-hows und ihrer Loyalitdt gegenliber der unga-
rischen Krone, sie galten als ,wirtschaftlicher Pluspunkt und als politischer Stabi-
litatsfaktor® (ebd.). Ihre Aufgabe war es, das Land wirtschaftlich zu entwickeln

und zu helfen, es militdrisch abzusichern (vgl. Baier et al. 2011, S. 21).

Eine besonders privilegierte Stellung mit freiheitlichen Rechten erhielt die sachsi-
sche Siedlergruppe Sudsiebenblrgens durch das Andreanum, auch Goldener
Freibrief genannt, welches ihnen vom ungarischen Konig Andreas Il. (1205-
1235) im Jahre 1224 verliehen wurde und den eigentlichen Beginn des Entste-
hens einer eigenstandigen Gemeinschaft darstellt. In der Folgezeit wurden diese
Freiheiten von nachkommenden Herrschern bestatigt und auf alle sachsischen
Gebiete und Streusiedlungen ausgeweitet (vgl. Sundhaussen 1992, S. 40). Ent-
scheidende Punkte dieser Urkunde waren u. a., dass die ,rechtlich-politische
Gemeinschaft der freien Siedler (ebd., S. 39) auf dem ihr Uberlassenen Kénigs-
boden nur dem Koénig gegenlber Rechenschaft ablegen musste und somit kei-
nem Grundherren unterstellt war. Die freiheitlichen Rechte waren an das Territo-
rium des Konigsbodens gekoppelt. Aulierhalb dieses Kénigsbodens unterstan-
den die dortigen Siedler:innen dem dort jeweils geltenden Recht. So waren sie
auf dem Boden des ungarischen Adels (Komitatsboden) dessen Untertanen (vgl.
ebd., S. 40).

Die Gemeinschaft der freien Siedlergruppe erhielt durch das Andreanum die
Erlaubnis, ihre Pfarrer und Richter selbst zu wahlen. Weitere Freiheiten wurden
im Zusammenhang mit Zoll- und Marktabgaben sowie den Reisen von Kaufleu-

ten gewahrt. Ferner war festgeschrieben, dass ein jahrlicher Betrag von 500
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Mark Silber an den Kénig zu entrichten sei, sowie eine Regelung Uber die Bereit-
stellung bewaffneter Manner fir den Kriegsdienst. Ein weiterer wichtiger Punkt
war die Uberlassung von Waldern, Wiesen/Weiden und Gewassern auf dem
Gebiet des Konigsbodens zur freien und gemeinschaftlichen Nutzung der Be-
wohner (vgl. Kroner 2002, S. 10 f.). Insbesondere die gemeinschaftliche Nutzung
von Waldern und Weiden als Gemeinerde, die durchaus auch mehr als ein Vier-
tel von Gemarkungsflachen umfassen konnte, wurde typisch fir die Dérfer der

Siebenburger Sachsen.

Die ersten Siedler:innen haben ihre je eigene Sprache, Architektur und Anbau-
weise sowie Religion in die Siedlungsgebiete mitgebracht, doch schon die fol-
genden Generationen verflgten nur noch Gber ein zumeist mindlich Uberliefertes
Herkunftswissen der 1. Siedlergeneration. Es ist leicht vorstellbar, dass schon
aufgrund der geringen Anzahl der Siedler:innen und der Harte der Lebensbedin-
gungen ethnisch-soziale Durchlassigkeiten zwischen den siedelnden Gruppie-
rungen bestanden haben. Mit dem Andreanum erfolgte eine Zusammenfassung
der Gruppierungen — unabhangig von einer urspriinglichen ethnischen Herkunft —
, die auf dem Gebiet des Konigsbodens lebten und die sich selbst als eine Ge-
meinschaft verstehen mussten, um sich gemaR ihren Privilegien selbst verwalten
und nach aulen reprasentieren zu kdnnen. Erst mit der Zeit entstanden bei den
Siebenburger Sachsen einheitliche Verbande, die sie Uber Endogamie und ande-

re Exklusionsbestrebungen festigten.

Insgesamt entwickelte sich in den Siedlungen ein ganz auf die Belange der Ge-
meinschaft ausgerichteter Lebensstil. Es war der Grundgedanke verbreitet, dass
die Gemeinschaft im Zentrum steht und nicht der Einzelne. ,Die gleiche Behand-
lung aller pragte das Leben der Siedler.” (Baumgartner 2010, S. 166) Das zeigte
sich z. B. in der Struktur und Architektur der Dérfer sowie im Umgang mit Privat-
eigentum, beispielsweise hinsichtlich der Grélke und Anordnung der Héfe und der
Anbauflachen (vgl. ebd., S. 167 f.). Darlber hinaus zeigte sich dies auch auf
familiarer Ebene in der Gleichberechtigung von Séhnen und Tdchtern in der
Erbschaftsregelung (vgl. McArthur 1990, S. 92).

Die Gemeinschaft der Siebenblrger Sachsen setzte sich vornehmlich aus Bau-
ern, Handwerkern und Burgern zusammen, beinhaltete allerdings sehr wohl
hierarchische Abstufungen (vgl. Sundhaussen 1992, S. 40). Aus ihr selbst er-
wuchs nie ein Adelsgeschlecht, wenngleich es hinsichtlich der Einsetzung eines
Erbadels oder stadtischen Patriziats durchaus Bestrebungen gab. Die sieben-

blrgische Gemeinschaft entkraftete solche ,Polarisierungstendenzen® (ebd.) z.
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B. durch Verweigerung der Aufnahme zuwanderungswilliger Adliger in die Ge-

meinschaft, wenn sie nicht auf Vorrechte verzichteten.

Das Privileg, seine Richter und Pfarrer selbst zu wahlen, war ein zentraler Be-
standteil der Gemeinschaft der Siebenblrger Sachsen. Mit der Zeit bildete sich
.die Hermannstadter Grafschaft, das Kernland der Siebenbirger Sachsen, als
einheitliches Rechts- und Verwaltungsgebiet heraus. Dem obersten Gericht in
Hermannstadt unterstanden sieben weitere Gerichtsbezirke (,Gerichtsstihle’),
und die Bezeichnung der ,Sieben Stihle' wurde bald der rechtliche Terminus flr
das deutsche Siedlerland in Sldsiebenbirgen® (Sundhaussen 1992, S. 39; Her-
vorh. im Original). Der Hauptstuhl und Sitz des Richters war Hermannstadt, die
Rechtsprechung richtete sich nach dem ,Gewohnheitsrecht der Siedler* (ebd.).*
Die Aufgaben der Stihle umfassten — entsprechend den Rechten aus dem Frei-
brief — neben der Rechtsprechung und Erhaltung der 6ffentlichen Sicherheit auch
die Steuererhebung, Beaufsichtigung der Zinfte und Gewerbetreibenden, Aus-
wahl der kampffahigen Manner im Blndnisfalle und Regelung der Walderbewirt-
schaftung sowie in spaterer Zeit die Vertreterentsendung zu den Landtagen der

Sé&chsischen Nationsuniversitdt (Universitas Saxonum).

Die Sachsische Nationsuniversitat entstand 1473 im Anschluss einer Beratung
aller Vertreter siebenbirgisch-sachsischer Stihle und Stande Uber die zuneh-
menden Steuerforderungen des Kdénigs, und wurde 1486 vom ungarischen Koénig
Matthias Corvinus (1458—1490) offiziell anerkannt.** Sie fungierte als politisches
Selbstverwaltungsorgan und standische Vertretung der Siebenblrger Sachsen,
deren Mitglieder einmal im Jahr in Hermannstadt zusammentraten. Erst ab dem
Jahr 1486 existierte damit ein Verband der Siebenburger Sachsen mit gleichen
Rechten und Pflichten, deren Gebiete aber nie ein zusammenhangendes Territo-
rium bilden sollten (vgl. Baier et al. 2011, S. 39 f.). Neben den Verwaltungsauf-
gaben stellte die politische Verteidigung der verbrieften Autonomierechte gegen-
Uber dem ungarischen Adel und spater gegenliber dem 6&sterreichischen Konigs-

hause ihre zentrale Funktion dar.

* Erst im Laufe der Jahrhunderte sollte eine verbindliche Rechtsordnung entstehen, die
im Jahr 1583 schliel3lich gedruckt erschien und als Eigenlandrecht der Siebenbdiirger
Sachsen bis 1853 auf dem Kdénigsboden Giltigkeit besaly (vgl. Baier et al. 2011, S. 46).
* Der Begriff Universitas Saxonum wurde 1484 erstmals verwendet (vgl. Baier et al.
2011, S. 39). Der Begriff Nationsuniversitét setzt sich zusammen aus den lat. Wortern
,natio* (Volk, Ethnie) und ,universitas® (Gesamtheit) und bezieht sich auf die Gesamtheit
der Siebenblrger Sachsen auf dem Kénigsboden. Der Begriff der Nation wurde in der
Frihzeit als politisch-rechtlicher Verband verstanden und nicht als sprachlich-kulturelle
Gemeinschaft (vgl. Baumgartner 2010, S. 63). Der Nationsbegriff bekommt erst spéater
zunehmend einen sozial-juristischen und territorial-ethnischen Inhalt (vgl. Sundhaussen
1992, S. 41).
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Die frhen Freiheits- und Autonomierechte der Siebenblirger Sachsen ermdglich-
ten in einem abgesteckten Rahmen eine relativ unabhangige und eigenstandige
Entwicklung innerhalb des ungarischen Herrschaftsgebietes. Wahrend die Terri-
torien des ungarischen Adels und der Szekler weitestgehend agrarisch gepragt
blieben und bis ins 18. Jh. kaum urbane Zentren entstanden, entwickelten sich
die Stadte der Siebenblrger Sachsen zu wirtschaftlich prosperierenden Han-
dels-, Handwerks- und Marktzentren, die auch die Hauptsteuerlast trugen (vgl.
Sundhaussen 1992, S. 40).

Das Modell der Vergabe von Freiheitsrechten der Landesherren an angeworbene
Siedler:innen war in Osteuropa verbreitet, insbesondere wenn es um den Ausbau
von Stadten ging. Die Herrscher versuchten auf diese Weise, ihre politische
Vormachtstellung gegeniber dem Adel zu festigen, doch konnten diese Frei-
heitsprivilegien selten Uber eine lange Zeit aufrechterhalten werden. Dass dies
den Siebenbiirger Sachsen dennoch Uber einen so langen Zeitraum gelang, sieht
Sundhaussen (1992) auch in frihen Arrangements der Siebenblrger Sachsen
mit den anderen ansassigen Standen begrindet. Auf dem Gebiet des histori-
schen Siebenburgens lebten neben den Sachsen hauptsachlich die Szekler,
Ungarn und Rumanen sowie weitere ethnische Gruppen. Auf lange Zeit politisch
behaupten konnten sich nur die drei Erstgenannten, die auch einen privilegierten
Rechtsstatus besallen (vgl. S. 38 ff.). Zwar trennten die ,drei bevorrechtigten
Nationen® (ebd., S. 41) ihre Gebiete klar voneinander ab, doch verbindeten sie
sich, insbesondere unter dem Einfluss drohender Turkenangriffe ab Ende des 14.
Jh., z. B. 1437 zu einer Unio Trium Nationum, um sich gegenseitige Blndnishilfe

zuzusichern (vgl. ebd.).*®

In innenpolitischer Hinsicht entwickelte sich die Rolle der drei Nationen (Sach-
sen, Ungarn und Szekler) zu immer groRerer Eigenstandigkeit. Auf den soge-

nannten Landtagen, die ausnahmslos in den Stadten der Siebenblrger Sachsen

*® Wahrend der Zeit der Tarkenkriege im 16. und 17. Jh. und der osmanischen Herr-
schaft Uber Ungarn wurde Siebenblirgen 1541 zu einem Wabhlfirstentum unter der
Oberhoheit des Sultans (vgl. Sundhaussen 1992, S. 41). Zwar wurde zwischen den
Eroberern und ungarischen Vertretern 1528 ein Friedensvertrag geschlossen und Sie-
benblrgen wurden innenpolitische Freiheiten eingerdaumt, doch war fir diese Periode
politische Instabilitdt und eine standige Bedrohung durch Gewalt vonseiten tirkischer
Verbande und ungarischer Machthaber kennzeichnend. Trotz der Wehrkirchen und
Burgen waren die Siebenbiirger Sachsen den Uberféllen, Verwiistungen, Pliinderungen,
Morden und Verschleppungen relativ schutzlos ausgeliefert. Hungersnéte und Seuchen
taten ein Ubriges, um ganze Landstriche zu entvélkern. Um dieser Entvélkerung in den
betroffenen Gebieten entgegenzuwirken, wurden zunehmend auch rumanische Bauern
angesiedelt, die zwar von politischer Teilhabe ausgeschlossen blieben, aber Uber ihre
wirtschaftlichen Ertrage die steuerliche Last (Tributzahlungen) tragen halfen (vgl. ebd.,
S. 42).
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stattfanden, trafen sich die Vertreter der drei standischen Vertretungen zu politi-
schen Zusammenkinften und Vereinbarungen, wo sie auch gemeinsam den

Fursten von Siebenblrgen selbst wahlen durften (vgl. Baier et al. 2011, S. 44).

1.1.2 Reformationszeit, Aufkommender Nationsgedanke und
Verteidigung politischer Autonomie

In die Zeit der Turkenherrschaft fallt die Reformation, deren zentrale Jahrzehnte
1540 bis 1570 darstellen. Alle Siebenbilrger Sachsen traten innerhalb dieser
wenigen Jahre geschlossen zur lutherischen Lehre Uber. Der Protestantismus
fand insbesondere in den Stadten wie Hermannstadt und Kronstadt rasch An-
hanger und verbreitete sich von dort aus (vgl. Ferencz 2005, S. 24). Dass die
Reformation so zligig und vollstdndig umgesetzt werden konnte, lag zum einen
daran, dass die sachsische Nationsuniversitat den siebenbulrgisch-sachsischen
Reformator Johannes Honterus frih unterstitzte und mit der Herausgabe der
Kirchenverordnung aller Deutschen in Siebenbiirgen 1547 die Grundlage einer
frlhen, einheitlichen Realisierung der Reformation schaffte (vgl. Kroner 2002, S.
32). Zum anderen bereitete die verlorene Schlacht von Mohacs (1526) gegen
das Osmanische Reich der Ausbreitung der Reformation den Boden. Nicht nur
der ungarische Kénig Ludwig Il. verlor dort sein Leben, sondern auch entschei-
dende Glieder des katholischen Klerus in Ungarn und Siebenbirgen, was dazu
beitrug, dass sich die reformatorischen Ideen ohne grol’e Gegenwehr vonseiten
der katholischen Kirche verbreiten konnten. Wahrend der osmanischen Oberho-
heit in Siebenbirgen blieb der Einfluss der katholischen Kirche gering (vgl. Fe-
rencz 2005, S. 22 f.).*

Ein weiterer Grund fir die Hinwendung zum Protestantismus mag auch in den
Autonomiebestrebungen der Siebenblirger Sachsen gelegen haben. Versprach
doch die Loslésung von der zentralistisch ausgerichteten katholischen Kirche und

Neugriindung einer eigenen Kirche eine Ausweitung der Selbstverwaltung sowie

7 Im Zuge der Reformation entstanden in Siebenbirgen drei protestantische Kirchen:
die Reformierte Kirche Siebenbiirgens, die Unitarier und die Evangelische Kirche Augs-
burger Bekenntnisses. Sie unterschieden sich nicht nur in der Lehre, sondern auch in
der Sprache. Fir die Nation bzw. den Stand der Siebenblirger Sachsen entwickelte sich
die lutherisch gepragte deutschsprachige Evangelische Kirche Augsburger Bekenntnis-
ses zur Volkskirche (vgl. Ferencz 2005, S. 28). Hingegen wendete sich der ungarische
Adel der calvinistischen Lehre zu und das ungarische Blrgertum sowie ein Teil der
Szekler den Unitariern (vgl. Barta 1990, S. 290 f.). Entsprechend entstanden fir die
ungarischen Stande Kirchen, deren Kirchensprache Ungarisch wurde (vgl. Ferencz
2005, S. 13). Die Auseinandersetzungen zwischen den konfessionellen Strémungen und
ihr Auseinanderdriften lag nicht zuletzt auch im Interesse des Osmanischen Reiches,
welches bis 1688 die Oberhoheit Gber Siebenbirgen besal’, schwachten sie doch so-
wohl die religiése als auch die politische Einheit des Landes (vgl. ebd., S. 24).
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die Mdglichkeit einer Neuordnung der finanziellen Strukturierung der Gemeinden
(vgl. Barta 1990, S. 290 f.).*?

Ein Kennzeichen der konfessionellen Trennung ist, dass mit Beginn der Refor-
mation bei der Wahl der Konfession ein politischer und ethnischer Faktor mit-
transportiert wurde. Gabor Barta (1990, S. 291) geht davon aus, dass die Sie-
benbirger Sachsen auf die Herausforderung der neuen Verhaltnisse eine Ant-
wort in ,der Annahme einer aus Deutschland kommenden Lehre zu finden* such-
ten.** Auch Arpad Ferencz (2005, S. 30) betont, dass die Reformation in Sieben-
bldrgen ,mehr und mehr nationale Ziige“ annahm und dass zum ,Selbstverstand-
nis der siebenbirgischen Volksstdmme [...] das Religiése also von Anfang an
massiv beigetragen® (ebd.) hat. Er sieht dies — unter Hinweis auf Eric Roth (1964)
— begriindet in einer gegenseitigen Furcht: Die Ungarn hatten demnach ,Angst
vor einer Germanisierung durch Anschluss an die lutherische Konfession“ (ebd.),
wahrend die Sachsen Furcht hatten ,vor einer Magyarisierung [...] fir den Fall,
dass diese die helvetische Reformation befolgt hatten® (ebd.). So verwundert es
nicht, dass schliellich jede Nation sich ihre eigene protestantische Kirche auf-
baute. Marilyn McArthur (1990, S. 48 f.) bringt es meines Erachtens auf den
Punkt, wenn sie schreibt, dass im ,16. Jahrhundert [...] ein Zuordnungsprozef
stattgefunden [hat], an dessen Ende alle Siebenblirger Sachsen Lutheraner und
alle Lutheraner Siebenblrger Sachsen waren. Deutsche Dérfer und Stadte, de-
ren Geistliche am katholischen Glauben festhielten oder die zum Calvinismus
oder Unitarismus Ubertraten, wurden im Laufe der Zeit zu ungarischen Ortschaf-
ten.” Die Gemeinschaft der Siebenbirger Sachsen ist nun nicht mehr nur territo-
rial und in ihren standisch-sozialen Strukturen von den anderen Nationen ge-

trennt, sondern auch in Konfession und Sprache.

Als eine bedeutende Ubereinkunft gegenseitiger Anerkennung der drei Nationen

(neben der Unio Trium Nationum) kann die religidse Freiheit und Toleranz ange-

*® Das Andreanum legte den Grundstein fur die Entstehung der Gemeinschaft der Sie-
benblrger Sachsen und benennt die Bedingungen fir ihren Schutz und die verbrieften
Freiheiten: Loyalitdt, gemeinschaftliche Nutzung der Walder, Wiesen und Flisse sowie
wirtschaftlicher Erfolg. Wollten die Siebenblrger Sachsen ihre Privilegien behalten,
waren sie gezwungen, die verlangten Steuern als Gemeinschaft zu erwirtschaften. Die
spatere wirtschaftliche und innenpolitische Unabhangigkeit beruhte auf ihrem erfolgrei-
chen Wirtschaftsmodell, einer in gewisser Weise freien und sozialen Marktwirtschaft auf
einer, wenn auch begrenzten, demokratischen Basis. Dabei bedingte der 6konomische
Erfolg den Erhalt der politischen Gemeinschaft. Diese Strukturen und das freiere Umfeld
haben spater meines Erachtens dazu beigetragen, dass die Reformation auf fruchtbaren
Boden fiel. Arbeit wurde vielleicht in diesem Kontext auch bereits weniger als Mihsal,
sondern als Selbstzweck verstanden.

*9 Leider fiihrt er diese These nicht weiter aus, es bleibt unklar, worin er z. B. die Motiva-
tion dazu begriindet sieht, denn auch die Ungarn wenden sich dem Protestantismus zu.
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sehen werden, die auf dem Thorenburger Landtag Mitte des 16. Jh. flr Sieben-
blrgen ausgerufen wurde. Als akzeptiert bzw. anerkannt galt hiernach die ré-
misch-katholische, lutherische, reformierte und unitarische Religion sowie als
geduldet die griechisch-orthodoxe (vgl. Ferencz 2005, S. 26). Dieses Freiheits-
gesetz trug dazu bei, ,dass die Religionen im Flrstentum Siebenbirgen selbst in
den dunkelsten Zeiten der europaischen Kirchengeschichte in Freiheit miteinan-
der leben konnten“ (ebd.). Mit der Reformation hielt auch friih die Akzeptanz
einer religids pluralistischen Welt in Siebenbirgen Einzug, gleichzeitig fluhrte sie
aber auch zu einer weiteren Verfestigung der Trennung der drei Stande (vgl.
Barta 1990, S. 290; Ferencz 2005, S. 28). Die, wenn auch nicht konfliktfreie,
friedliche Koexistenz ruhte letzten Endes auf der gegenseitigen Anerkennung der
jeweiligen Autonomie in Bezug auf Politik, Wirtschaft und Religion sowie in der

gegenseitigen Hilfezusicherung in Notlagen (vgl. Kessler 1990, S. 11 f.).

Nachdem Ende des 17. Jh. das Osmanische Reich allmahlich wieder zurlickge-
drangt wurde, gelangte Siebenblirgen 1690 unter die Hoheit der Habsburger.
Kaiser Leopold I. (1657-1705) wurde 1691 Frst von Siebenblrgen und bestatig-
te mit dem Leopoldinischen Diplom die alten Landesrechte in Siebenblrgen, die
im Prinzip bis 1848 Geltung behalten sollten (vgl. Sunhausen 1992, S. 42). Doch
der Einfluss der drei stdndischen Nationen und ihre Bedeutung verringerte sich

unter den zunehmend absolutistischen Bestrebungen der Habsburger.

Im 18. Jh. wurden unter Kaiser Joseph Il. (1765-1790) kurzzeitig die Nationsuni-
versitat und die standische Verfassung aufler Kraft gesetzt, zudem sollten alle
Bewohner Siebenburgens ,ungeachtet ihrer Nations- und Volkszugehdrigkeit
zum Bdlrger- und Besitzrecht in den sachsischen Stadten zugelassen werden®
(Schaser 1990, S. 269), was bei den Siebenblrger Sachsen zu einer schweren
Erschitterung ihres Selbstverstandnisses bzw. zu einer Verunsicherung in exi-
stentieller Hinsicht fiihrte. Nicht nur ihr politischer Status als eine der drei staats-
tragenden Nationen im Furstentum Siebenbirgen wurde damit infrage gestellt,
sie sahen auch ihren 6konomischen Erfolg bedroht, der auf ihren verbrieften
Autonomierechten und den entstandenen geschlossenen wirtschaftlichen wie
sozialen Strukturen, die den Rahmen ihrer Handlungsfahigkeit absteckten, ruhte
(vgl. ebd, S. 259 f.).

In Siebenblrgen wurden daraufhin zunehmend nationale Gedanken moderner
Ausrichtung prasent. Die fortschreitenden Bestrebungen des Wiener Hofes, eine
siebenbirgische Einheitsnation zu schaffen, flihrten zu heftigen Gegenreaktionen

und einem ,nationalen Erwachen® (Schaser 1990, S. 260), welches zunachst
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insbesondere die Ungarn und Rumanen erfasste (vgl. Sundhaussen 1992, S.
42). Im Zuge der Revolution von 1848 wurde Siebenbilrgen schlief3lich von unga-
rischen Revolutionaren besetzt und zunachst zur Union Siebenbiirgens mit Un-
garn erklart. Die ungarischen Revolutionare betrachteten unter dem Einfluss der
Lfranzdsischen ldee der ,einen und unteilbaren Nation’ [...] alle Birger des unga-
rischen Staates als Angehdrige der ungarischen Nation® (ebd.; Hervorh. im Origi-
nal) und lehnten andere Sprachen, Konfessionen oder Kulturen ab. Die Nations-
universitat und die Regelung des Koénigsbodens wurden unter ihrer Herrschaft
abgeschafft. Auch wenn die Osterreicher bereits ein Jahr spater das Gebiet zu-
rickeroberten, wurde 1854 die Nationsuniversitat nur mit eingeschrankten Rech-

ten wieder zugelassen (vgl. ebd.).

Die Siebenbirger Sachsen wehrten sich gegen einen zunehmenden Assimilati-
onsdruck vonseiten der Ungarn, ebenso wie auch gegen die Fdorderung des Ka-
tholizismus vonseiten der Habsburger, die zudem kein wirkliches Interesse zeig-
ten, die Siebenburger Sachsen in ihrem Bestreben, ihre eigene Selbstzuordnung
zu wahren, zu unterstitzen. Die Siebenblrger Sachsen wandten sich auch aus
diesem Grunde immer mehr Deutschland bzw. dem Deutschen Reich zu und von
Osterreich ab (vgl. Baier et al. 2011, S. 54). In einem GruRwort der Sachsischen
Nationsuniversitat an die Frankfurter Nationalversammlung im Jahr 1848 kommt

diese Hinwendung deutlich zum Ausdruck:

.Das Volk der Siebenblrger Sachsen an sein grof3es deutsches Muttervolk!
Seit mehr denn sieben Jahrhunderten von dem Mutterlande getrennt, haben
unsere Vorfahren bis auf uns die treue Liebe und Anhanglichkeit fir dassel-
be fortzupflanzen gewul}t; sie haben den innigen Zusammenhang mit der al-
ten Heimat erhalten, der allein im Stande war, auch im fernen Osten die
Soéhne Germaniens teilhaftig zu machen der herrlichen Entwicklung des gei-
stigen, sittlichen und hauslichen Lebens, welche die Brider im Mutterlande
befahigt hat, sich das erste Volk der Erde zu nennen! Zu klein an Zahl, um
grol3e Schdpfungen (aus den eigenen Reihen) aus- und hervorgehen zu se-
hen, haben wir mit Eifer zurickgeschaut, und all die Strahlen, die von
Deutschland aus die Welt erleuchtet, mit Stolz in Herz und Brust gesogen!
[...] Wenn auch diejenigen, die Ihr fir uns und unser Recht zu bitten gedach-
tet, nicht Uber unser Schicksal gebieten kdnnen [...] wenn wir auch ge-
wulnscht hatten, dald unsere grolRe, herrliche und machtige Mutternation dem
kleinen Magyarentum (die Rechte der Sachsen zu achten) geboten hatte,
statt zu bitten: so senden wir Euch dennoch unseren Dank fir Eure Brider-
lichkeit und wollen ihn beweisen nach deutscher Art durch ewiges Festhal-
ten an deutscher Treue [...] an unserem Deutschtum bis zum letzten Tropfen
Blutes! Ihr aber, deutsche Brider, die |hr gewil3 zu helfen und stitzen bren-
net, wo nur der deutschen Sache Gefahr drohet; Ihr sendet uns Manner zu
von hellem Kopf und fleiBiger Hand, auf da® mit ihnen neuer, frischer Le-
benssaft die Adern durchdringe und uns in stetem Wachstum und in gleicher
Hohe erhalte mit dem alten Vaterlande, dem sich immer die Blicke sehnend
zugewendet!“ (zitiert in Kroner 2002, S. 17)
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Nachdem die Siebenblrger Sachsen zunehmend zu einer ethnische Gruppe
unter anderen geworden waren, versuchten sie ihren eigenstandigen Charakter
insbesondere Uber ihr soziales und kulturelles Leben zu wahren und sich zu-
nehmend auf eine eigene nationale Vergangenheit zu besinnen. Hierzu gibt
Baumgartner (2010, S. 77) zu bedenken, dass insbesondere wieder zunehmen-

de Magyarisierungsbestrebungen hierbei eine Rolle spielten und

,dass sich diese Geschichtsschreibung als politische Waffe im Abwehrkampf
gegen ungarische Vereinnahmungsbestrebungen verstand, die seit der Auf-
I6sung des Koénigsbodens und mit der damaligen Nationalitdtengesetzge-
bung als immer bedrohender empfunden wurden. Ein historischer Zufall
entwertete nach damaligem Versténdnis die historisch-kulturelle Leistung
der Siebenblrger Sachsen. Wie viel schéner klang die Mar von den deut-
schen Siedlern, die Kénig Geisa gerufen und die das ihnen zugewiesene
Land mit der Scharfe das Schwertes und der Kraft des Pfluges in Besitz ge-
nommen hatten! Somit waren sie nicht irgendwelche zuféllig dahergekom-
menen Fremdlinge und Abenteurer, sondern Blrger, denen das Land eini-
ges zu verdanken hatte.”

Der sich anbahnende Magyarisierungsdruck beschleunigte auch nach
Sundhaussen (1992, S. 43 f.) ,die nationale Identitatsfindung derjenigen Bevdlke-
rungsgruppen, die sich nicht als Madjaren verstehen wollten oder konnten. Die
Sachsen lernten, sich nicht mehr als standische ,Nation‘, sondern als ,Volk‘ oder
,Volksstamm* deutscher Nation zu begreifen. Die Abwehr der Madjarisierungsbe-
strebungen blieb bis zum Ersten Weltkrieg das beherrschende Thema flir Sach-
sen und Rumanen“ (Hervorh. im Original). Ahnlich sieht dies Ginter Schadl
(1992), wenn er diesen zunehmenden Konflikt konkurrierender deutsch-
Osterreichischer und ungarischer Nationalismen auch als ein Erwachen eines
eigenen ethnisch-kulturellen Zusammengehdrigkeitgefiihls bzw. Bewusstseins

aller Sachsen in Siebenbilrgen beschreibt (vgl., S. 80).

In dem GruRwort der Sachsischen Nationsuniversitat an die Frankfurter National-
versammlung kommen verschiedene Facetten der Beziehung zwischen den
Siebenbirger Sachsen und Deutschland zum Ausdruck. Zum einen drickt es
eine unverhohlene Bewunderung dem ,Muttervolk“ gegentber aus — bis hin zu
bereitwilliger Unterordnung —, an dem sie sich orientierten und mit dem die Sie-
benblrger Sachsen sich identifizierten. Zum anderen wird an die tGber 700 Jahre
wahrende Bindung erinnert, die die Siebenblrger Sachsen zu Deutschland ha-
ben. Deutschland wird als ein idealisiertes Vorbild und als urspringliche Wurzel
der eigenen Identitat betrachtet bzw. beschworen, es wird mit Deutschland ein
gutes und protegierendes Verwandtschaftsverhaltnis gesucht. Dieses GruRBwort
transportiert die Hoffnung und einen Appell an Deutschland, es mdge auch in

Zukunft die Siebenblrger Sachsen gegen eine zunehmende Magyarisierungspo-
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litik politisch unterstitzen. So beinhaltet diese an Beschwoérungsformeln reiche
Ansprache auch ein berechnendes politisches Element: Deutschland mdge poli-
tisch helfen, dass die Ungarn ,die Rechte der Sachsen“ achten, womit wohl in

erster Linie Autonomie gemeint ist.

In Siebenbirgen verschlechterten sich die Rahmenbedingungen fir den Erhalt
der Autonomie zusehends. Im Jahr 1863 berief Kaiser Franz Joseph (1848-
1916) einen Landtag in Hermannstadt ein, dessen Ziel u. a. die Einfihrung der
Gleichberechtigung der Rumanen in Sprache und Nation in Siebenblrgen war,
da sie mittlerweile die Mehrheit der Bevélkerung in Siebenbiirgen stellten.®* Wah-
rend der ungarische Adel und die Vertreter der Szekler diesen Landtag boykot-
tierten, unterstitzten die Siebenblrger Sachsen — auch als Gegenreaktion auf
die vergangenen Magyarisierungsbestrebungen — dieses Ziel und stellten sich
auf die Seite des dsterreichischen Kaisers. Das Hauptbestreben der Siebenbir-
ger Sachsen galt bei diesem politischen Manéver dem Erhalt der eigenen alten
Rechte innerhalb der Monarchie, um ihre politische Selbstverwaltung und kultu-
relle Selbstbehauptung so weit wie moglich wahren zu kdénnen. 1865 traten
schlieBlich entsprechende Abmachungen zwischen sachsischen und rumani-
schen Landtagsabgeordneten in Kraft. Doch nach der &sterreichischen Niederla-
ge im preullisch-dsterreichischen Krieg 1866 und der Konstitution der Doppel-
monarchie Osterreich-Ungarn wurde Siebenbiirgen im Zuge des Osterreichisch-
Ungarischen Ausgleichs 1867 wieder an Ungarn angeschlossen, woraufhin bis
1876 die Gebiete der drei standischen Nationen und mit ihnen die territorialen

Sonderrechte schlieBlich aufgeldst wurden (vgl. Sundhaussen 1992, S. 43).

In den darauffolgenden Jahren versuchten die Vertreter der Sachsischen Nation
erfolglos vormals bestehende Selbstverwaltungs- und Autonomierechte in die
neue Zeit hiniberzuretten (vgl. Sundhaussen 1992, S. 43). Die sachsische Nati-
onsuniversitat wurde jedoch 1876 nach Gber 400 Jahren in eine privatrechtliche

Stiftung umgewandelt.*®

%2 Um 1770 lebten etwas tber 1 Million Menschen in Siebenbirgen. Der Anteil der
Deutschstdammigen betrug lediglich 12 %, ein Viertel der Bevoélkerung waren Ungarn,
demgegenuber stellten die Ruméanen mit einem Anteil von Uber 60 % bereits die mit
Abstand grofite Bevolkerungsgruppe dar (vgl. Baier et al. 2011, S. 51).

*® Sundhaussen betont diesen tiefen Einschnitt und beschreibt die Wandlung ihrer Auf-
gaben. Die neu geschaffene Stiftung musste zukinftig ,aus den Ertragen ihres betracht-
lichen Grundbesitzes kulturelle, wirtschaftliche und soziale Aufgaben wahrnehmen [...]
Der evangelischen ,Kirche sachsischer Nation‘ fielen damit neue Aufgaben zu. lhre
Pfarrer waren fortan nicht nur geistliche, sondern auch politische Flhrer und nahmen
darlber hinaus entscheidende Positionen in den seit Mitte des 19. Jh. entstehenden
Sparvereinen, Raiffeisenkassen und Konsumgenossenschaften ein.“ (Sundhaussen
1992, S. 43; Hervorh. im Original)
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Um das entstandene politische Vakuum zu fillen, fungierte die 1876 gegrindete
Sé&chsische Volkspartei als politische Vertretung (vgl. Szasz 1990, S. 609). Be-
reits ab 1872 wurden sogenannte Sachsentage abgehalten, auf denen sich sie-
benbirgisch-sachsische politische Vertreter Uber Belange und Ziele ihrer Nation
austauschten (vgl. Sundhaussen 1992, S. 50).>* Die politischen Strukturen der
Nationsuniversitdt waren demnach nicht ganz verschwunden. In der Folgezeit
scheinen die Siebenbirger Sachsen sich politisch jedoch eher passiv verhalten
zu haben, so zeigten sie sich skeptisch gegeniber einer deutschnationalen Be-
wegung und blieben auch zur Ungarldndisch-Deutschen Volkspartei (UDVP) auf
Distanz. Diese 1906 von Banater Schwaben gegriindete Partei setzte sich u. a.
fur eine Einschrankung der ungarischen Machtrolle in der Doppelmonarchie ein,
um die Magyarisierungsbestrebungen zu schwachen, hierfir wurde auch eine
Zusammenarbeit mit anderen nichtmagyarischen Bevélkerungsteilen (Rumanen,
Serben etc.) angestrebt (vgl. Schodl 1992, S. 82 f.). Doch der Erste Weltkrieg
und die folgenden Strukturen stellten die Siebenblrger Sachsen vor neue politi-

sche und kulturelle Herausforderungen.

1.1.3 Anschluss an Rumanien, Verteidigung kultureller
Eigenstandigkeit und Diktatur

Nach dem Ende des Ersten Weltkriegs und der Aufldsung der Doppelmonarchie
Osterreich-Ungarn beschlossen im Dezember 1918 zun&chst Reprasentanten
der ungarlandischen Rumanen im siebenbirgischen Karlsburg/Alba lulia den
Anschluss ihrer Siedlungsgebiete an Rumanien (vgl. Sundhaussen 1992, S. 48).
In diesem Karlsburger Beschluss wurde ,volle nationale Freiheit fir alle mitwoh-
nenden Vélker® (zit. in ebd.) festgeschrieben. Ein weiterer zentraler Punkt war
das Versprechen Uber den Erhalt der eigenen Sprache: ,Jedes Volk wird den
Unterricht, die Verwaltung und die Rechtspflege in seiner eigenen Sprache durch
Personen aus seiner Mitte erhalten, und jedes Volk wird das Recht der Vertre-
tung in den gesetzgebenden Kdérperschaften und in der Regierung im Verhaltnis
zur Zahl seiner Volksangehorigen haben® (zit. in ebd.). Nicht zuletzt aufgrund
dieser Zusage und auch der langjahrigen ,sachsisch-rumanischen Solidaritat
gegen die Madjarisierungspolitik in Siebenbirgen® (ebd.) folgte im Januar 1919
ebenfalls von den Siebenbirger Sachsen eine offizielle Anschlusserkldrung an
das Kdnigreich Rumanien. Es sollte sich jedoch zeigen, dass der Beschluss der

ungarlandischen Rumanen keine politische Verbindlichkeit enthielt und die Min-

* Es fanden im politischen Kontext nur finf Sachsentage in unregelmaRigen Abstanden
bis 1933 statt: 1872, 1890, 1896, 1919 und 1933 (vgl. Kroner 2002a).
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derheiten in ihren Bestrebungen, Eigenstandigkeit zu bewahren, nicht unterstitzt
wurden.®® Erst der von der rumanischen Regierung auf Druck der Alliierten im
Dezember 1919 unterzeichnete Minderheitenschutzvertrag sicherte den Sieben-
blrger Sachsen neben allgemeinen rechtlichen Minoritatsbestimmungen volle

Autonomie in Religions- und Schulfragen zu (vgl. ebd., S. 48 f.).%°

Es wurde jedoch sehr bald offenbar, dass die zentralistisch orientierte Regierung
in Bukarest mit ihren nationalistischen Zielen und Romanisierungsbestrebungen
kein Interesse an der Gewahrung von Minoritatsinteressen hatte und konsequent
eine ,Romanisierungspolitik zur Schaffung einer ethnisch-rumanischen stadti-
schen Mittelklasse“ (Milata 2009, S. 14) verfolgte. So wurden beispielsweise
Minoritdtsangehoérige aus einflussreichen Positionen in Verwaltung, Wirtschaft
und Kulturpolitik verdrangt und ,durch Personen aus dem rumanischen Altreich®
(ebd.) ersetzt. Um sozialistischen Tendenzen entgegenzuwirken, kam es zudem
1921 zu einer Boden- bzw. Agrarreform und zu einer allgemeinen Enteignung
von Grofigrundbesitz, welche insbesondere die Stiftung der Nationsuniversitat

und ihre noch vorhandenen Besitzungen und damit Einkiinfte betraf.®’

Bis zum Ende des Ersten Weltkriegs kann nach Milata (2009) von keinem Zu-
sammengehdrigkeitsgefihl der verschiedenen deutschen Volksgruppen in Ru-
manien gesprochen werden (vgl. S. 20). Erst in der Zeit nach dem Ersten Welt-

krieg kam es im Bewusstsein der gemeinsamen Abwehr zunehmender Romani-

*® Die Bevdlkerung Rumaniens setzte sich nach 1918 aus ca. 70 % Ruménen und 30 %
Minderheiten zusammen, die zumeist in den neu hinzugewonnenen Gebieten lebten.
Von diesen 30 % stellten die Ungarn mehr als 7 % und die Deutschen etwas Uber 4 %.
Die wirtschaftliche Lage in Ruméanien war desolat, 80 % der Menschen lebten in Armut,
insbesondere war der Lebensstandard auf dem Land und in den Vorstadten sehr niedrig
(vgl. Milata 2009, S. 11 f.). Allein schon aufgrund der Wahrungsumstellung verloren nach
Baier et al. (2011) die Bewohner der hinzugewonnenen Gebiete drei Viertel ihrer Erspar-
nisse (vgl., S. 88). Auch wenn es in Siebenblrgen der Landbevélkerung — aufgrund einer
moderneren Landwirtschaft, bedingt durch Bildungsniveau und Fuhrpark — im Durch-
schnitt und im Vergleich mit Altrumanien wesentlich besser ging, so litt auch sie zuneh-
mend unter der schlechten Volkswirtschaft und den Auswirkungen der Weltwirtschafts-
krise, der vollkommen unzureichenden gesundheitlichen Versorgung (z. B. kam 1938 auf
dem Land nur ein Arzt auf knapp 10 000 Einwohner) und steigende Steuern (vgl. Milata
2009, S. 12).

% Vermutlich ist es aufgrund einer zu geringen BevolkerungsgroRe bzw. kritischen
Masse“ (McArthur 1990, S. 73), des zergliederten Gebiets und berechtigter territorialer
Anspriiche nie zu einer nationalen Befreiungs- oder Unabhangigkeitsbewegung der
Siebenblrger Sachsen gekommen (vgl. ebd.), sodass sie versuchten, ihr Inseldasein
und der stets latent vorhandenen Bedrohung ihrer Individualitat bzw. ihres Selbstver-
standnisses sowie allen Assimilationsforderungen vonseiten der Ungarn oder Rumanen
in erster Linie durch Bindnisse, Unionen oder andere vertragliche Abschlisse zu be-

egnen.

?7 1937 wurde die Nationsuniversitat schlieBlich formal aufgehoben, ihre verbleibenden
Immobilien der rumanisch-orthodoxen und evangelischen Kirche lbereignet und schliel3-
lich nach 1945 vom kommunistischen Staat Gbernommen (vgl. Kroner 2002a, S. 46 f.).
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sierungstendenzen und des Ziels, gemeinsam politische Interessen zu verfolgen,
zu einem, wenn auch zdégerlichen Zusammenriicken. Es gab politische Bestre-
bungen und Forderungen, die heterogenen Gruppen der Volksdeutschen im
neuen GroRrumanien unter einem politischen Dach zu vereinigen und sie Uber
eine Verfassungsregelung abzusichern, damit sie ,sich zur Erfallung ihrer beson-
deren kulturellen, nationalen und wirtschaftlichen Aufgaben politisch als einheitli-
che Nation frei“ (zit. in Sundhaussen 1992, S. 48) organisieren kénnen. So kon-
stituierte sich 1919 der Verband der Deutschen GroBruméniens als Dachorgani-
sation der regionalen Volksrate (Siebenbirger Sachsen, Banater Schwaben,
Bukowina-Deutsche, Bessarabien-Deutsche), der unter der Fihrung der Sieben-
blrger Sachsen Interessenvertretungsaufgaben Gbernahm. Doch sollte es letzt-
endlich zu keiner tatsachlich nachhaltigen politischen Vereinigung der Volksdeut-
schen kommen. Die Macht blieb jeweils in den Handen der Abgeordneten der
regionalen Volksrate im rumanischen Parlament (vgl. Milata 2009, S. 29 f.). Dass
diese Heterogenitat sich so stabil zeigte, hangt vermutlich mit den sehr unter-
schiedlichen Ansiedlungszeiten und -bewegungen bzw. politischen Strukturen
und Abhangigkeiten, den konfessionellen Unterschieden und den weit auseinan-
derliegenden Gebieten zusammen, sodass sich auf lokaler Ebene differente
soziale, kulturelle und politische Einstellungen entwickelt hatten und die trennen-

den Elemente starker waren als die verbindenden.

In den Zwischenkriegsjahren gehoérten in Rumanien Wahlabsprachen zur politi-
schen Praxis. Die — in der Regel dem konservativen Lager entsprungenen —
Abgeordneten der deutschen Minderheit im rumanischen Parlament konnten
kaum Erfolg in ihrem Bestreben aufweisen, Verbesserungen fir die deutsche
Minderheit zu erringen (z. B. Subventionen fir die Schulen), was eine wachsen-
de Unzufriedenheit mit der politischen Interessenvertretung zur Folge hatte (vgl.
Sundhaussen 1992, S. 50). Hinzu kam die subjektive Wahrnehmung, dass der
Einzelne vom politischen Leben ausgeschlossen und eine politische Mitsprache
nicht erwinscht ist, was nicht den Traditionen des gesellschaftlichen Lebens der
Siebenburger Sachsen in der Vergangenheit entsprach. Nicht zuletzt fihrte die
wachsende Unzufriedenheit mit der eigenen politisch konservativen Interessen-
vertretung, sowohl im Hinblick auf ihre als zu nachgiebig empfundene Haltung
gegeniber der rumanischen Regierung als auch wegen ihrer Unfahigkeit, eine

politische Opposition in den eigenen Reihen zu akzeptieren, unter den Volks-
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deutschen zu einer Erneuerungsbewegung bzw. rumaniendeutschen NS-
Bewegung (vgl. Milata 2009, S. 27 f.).*8

Diese Erneuerungsbewegung, zumindest deren organisatorischer Ursprung, geht
hauptsachlich auf den Hermannstadter Fritz Fabritius (1883—1957) zurlck, der
mit der Grindung einer Bausparkasse bzw. des Wirtschaftsvereins Selbsthilfe
der Kleintierzlichter, Leingértner, Land- und Heimstéattenhungrigen im Jahr 1922
neben wirtschaftlicher Selbsthilfe auch eine deutsch-vélkische Absicht verfolgte
(Milata 2009, S. 27). Die Anregung hierfur holte sich Fabritius Anfang der 1920er
Jahre in Deutschland, wo er nach Lésungen fir die lokalen Wirtschaftsprobleme
suchte und ,voller Begeisterung flr einen unbekannten reichsdeutschen Politiker
Namens Hitler” (ebd.) wiederkehrte. Unter der Leitung von Fabritius wurde dieser
Wirtschaftsverein zu Beginn der 1930er Jahre zunehmend als ,Erneuerungsbe-
wegung” (ebd., S. 30) politisch aktiv, jedoch verfolgte die Gruppierung um Fabri-
tius eher eine gezigelte Form des Nationalsozialismus, so wurden zwar ,volki-
sche Zusammengehorigkeit® (ebd., S. 28) und ein ,Sozialismus der wirtschaftli-
chen Zusammenarbeit* (ebd.) propagiert, aber die Kirchen nicht angegriffen (vgl.
ebd.).

Parallel zur politischen Strdmung um Fabritius verfolgten Anhanger der 1935
gegrindeten Deutschen Volkspartei Ruméniens (DVR) die radikalen nationalso-
zialistischen Ansichten der NSDAP. Zu dieser Gruppierung gingen insbesondere
Teile der Kirche und die Konservativen auf Distanz (vgl. Baier et al. 2011, S. 91).
Im Laufe der nachsten Jahre wurde in einem zunehmend erbittert gefiihrten
Machtkampf in der ruméaniendeutschen Bevdlkerung um die jeweilige ideologi-
sche Richtung gestritten, was zu einer Schwéchung der politischen Handlungs-
fahigkeit fuhrte (vgl. Milata 2009, S. 34). Dies wiederum fdrderte die Einfluss-
nahme der 1936 in Berlin gegriindeten Volksdeutschen Mittelstelle (VOMI), die
verantwortlich fur organisatorische Richtlinien im Hinblick auf die deutschen

Volksgruppen in Mittel- und Stdosteuropa war (vgl. Baier et al. 2011, S. 95).

Innenpolitisch sahen sich die Rumaniendeutschen einer zunehmenden Zurlck-
drangung ihrer wirtschaftlichen, politischen wie kulturellen Eigenstandigkeit aus-

gesetzt. Ihr hilfesuchender Blick Richtung Deutschland ist auch vor diesem Hin-

%% Milata (2009) bescheinigt den Konservativen, insbesondere in Bezug auf Mitsprache
aus den eigenen Reihen, eine ,vollkommene Ignoranz einer Diskussionskultur und de-
mokratischer Normen*® (S. 28). Und in ihrem hervorhebenden ,Argument der Deckungs-
gleichheit von Volk und politischer Organisation“ (ebd.) sieht Milata einen Grund, warum
es keinen Widerspruch zur Gleichschaltung aller rumaniendeutschen Institutionen ab
Ende der 1930er Jahren kam, es herrschte mittlerweile schlicht ein ,Mangel an bekann-
ten Alternativen bei der Bevdlkerung® (ebd., S. 29).
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tergrund zu verstehen, wobei insbesondere die Machtergreifung Hitlers 1933 und
dessen volkswirtschaftlichen wie auRenpolitischen Erfolge bedeutsame Einfluss-
faktoren darstellten (vgl. Milata 2009, S. 33). Die Rumaniendeutschen sahen
hierin das Anzeichen einer ,nationalen Befreiung® (ebd.) und sie erhofften sich in
der Gefolgschaft Berlins Unterstitzung in ihren Minderheiteninteressen gegen-
Uber Bukarest, insbesondere in wirtschaftlichen und kulturellen Belangen (vgl.
ebd.). Bereits bei der Volksratswahl im November 1933, erhielten die ,Erneuerer®
bei den Siebenbilrger Sachsen Uber 50% der Stimmen (vgl. ebd., S. 32). Dass
die Erneuerungsbewegung aus Deutschland letzten Endes einen so grofden
Zuspruch in Siebenbirgen fand, lag in wirtschaftlichen wie vélkischen Interessen
begrindet. Milata konstatiert in diesem Zusammenhang, dass die ,NS-
Begeisterung der Rumaniendeutschen [...] nur peripher einem ideologischen
Rausch [entstammte], vorwiegend war sie Ergebnis nichternen Rechnens® (ebd.,
S. 33).

Innenpolitisch kam Rumanien insgesamt nicht zur Ruhe. Die konstitutionelle
Monarchie und das parlamentarische System konnten sich nicht durchsetzen.
Nach dem Auftreten der militanten Gruppe der Legion des Erzengels Michael ab
1927, die u. a. Demokratie als Staatsform ablehnte, kam es wiederholt zu ge-
waltsamen Auseinandersetzungen. Der parlamentarische Einfluss wurde schritt-
weise zuriickgedrangt, bis Konig Carol Il. (1930-1940) 1938 schlieBlich die Par-
teien aufléste und die konstitutionelle Monarchie in eine Konigsdiktatur umwan-
delte. Dennoch durften die Rumaniendeutschen 1940 die Partei Deutsche Volks-
gruppe in Ruménien griinden (vgl. Baier et al. 2011, S. 96). Dieses Sonderrecht
handelte der Siebenblrge Sachse Andreas Schmidt (1912—-1948) aus, der im
Deutschen Reich eine politische Ausbildung bekommen hatte, nach Rumanien
zurickgesandt und 1940 von der Reichsfiihrung SS zum ,Volksgruppenfihrer®
der Rumaniendeutschen ernannt wurde (vgl. Milata 2009, S. 77). Seine Aufgabe
bestand neben der politischen Fihrung der Rumaniendeutschen im Sinne der
NSDAP auch in der Gleichschaltung des kulturell-geistigen Lebens mit dem des
Dritten Reiches. Zudem wurde ein neuer evangelischer Bischof eingesetzt, der
den Ideen der Nationalsozialisten zugeneigt war (vgl. Baier et al. 2011, S. 96).
Parallel verlor Kénig Carol Il. die Regierungsgewalt und musste 1940 zugunsten
seines Sohnes Mihai |. abdanken. Die eigentliche Macht lag jedoch in der Hand
von General lon Antonescu, der ab 1941 eine Militardiktatur installierte (vgl. Baier
et al. 2011, S. 92 f.). Nach Antonescus Machtibernahme, paktierte Rumanien mit

dem Deutschen Reich, erkannte die deutsche Minderheit in Rumanien an und
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lie3 deutsche Truppen als ,Lehrmission“ ins Land. Diese Ereignisse flihrten
schlieBlich ,unter den Rumaniendeutschen zu einem Taumel der Begeisterung*
(Milata 2009, S. 77).

1941 trat Rumanien an der Seite Deutschlands in den Krieg ein. Zunachst kdmpf-
ten die Siebenbirger Sachsen in der Regel als rumanische Staatsangehoérige
und Wehrpflichtige in den rumanischen Verbanden, bevor sie nach einem Ab-
kommen zwischen Ruménien und dem Deutschen Reich ab 1943 in das deut-
sche Heer {iberwechselten.”® Nach Stalingrad verschlechterte sich zusehends
die Beziehung zwischen Rumanien und dem Deutschen Reich. Als sich im
Sommer 1944 abzeichnete, dass die Alliierten den Krieg gewinnen wurden, und
die Rote Armee bereits auf rumanisches Territorium vordrang, kam es am 23.
August 1944 zu einem Staatsstreich, Antonescu wurde verhaftet und Rumanien
stellte sich an die Seite der Allilerten. Wahrend die rumaniendeutsche Bevdlke-
rung Nordsiebenbirgens daraufhin noch evakuiert werden konnte, blieben die
Siebenbirger Sachsen im Siden in ihren Dorfern und Stadten (vgl. Baier et al.
2011, S. 97).%°

Unter sowjetischem Druck wurde im Marz 1945 eine rumanische Regierung
eingesetzt, die zum Uberwiegenden Teil aus Kommunisten bestand (vgl. Baier et
al. 2011, S. 98). Als Erster Sekretar der Ruménischen Kommunistischen Partei
wurde Gheorghe Gheorgiu-Dej gewahlt, der bis zu seinem Tod 1965 dieses Amt
bekleidete (ebd., S. 106).

Die Jahre 1945 bis 1950 waren fir die Rumaniendeutschen gepragt von einer
grofRen existenziellen Unsicherheit. Im Januar 1945 wurden etwa 75 000 Ruma-
niendeutsche (davon ca. 30 000 Siebenblirger Sachsen) in die Sowjetunion de-
portiert. Hiervon betroffen waren alle Frauen im Alter von 18 bis 30 Jahren®’
(ausgenommen waren Muitter mit einem Kind unter einem Jahr) und alle Manner

im Alter von 18 bis 45 Jahren. Sie wurden ca. funf Jahre lang als Zwangsarbeiter

% Ein Abkommen zwischen Wehrmacht und SS erlaubte Rumaniendeutschen nur den
Eintritt in die Waffen-SS (vgl. Milata 2009, S. 7). Im Sommer 1943 traten nach dem
Abkommen 50 000 Rumaniendeutsche der Waffen-SS bei (vgl. ebd., S. 3). Der erste
rumaniendeutsche SS-Eintritt ist bereits fir das Jahr 1937 belegt, insgesamt waren es
ungeféhr 63 000 Ruméniendeutsche, die der Waffen-SS zwischen 1937 und 1945 ange-
horten (vgl. ebd., S. 1). Dariber hinaus kam es aber auch zu Eintritten in die deutsche
Wehrmacht (vgl. ebd., S. 134). Nach Baier et al. (2011) sind von den ca. 70 000 rumani-
endeutschen Soldaten mehr als 10 000 gefallen (vgl., S. 98).

% Die Evakuierung betraf Uber 45 000 Rumaniendeutsche. Jedoch erreichten nur drei
Viertel das Ziel Osterreich, die anderen wurden von der Sowjetarmee eingeholt und
zuruckgeschickt (vgl. Baier et al. 2011, S. 97).

1 Andere Quellen berichten, dass die Altersgrenze fir Frauen bei 35 Jahren lag (vgl.
Sundhaussen 1992, S. 52; Wagner 1998, S. 92). Vereinzelt kam es bei beiden Ge-
schlechtern auch zu Unterschreitungen der Mindestaltersgrenze.
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fur den Wiederaufbau der Zerstérungen eingesetzt, die durch die Deutschen im
Zweiten Weltkrieg entstanden waren. Sie arbeiteten u. a. in Kohlebergwerken im
Ural, in der Industrie oder Landwirtschaft (vgl. ebd., S. 97). Von ihnen kehrten ca.
15 % nicht nach Siebenbirgen zurlick. Insgesamt verstarben Gber 11 000 an
Krankheiten, Hunger oder Entkraftung. Es kam auch vor, dass Krankentransporte
oder Ruckfuhrungen nicht zurtick nach Rumanien, sondern nach Ostdeutschland
angeordnet wurden, und die Betroffenen zum Teil zu Verwandten oder Bekann-

ten nach Westdeutschland weiterwanderten (Wagner 1998, S. 101).

Die mannlichen Kriegsteilnehmer waren in der Regel gefallen, verwundet, ver-
misst oder in Kriegsgefangenschaft. Denjenigen, die in deutschen Heeresver-
banden am Krieg teilgenommen hatten, drohte bei Rickkehr nach Rumanien die
Kriegsgefangenschaft in der Sowjetunion, zudem wurde ihnen nach dem Krieg in
Abwesenheit die Staatsbirgerschaft aberkannt, sodass es flir sie auch keine
legale Mdglichkeit gab, heimzukehren (vgl. Wagner 1998, S. 101). Die meisten
verblieben daher nach dem Ende der Kriegsgefangenschaft in Deutschland,
Osterreich oder wanderten weiter in die USA oder nach Kanada aus (vgl. Baier et
al. 2011, S. 98).

Die in Rumanien verbliebenen Volksdeutschen (zumeist Kinder, Kranke und Alte)
wurden zwar nicht ausgewiesen, doch galt das im Februar 1945 erlassene Min-
derheitenstatut nicht flr die deutschen Volksangehdrigen, auch war ihre Staats-
blrgerschaft zunachst nicht geregelt. Sie galten gemeinhin als Kollaborateure
Hitlers und ihr vorhandenes Eigentum und Vermdgen wurde in den ersten Nach-

kriegsjahren zunehmend enteignet.®

Besonders prekar gestaltete sich 1945 die
Lage fur die enteigneten Siebenbirger Sachsen auf dem Dorf. |hre Ersatzunter-
kunft erfolgte zum Teil in Hutten, die nur sehr unzureichend vor dem bevorste-
henden Winter schutzen konnten (vgl. Baier et al. 2011, S. 98). Die enteigneten
Bauern suchten entweder auf ihrem alten Hof bei den neuen Besitzern, die als
Kolonisten bezeichnet wurden, Arbeit oder sie gingen in die Bauwirtschaft, was
auch zu einer erheblichen beruflichen Strukturveradnderung bei den Siebenblrger
Sachsen flhrte. Vor der Enteignung waren ca. 75 % der Siebenblirger Sachsen
und Banater Schwaben in der Landwirtschaft tatig, 1956 arbeiteten nur noch
22 % in der privaten oder kollektiven Landwirtschaft, aber 71 % im Arbeiter- oder

Angestelltensektor (vgl. Sundhaussen 1992, S. 52 f.).

®2 Die erste Enteignungswelle 1945 durch das Bodenreformgesetz betraf zunéchst nur
alle volksdeutschen Bauern sowie alle Grofdgrundbesitzer. Ab 1948 erfolgte dann die
Verstaatlichung aller Unternehmen und Betriebe.

42



Diese Entwicklung zog auch eine tiefgreifende Veranderung der sozialen Struktu-
ren nach sich. Sundhaussen fasst die Auswirkungen dieser rasanten und schein-
bar — insbesondere flr die Landbevdlkerung — unumkehrbaren Verdnderungen
wie folgt zusammen: ,Die Ortschaften ,vergreisten’, die Uberlieferten Gewohnhei-
ten und Brauche verloren ihre Bedeutung, das traditionelle Gemeinschaftsleben
verarmte und erstarb. Die ehemals siebenblrgisch-sachsischen Ortschaften
erhielten durch die Ansiedlung von Rumanen und Roma aus dem Altreich eine
neue ethnische Struktur, wodurch sich die Auflésung der gewachsenen Nachbar-

schaften weiter beschleunigte® (ebd., S. 53; Hervorh. im Original).

Erst ab 1950 wurden den deutschen Volksangehoérigen wieder politische Rechte
zugestanden. Auch wurden Mitte der 1950er Jahre Immobilien wie Familienhdu-
ser und Bauernhoéfe (ohne Anbauflachen) formal den friheren Eigentimern zu-
rickgegeben, jedoch blieb der Grund und Boden in der Regel im Staatsbesitz
(vgl. Sundhaussen 1992, S. 53; Baier et al. 2011, S. 102). Viele Vereine, Organi-
sationen und Stiftungen, die noch vor dem Zweiten Weltkrieg existierten und das
Leben mitstrukturierten, wurden nach 1945 verboten oder unter Aufsicht gestellt.
Wagner weist aber auch darauf hin, dass im Vergleich zu anderen osteuropai-
schen Staaten den Minderheiten in Ruméanien nach dem Zweiten Weltkrieg mehr
Zugestandnisse gemacht wurden. Weder wurden ihre Kirchen und Gottesdienste
verboten, noch ihre Sprache in der Schule und Offentlichkeit, es durfte kulturelles
Brauchtum gepflegt und Feste gefeiert werden, wenn auch nur im begrenzten
Rahmen, den die kommunistische Partei einrdumte (vgl. ebd., S. 96-100; Baier
et al. 2011, S. 104 f.). Fur die Siebenburger Sachsen gab es so gut wie kein
politisches Mitspracherecht mehr, ihre einstige wirtschaftliche Selbststandigkeit
war durch die Enteignungen beseitigt worden und die veranderten Arbeitsbedin-
gungen fuhrten bei vielen zu Wohnortwechseln. Hinzu kam in vielen Familien der
erschwerende Umstand der Trennung von ihren Angehérigen (vgl. Wagner 1998,
S. 100 f.).

Nach dem Tod von Gheorghe Gheorgiu-Dej im Jahr 1965 wurde Nicolae
Ceausescu neuer Generalsekretar, woraufhin zunehmend kollektive Minderhei-
tenrechte wieder zurickgenommen wurden und konsequent eine nationalruma-
nische Richtung von der kommunistischen Regierung verfolgt wurde. 1966 ver-
kindete Nicolae Ceausescu schlielilich, dass ,Ruménien aufgehort habe, ein
Vielvolkerstaat' zu sein® (Sundhaussen 1992, S. 53; Hervorh. im Original). Dar-
aufhin unterstanden die ethnischen Minderheiten zunehmend einer Beobachtung

und Kontrolle sowie Missbilligung ihrer Veranstaltungen. Ein eigenstandiges
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kulturelles siebenbiirgisch-sachsisches Leben existierte nur noch in politisch
unauffalligen Strukturen wie z. B. in den sogenannten Krédnzchen, in denen sich
die Jugendlichen mancherorts noch organisiert trafen, oder den Nachbarschaf-
ten, in denen die Héfe auf dem Dorf zur Selbsthilfe organisiert waren. Dartber
hinaus waren der Kirchgang, die Mitgliedschaft in einer kulturellen Gruppe (z. B.
Chor, Musikkapelle, Theater) und der Konfirmandenunterricht die einzigen re-

gelmaRigen Treffpunkte der siebenblrgisch-sachsischen Gemeinschaft.

Der ideologische Druck und die Romanisierungsbestrebungen, die sowohl das
Ausleben einer ethnisch-kulturellen Eigenstandigkeit erschwerten als auch eine
offentliche Anerkennung der Minderheiten in ihrer Historie und in ihren Errungen-
schaften verweigerten, fliihrten bei den Siebenburger Sachsen zu dem ,Geflhl, in
der eigenen Heimat ein Fremder zu sein“ (Wagner 1998, S. 101) und einer zu-

nehmenden inneren Distanzierung gegenidber dem rumanischen Staat.

Die Lebensfuhrung der Siebenbirger Sachsen hatte sich nach 1945 von Grund
auf verandert und geriet weiter in den Sog eines gesamtgesellschaftlichen Ver-
anderungsprozesses in Rumanien. Insbesondere durch den Verlust ihrer Auto-
nomie und tradierten Lebensfiihrung ,erhielt das Empfinden, einem allmachtigen,
sich immer nationaler gebardenden Apparat ausgeliefert zu sein, ein besonderes
Gewicht, das noch starker wog als die Enteignungen und die Vernichtung selb-
standiger Existenzen nach dem Jahre 1945 (Wagner 1998, S. 100). Die Mega-
lomanie Ceausescus und die Glorifizierung des rumanischen Nationalstaates,
gepaart mit Misswirtschaft, Korruption, zunehmender Uberwachung durch Par-
teiorgane (z. B. durch den Geheimdienst Securitate) und den damit einherge-
henden Freiheitsbeschrankungen filhrten insbesondere in wirtschaftlicher Hin-
sicht das Land in eine unaufhaltsame Abwartsspirale. Der politische Rickhalt in
der Bevolkerung verkehrte sich zunehmend in Widerstand und gipfelte schliel-

lich im Dezember 1989 in der Revolution.

1.1.4 Das Schulwesen der Siebenblirger Sachsen

Es sind nur wenige bzw. vereinzelte Quellen erhalten, die einen Einblick in die
Schulbildung vom Beginn der Besiedlung bis zur Reformationszeit geben, und
auch diese nur rudimentar. Neben den Klosterschulen, die den klerikalen Nach-
wuchs sichern sollten, sind aber bereits auch auf3erhalb der Kloster friih Schulen
entstanden (vgl. Baier et al. 2011, S. 128; Kaczmarek 1998). Baier et al. (2011)

berichten von Dorfschulen, die ab 1332 nachgewiesen werden kdnnen, wobei
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dazu vermutet wird, dass es noch vor den Dorfschulen Stadtschulen gegeben hat
(vgl., S. 131).

Mit der Reformationszeit gewann das Schulwesen zunehmend an Bedeutung.
Michael Kroner (2002) geht, gestitzt auf urkundliche Bezeugungen, davon aus,
dass es in der Mitte des 16. Jh. bereits in etwa der Halfte der sachsischen Ge-
meinden Schulen gab, die im Zuge der Reformation einen neuen und nachhalti-
gen Aufschwung erlebten (vgl., S. 32). Vermutlich wird dieses bereits vorhande-
ne Schulwesen flir die evangelische Kirche auch als ein Instrument der Einfluss-
nahme gesehen. Ihr Interesse an den Schulen ist dem Ziel geschuldet, moglichst
zigig, flachendeckend und nachhaltig festigend die protestantische Lehre zu
verbreiten. Darliber hinaus sollen begabte Schiler auf weiterfihrende Schulen in
die Stadte oder Kldster geschickt werden (vgl. ebd.). Die Schulen bleiben in den

folgenden Zeiten in enger Anbindung zur Kirche und den jeweiligen Pfarrern.

Marilyn McArthur (1990, S. 61) erwahnt, dass es sehr frih ,vornehmlich unter
siebenbirgisch-sachsischen Gymnasiallehrern und Pfarrern zur Gewohnheit
geworden [war], mindestens zwei Jahre im Ausland zu studieren“. Es wurden
aber auch Lehrer aus Deutschland flr siebenbirgisch-sachsische Schulen an-
geworben, wenn es zu Engpassen kam. So wie die Schulbildung hatte fur die
Siebenbirger Sachsen auch die Hochschulbildung einen hohen Stellenwert,

denn die Kosten, die dafir aufgebracht werden mussten, waren hoch.

Aufgrund des Fehlens von Universitaten in Siebenbirgen erfolgte die akademi-
sche Ausbildung der Siebenbiirger Sachsen an Hochschulen im Ausland.®® Be-
reits in der vorreformatorischen Zeit waren allein in Wien zwischen 1377 und
1530 knapp uber 1 000 sachsische Studenten immatrikuliert (vgl. Baier et al.
2011, S. 131). Auch in Registern anderer Universitdten wie Krakau oder Bologna
sind ab 1381 siebenbirgisch-sachsische Studenten nachweisbar, bis 1520 fan-
den laut Michael Kroner (2002a) ca. 2 500 Studierende aus Siebenblrgen an
auslandischen Universitdten Erwahnung (vgl., S. 11). Im 16. und 17. Jh. waren
es bereits ca. 4 500 Studenten (vgl. Péter 1990, S. 345). Die sachsischen Stande
nutzten ihre Privilegien dazu, ihre Studenten an deutsche und andere auslandi-
sche Universitaten zu schicken, auch, um an den akademischen und intellektuel-

len Entwicklungen in Europa teilzuhaben (vgl. Ferencz 2005, S. 23). Ebenfalls

® Trotz Bemihungen kam es zu keiner Universitatsgrindung in Siebenbirgen. In Her-
mannstadt wurde 1844 eine Rechtsakademie gegriindet, die eine Ausbildung auf einem
hdheren Niveau ermdglichte. Sie wurde jedoch bereits 1887 wieder geschlossen (vgl.
Baier et al. 2011, S. 134; Roth, H. (2006): Hermannstadt — Kleine Geschichte einer Stadt
in Siebenblrgen. Boéhlau. Kéln Weimar Wien. S. 162).
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war es unter den jungen sachsischen Handwerkern (deren Zahl nicht bekannt ist)
nicht untblich, nach Ende der Lehre einige Zeit (Monate oder Jahre) ins westli-

che Ausland zu gehen, z. B. nach Osterreich und Deutschland.

Die europaweiten Handels- und Ausbildungswege sowie Universitatsbesuche der
Siebenburger Sachsen ermdglichten es, dass technische Neuerungen im Hand-
werk und in der Landwirtschaft sowie kaufmannische Entwicklungen ebenso
ihnren direkten Weg nach Siebenblrgen fanden wie neue intellektuell-
akademische, politische und religiése Denkrichtungen und Ideen. So konnten die
Siebenburger Sachsen an Modernisierungsprozessen und modernem Gedan-
kengut teilhaben und einen stabilen Kontakt zu anderen Landern aufrechterhal-
ten. Die Siebenbirger Sachsen haben sich insbesondere nach der Reformati-
onszeit an den Entwicklungen in Deutschland und dem dortigen Lebensstil — in
religidser, kultureller, intellektueller, wirtschaftlicher und arbeitstechnischer Hin-
sicht — orientiert (vgl. McArthur 1990, S. 60 f.).

Die Verantwortung fur die Schulen hinsichtlich Lehr- und Betriebskosten wird der
jeweiligen Gemeinde bzw. dem Rat Ubertragen, die zu diesem Zwecke Schulgeld
erheben diirfen.®® Doch sollte kein Kind (zunachst nur Knaben, spater auch Mad-
chen) aufgrund von Armut von Bildung ausgeschlossen werden, sodass in sol-
chen Faéllen die Kosten von der Gemeinschaft getragen werden mussen (vgl.
Kroner 2002, S. 33).

Im Jahr 1722 wird auf der Synode der Evangelischen Kirche flir die Siebenblrger
Sachsen eine allgemeine Schulpflicht fur Jungen und Madchen eingefuhrt, und
galt in der Regel vom 5. Lebensjahr bis zur Konfirmation (14./15. Lebensjahr)
(vgl. Kroner 2002, S. 36).°” Das Schulwesen lag zwar in der Hand der Sieben-

blrger Sachsen, doch konnten sie es im Gegensatz zur politischen Selbstverwal-

66 Schulgebuhren werden dann auch bis zur Mitte des 20. Jh. fur die siebenbirgisch-
sachsischen Schulen obligatorisch.

®7 Interessant ist die Entscheidungshoheit und Kontrollfunktion des Pfarrers, denn ohne
seine Zustimmung durften Eltern kein Kind aus der Schule nehmen. Auf dem Unter-
richtsplan stand ,das unentbehrliche im Christenthum® (Kroner 2002, S. 36), zudem bei
den mannlichen Schilern Lesen, Schreiben, Rechnen, fiir die Madchen hingegen nur
Lesen (vgl. ebd.). Interessant ist meines Erachtens zudem, dass auch in dieser Schul-
ordnung auf einen Nutzen des Schulbesuchs fiur die Gemeinschaft hingewiesen wird:
.Da der Vortheil, welcher aus dem Schulunterricht erwachst, Gberhaupt auf Seiten des
Staates und absonderlich jeder respectiven Gemeinde sich befindet” (zit. in ebd., S. 37).
Der Bildung der Kinder wird nach wie vor ein hoher Wert fur die Gemeinschaft beige-
messen, so musste auch armen Kindern der Schulbesuch aus der ,Gemein-Cassa“
(ebd.) ermdglicht werden. Dieser Punkt offenbart neben einer offensichtlichen Bedeu-
tung von Bildung fur die Gemeinschaft, dass im Hinblick auf arme und reiche Siebenbur-
ger um einen relativierenden Ausgleich im institutionellen Bildungsbereich gerungen
wurde.
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tung nicht vereinheitlichen, z. B. in Curricula, Entlohnung und Kontrolle, was zu
grofRen Unterschieden zwischen Land- und Stadtschulen und in der Qualitat der
Lehre filhrte.®® Inhalt des Schulunterrichts ist hauptsachlich Lesen und Schrei-
ben, die christliche Lehre und — in Anlehnung an die Sieben Freien Kiinste der
Antike — ,darnach kdrtzlich beiderley sprachen Grammaticam, Dialecticam, vnd
der gleichen andere freye kinst“ (zit. in ebd., S. 33). Insbesondere geht es um
die lateinische Sprache, die im Mittelalter und in der beginnenden Renaissance
fur alle Ethnien Siebenbilrgens in Verwaltung, Kirche und Wissenschaft als
Hauptsprache bzw. Verkehrssprache fungierte (vgl. McArthur 1990, S. 81).
Selbst noch im Schuljahr 1878/79 war Latein, z. B. fir Jungen im 7. Jahrgang
des Untergymnasiums in Muhlbach/Sebes, das Fach mit dem gréten Stunden-
umfang (vgl. Baier et al. 2011, S.133).

Nach den Veranderungen ab 1867 musste sich das siebenbirgisch-sachsische
Schulwesen der ungarischen Schulgesetzgebung unterordnen und seine Eigen-
verantwortung abgeben. Die ungarische Schulbehérde lUbte von nun an staatli-
che Kontrolle aus. Doch war es den Kirchen erlaubt, unter Einhaltung der Geset-
ze eigene Schulen zu fuhren sowie die Lehrerausbildungsstatten weiterhin zu
unterhalten (vgl. Kroner 2002, S. 41). Durch diese staatliche Legitimation war es
der ev. Kirche maéglich, fiur die Siebenblrger Sachsen ein einheitliches Schulwe-
sen zu installieren, was sich im Hinblick auf die Qualitdt der Schulen durchaus
positiv auswirkte. Auch wenn der Unterricht ungarischer Schulgesetzgebung und
Kontrolle unterstand, so blieb die Tragerschaft und Durchfiihrung doch in sieben-

blrgisch-sachsischer Hand.

Die Kirche erlie3 1870 eine neue Volksschulordnung, die nunmehr die ,Willkir
und Unordnung“ (ebd.) des Schulwesens der Siebenblirger Sachsen beseitigen
half. Beibehalten wurde die Verpflichtung, dass jede Gemeinde eine Schule zu
unterhalten habe, inklusive Turnplatz und Schulgarten und dafir Schulgebihren

erheben konnte. Die Gemeinden hatten aber das Recht, ihre Lehrer selbst zu

% Auch wenn diese Entschliisse und Schulordnungen ein gut funktionierendes Schulwe-
sen vermuten lassen bzw. suggerieren, so scheinen zumindest die Schulen auf dem
Land Anlass flr Beanstandungen gegeben zu haben, was auch in der mangelhaften
Ausbildung der Lehrer und in einem unattraktiven Arbeitsumfeld begrindet scheint. Dies
geht insbesondere aus einer Schrift des siebenblrgischen Pfarrers und Lehrers Stephan
Ludwig Roth aus dem Jahr 1821 hervor, der die mangelnde Bildung und Motivation als
den ,Krankheitsstoff fir den ,krankhaften Zustand unserer Dorfschulen® (zit. in ebd.)
bezeichnet. Nicht zuletzt war seine Kritik beeinflusst durch die Padagogik Johann Hein-
rich Pestalozzis, dessen Schuler und Mitarbeiter er zwei Jahre in der Schweiz war. Roth
versuchte das Schulwesen in Siebenblrgen umfangreich zu reformieren, was jedoch an
den siebenblrgisch-sachsischen Behdrden scheiterte. Er wurde bereits 1834 aus dem
Schuldienst entlassen (vgl. Baier et al. 2011, S. 147).
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wahlen und deren Besoldung, nicht unter einem Mindestlohn, selbst auszuhan-
deln, was aber eher zu einer schwachen Bezahlung fuhrte (vgl. ebd.). Neben
dem Lehrdienst mussten die Lehrkrafte auch weiterhin kirchliche Funktionen
ausflllen und unterstanden der Aufsicht durch den Pfarrer hinsichtlich ihrer ,Be-

rufstreue” (ebd.).

Die Volksschulordnung der evangelischen Kirche sah nunmehr einen ,Schul-
zwang fur die Knaben durch 9, fur die Madchen 8 Jahre® (ebd.) ab dem 6. Le-
bensjahr vor. Der Schulunterricht umfasste folgende Facher: ,Religions- und
Sittenlehre, Muttersprache, Rechnen, das Wissenswerte aus Erdkunde und Ge-
schichte mit besonderer Rucksicht auf das Vaterland und dessen Verfassung,
das Bedeutendste aus Naturgeschichte und Naturlehre mit hauptsachlicher Be-
rucksichtigung der Heimat und der landwirtschaftlichen Beschaftigung, Gesang
und Zeichnen, bei den Knaben Turnen, bei den Madchen, soweit als tunlich,
weibliche Arbeiten® (ebd.). Es ist auffallend, dass bei dieser Aufzahlung das Er-
lernen der ungarischen Sprache, obwohl Staatssprache und Pflichtfach in allen
Schulen, nicht ausdriicklich aufgefihrt wird (vgl. McArthur 1990, S. 92).

Um moglichst alle Positionen in Kirche, Wirtschaft und Politik aus den eigenen
Reihen besetzen zu kénnen, waren die Siebenblrger nach wie vor auf ein funk-
tionierendes Bildungswesen angewiesen. Insofern ist das grof3e Interesse an der
Bildung, welches sich auch in den Schuilerzahlen widerspiegelt, verstandlich.
Nach Zoltan Szasz (1990) besuchten 1869 bereits 80 % der sachsischen Kinder
die Schule, hingegen waren es bei den ungarischen Kindern nur knapp 41 %
(vgl.,, S. 584). Insgesamt betrachtet Szasz die Entwicklung des sachsischen
Schulnetzes nach 1870, auch im Vergleich mit Europa, als ,beispielhaft* (ebd.).
Bereits 1850, vermutlich im Zuge der revolutionaren Umbriiche und Unsicherhei-
ten, wurde aus dem Vermdgen der Nationsuniversitat ein Schulfonds geschaffen,
der sicherlich zum oben genannten Prozentsatz beitrug. Nach der erzwungenen
Umwandlung der Nationsuniversitat in eine Stiftung 1867 wurde ad hoc ein ver-
haltnismalRig grolRes Vermdgen verfigbar, welches die Siebenblirger Sachsen in
die Forderung und den Ausbau von Bildungsinstitutionen investierten. Mithilfe
dieser Ressourcen und einer hohen Spendenbereitschaft der siebenbirgisch-
sachsischen Bevolkerung, konnte das institutionelle Bildungswesen bis in die
1920er Jahre hinein auf eine solide dkonomische Basis gestellt werden (vgl.
ebd.).

Bereits 1914 galt der Analphabetismus unter Siebenbilrger Sachsen als nicht

mehr vorhanden, was auch an einer inzwischen adaquateren Ausbildung und
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Bezahlung der mittlerweile 700 Lehrer und an der guten Ausstattung der Schulen
gelegen haben mag (vgl. ebd.).”” Die groRe Bereitschaft, die eigenen Unter-
richtsanstalten finanziell zu unterstlitzen und in sie langfristig zu investieren,
beruhte auch auf der Zielsetzung, sich den Magyarisierungsversuchen der unga-
rischen Regierung, insbesondere nach 1848, zu widersetzen. Uber die Wahrung
der — wenn auch nicht mehr vollstdndigen — Schulautonomie und Kontrolle Gber
Bildungsinhalte wurde Einfluss auf die nachwachsende Generation ausgeubt. Die
Schule Ubernahm von diesem Zeitpunkt an, insbesondere lber das Instrumenta-
rium der deutschen Sprache, die Aufgabe, eine Abgrenzung zu den anderen
Nationen innerhalb des ungarischen Staates zu erhalten und die eigene sieben-
blrgisch-sachsische Kultur und Identitdt den nachfolgenden Generationen zu
vermitteln (vgl. ebd.). Nach Szasz wurde in ,der Epoche der Nationsbildung [...]
die vielseitige Entwicklung der muttersprachlichen Kultur und deren Verbreitung,
die moglichst alle Schichten erfassen sollte, zu einer erstrangigen Aufgabe der
jeweiligen Nationen® (ebd., S. 579). Auch wenn die jeweilige Muttersprache zu-
nehmend ein nationales Trennungselement darstellte, so waren die Bildungsinsti-
tutionen doch nicht ethnisch abgeschlossen, die deutschen Schulen standen —
insbesondere ab dem 19. Jh. — auch anderen Nationen offen und wurden insbe-
sondere auch von ungarischen und rumanischen Kindern besucht (vgl. Baier et
al. 2011, S. 132 f.).

Nach dem Anschluss Siebenblrgens an Rumanien 1918 war es trotz der Roma-
nisierungsbestrebungen der rumanischen Regierungspolitik gegenuber den Min-
derheiten diesen mdglich geblieben, ihre eigenen Schulen unter dhnlichen Moda-
litdten wie unter der ungarischen Regierung weiterzuflihren. Die konfessionellen
Schulen der Siebenblrger Sachsen blieben erhalten, und damit der deutsch-
sprachige Unterricht (vgl. Baier et al. 2011, S. 137). Nach dem Partikularschulge-
setz von 1925, welches gesetzliche Bestimmungen Uber nichtstaatliche Schulen

in Rumanien enthielt, war es Partikularschulen (z. B. in konfessioneller oder

® Fur die 230 000 Siebenblrger Sachsen existierten neben den tber 240 Volkschulen
(vgl. Binder 1990, S. 403) um 1914 nach Szasz (1990, S. 584) als weiterfuhrende Schu-
len 5 Gymnasien, 1 Untergymnasium, 1 Oberrealschule, 2 Unterrealschulen und 2 Leh-
rerbildungsseminare. Die Ausbildung der Lehrer an den Gymnasien erfolgte auch in
spateren Jahren an den Universitdten in Deutschland (vgl. ebd.). Hinzu kommen noch
diverse (berufsbezogene) Schulen wie die Blrgerschule oder Gewerbelehrlings- und
Handwerkslehrlingsschulen sowie die Ackerbauschulen (vgl. Binder 1990, S, 403; Acker,
H. (1990): Die Regelung der Agrarverhaltnisse im Sachsenland und die Grindung und
Forderung der sachsischen Ackerbauschulen durch die Nationsuniversitat 1860—1880.
In: Kessler, W. (Hrsg.): Gruppenautonomie in Siebenblrgen. 500 Jahre Nationsuniversi-
tat. Bohlau Verlag. Kdln Wien. S. 281-320). Die beiden letztgenannten Schulformen
waren allerdings der Stadt und nicht der Kirche unterstellt (vgl. Baier et al. 2011, S. 133).
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gemeinschaftlicher Tragerschaft) erlaubt, den Unterricht in der jeweiligen Mutter-
sprache zu erteilen, jedoch musste jeder Schiler ab der 3. Volksschulklasse die
rumanische Sprache lernen und Unterricht auf Rumanisch in rumanischer Ge-
schichte und Erdkunde erhalten. Die Finanzierung der Schulen geriet infolge der
Agrarreform 1921 und die seitdem entfallenden Finanzierungszuschusse der
Nationsuniversitat in schwieriges Fahrwasser. Die fehlenden Einnahmen fuhrten
schlieBlich zu einer Erhéhung der Kirchensteuer, um die Fortflihrung der sachsi-
schen Schulen zu gewahrleisten, was nach Paul Milata (2009, S. 25) die ,Staats-
treue und Kirchennahe negativ beeinflusste®, zumal die sdchsische Bevdlkerung

auch die Auswirkungen der Weltwirtschaftskrise zunehmend zu splren bekam.

Die wirtschaftlichen wie politischen Entwicklungen und der zunehmende Druck
der nationalsozialistisch eingestellten Flrsprecher und Verfechter flhrten
schlieBlich zu einer Ubergabe der konfessionellen Schulen fir die Jahre 1941 bis
1944 in die Hande der Deutschen Volksgruppe in Ruménien, und dadurch nach
Kroner (2002, S. 42) in ,das Fahrwasser der nationalsozialistischen Bildungspoli-
tik“.”" Doch bereits im Herbst 1944 — nach der Biindnisaufkiindigung Rumaniens
Deutschland gegenuber — konnte die Kirche nach dem Verbot der Deutschen
Volksgruppe in Ruménien die Tragerschaft Uber die Schulen zuriickgewinnen,
indem sie die Uberlassung fiir erzwungen erklarte und dadurch die deutschen
Schulen nicht als ehemalige ,Nazianstalten® eingestuft und verboten wurden (vgl.
Kroner 2002, S. 42).

Die Schulen wurden nach Ausrufung der Volksrepublik Rumanien im Dezember
1947 verstaatlicht und das Vermdgen der konfessionellen Schulen enteignet. Mit
der Verstaatlichung fielen auch die Schulgebihren weg, doch wurden die Bil-
dungswege daflr im kommunistischen Rumanien nun Uber politische Gesin-
nungsfaktoren mitbestimmt. Der Unterricht wurde weltlich und kommunistisch
ausgerichtet, konfessioneller Unterricht war nicht mehr erlaubt.”? Den Minderhei-
ten in Rumanien wurde jedoch gestattet, eigene Schulen zu fihren und in diesen

Schulen — wenn auch nicht alle Facher — in ihrer Muttersprache zu unterrichten.

71 Einzug in die Schulbtcher erhielt dadurch nationalsozialistisches Gedankengut und
die Verherrlichung Hitlers als Befreier (vgl. Baier et al. 2011, S. 92). Interessant ist mei-
nes Erachtens aber, dass in dem Beschluss, der die Ubergabe der ev.-séchsischen
Schulen an die Deutsche Volksgruppe in Ruménien regelt, die Kirche und das Schulfach
Religion nicht aus dem Schulwesen ausgeschlossen wurden, sondern eine Zusammen-
arbeit durchaus schriftlich fixiert wurde. Neben dem Erhalt des Schulfachs Religion galt
z. B. weiterhin auch, dass Ubergebene Raume flir Konfirmationsunterricht kostenfrei
%enutzt werden durften (vgl. ebd., S. 43).

Die ersten Nachkriegsjahre waren von grof3er Unsicherheit sowie Lehrer- und Lehrmit-
telmangel gekennzeichnet. Die ev. Kirche versuchte, so gut es ging, von Herbst 1944 bis
zur Schulreform 1948 den Schulbetrieb aufrechtzuerhalten (vgl. Wagner 1998, S. 95).
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Lediglich verpflichtend war die Unterweisung der Kinder in der rumanischen
Sprache ab der 1. und in der russischen ab der 4. Klasse (vgl. Kroner 2002, S.
42). Lehrmittel in den jeweiligen Sprachen der Minderheiten wurden vom Staat
bereitgestellt.”” Den Schulgesetzen des rumanischen Staates und Kontrollen der
rumanischen Schulbehérde unterlagen aber auch diese Schulen. Die seit der
Reformation bestehende sehr enge Verbindung von Kirche und Schulbildung bei
den Siebenburger Sachsen wurde durch die Verstaatlichung der konfessionellen
Schulen zumeist aufgeldst. Die Gbernommenen und nachfolgenden Lehrer wur-
den nunmehr vom kommunistischen Staat bezahlt und gerieten so in eine neue
politisch-ideologische — das Ubergeordnete erklarte Ziel der Bildung war es, ,der
Festigung der Volksdemokratie und dem Aufbau einer sozialistischen Gesell-
schaft zu dienen® (zit. in Kroner 2002, S. 44) — wie finanzielle Abhangigkeit, was
sie nicht selten in konflikttrachtige Situationen brachte (vgl. Schuster 2006, S.
124-169).

Im Laufe der 1970er und 1980er Jahre wurde es aufgrund des Rickgangs von
Schiler- und Lehrerzahlen durch Auswanderung zunehmend schwieriger, die
deutschen Schulen aufrechtzuerhalten. Hinzu kam eine von staatlicher Seite
forcierte Homogenisierung der Bevdlkerung, die die Vorgabe nach sich zog, auch
in deutschen oder ungarischen Schulen rumanische Klassen einzufihren, um
das jeweilige eigene Profil einer Schule aufzuheben und die Sprachen, auller
dem Rumanischen, weiter zuriickzudrangen, und zudem die jeweilige Geschichte
der Minderheitenbevoélkerung zugunsten der rumanischen in den Hintergrund zu
stellen (vgl. Baier 2011 et al., S. 138).

Auch die traditionelle Universitatsausbildung in Deutschland oder im westeuro-
paischen Ausland zu absolvieren war den Siebenburger Sachsen nach Kriegs-
ende nicht mehr moglich. Den Studierwilligen blieb nur die Méglichkeit, in die
Konkurrenz um die Studienplatze an den rumanischen Hochschulen einzutreten.
Jedoch wurde ihnen als Kindern von ,Ausbeutern oder ,Hitleristen in den
1950er Jahren in der Regel ein Studium verwehrt. Dieses Verbot lockerte sich
erst nach und nach in den 1960er Jahren und ab den 1970er Jahren gab es laut
Baier et al. (2011) keine offensichtliche Diskriminierung mehr, weder in nationaler

noch sozialer Hinsicht (vgl., S. 108).

% Im Jahr 1950 wurden 67 Schulbiicher in deutscher Sprache flr 425 allgemeinbildende
und berufsbezogene Schulen mit deutscher Unterrichtssprache gedruckt (vgl. Hannelore
Baier: Das Antifa und der Neue Weg. Allgemeine Deutsche Zeitung fur Ruménien. Aus-
gabe 15. Januar 2009).

51



Der Ruckblick auf die Geschichte Siebenbirgens hat aufgezeigt, dass das eth-
nisch-kulturelle Selbstverstandnis bzw. Selbstbild der Siebenblrger Sachsen vor
allem auf der historisch gewachsenen Bindung zu Deutschland ruht, wobei ins-
besondere die Ebenen Kirche, Bildung und die deutsche Sprache eine zentrale

Rolle spielen.

Um weiter Aufschluss Uber die Spezifik dieser Zuwanderungsgruppe zu geben,
wird im folgenden Kapitel auf den Sammelbegriff Aussiedler:in eingegangen
sowie auf den Begriff der Integration unter dem Gesichtspunkt einer Erwartungs-
haltung der Zuwanderungsgesellschaft gegeniber den Migrierten bezlglich de-

ren Eingliederung in die bestehende gesellschaftliche Ordnung.

1.2 Hintergrund des Aussiedlerbegriffs

Die Zuwanderungsgruppe Aussiedler entstand nach dem Zweiten Weltkrieg und
stellt eine Untergruppe der Vertriebenen deutscher Volkszugehdrigkeit dar. Laut
dem Bundesvertriebenengesetz (BVFG) von 1953 gilt unter anderem eine Per-
son als vertrieben, die als ,deutscher Staatsangehdriger oder deutscher Volks-
zugehdriger nach Abschluss der allgemeinen VertreibungsmalRnahmen vor dem
1. Juli 1990 oder danach im Wege des Aufnahmeverfahrens vor dem 1. Januar
1993 die ehemals unter fremder Verwaltung stehenden deutschen Ostgebiete,
Danzig, Estland, Lettland, Litauen, die ehemalige Sowjetunion, Polen, die Tsche-
choslowakei, Ungarn, Rumanien, Bulgarien, Jugoslawien, Albanien oder China
verlassen hat oder verlasst, es sein denn, dass er, ohne aus diesen Gebieten
vertrieben und bis zum 31. Marz 1952 dorthin zurtickgekehrt zu sein, nach dem
8. Mai 1945 einen Wohnsitz in diesen Gebieten begrindet hat (Aussiedler)*
(BVFG™ § 1, Abs. 2, Satz 3). Der Begriff so definierter ,Aussiedler” bezieht sich
in erster Linie auf Zuwanderung in die Bundesrepublik Deutschland aus (vor-
mals) kommunistischen Staaten Ost-, Stdost- und Ostmitteleuropas und fallt

daher unter die Migrierten-Unterkategorie’® ,Vertriebener*.”®

™ Vollzitat: ,Bundesvertriebenengesetz in der Fassung der Bekanntmachung vom 10.
August 2007 (BGBI. | S. 1902), das zuletzt durch Artikel 10 des Gesetzes vom 20. No-
vember 2015 (BGBI. | S. 2010) geandert worden ist".

"® Der Begriff Migration ist als ein kategorialer Oberbegriff zu betrachten, der insbesonde-
re statistischen Zwecken dienlich ist, denn er bezeichnet zunachst lediglich den Akt einer
Wanderung. Auch die Unterkategorien und mégliche Kombinationen der Unterkategorien,
die durch die jeweiligen Zusatze bestimmt sind, besitzen einen statistisch verwertbaren
Charakter (z. B. Arbeitsmigration, Transmigrant, Fllchtling etc.). Grinde, Ursachen und
Motive fur eine Migration, auch bei Wanderbewegungen ganzer Gruppen, sind so vielfal-
tig, dass eine ,genaue ldentifizierung der einzelnen Determinanten der Migration aus
einer Vielzahl von kausalen Bedingungsfaktoren [...] kaum mdglich* (Han 2010, S. 18) ist.
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Bedingung fur die Anerkennung als vertriebene Person und Aussiedler:in ist die
deutsche Volkszugehorigkeit oder Staatsangehdrigkeit. Als ,deutscher Volkszu-
gehériger” gilt nach BVFG’” § 6, Abs. 1, ,wer sich in seiner Heimat zum deut-
schen Volkstum bekannt hat, sofern dieses Bekenntnis durch bestimmte Merk-
male wie Abstammung, Sprache, Erziehung, Kultur bestatigt wird®“. Insbesondere
werden neben Abstammung deutsche Sprachkenntnisse als bestatigendes

Merkmal erachtet.”

Zudem erfasst der Rechtsbegriff Vertriebene auch die nachfolgenden Generatio-
nen, die nach dem Zweiten Weltkrieg geboren sind und nicht von den umfangrei-
chen Vertreibungs-, Evakuierungs- und Deportationsmalinahmen, die in den
Jahren 1944 bis 1952 (um diesen Zeitraum ging es urspringlich) vornehmlich in
Polen, der ehemaligen Tschechoslowakei und Sowjetunion sowie Rumanien
stattfanden, betroffen waren (vgl. hierzu Beer 2011; Malchow/Tayebi/Brand
1990).

Im Jahr 1992 wurden die Aufnahmevoraussetzungen flir Aussiedler:innen durch
das Kriegsfolgenbereinigungsgesetz (KfbG) vom 21. Dezember 1992 neu be-
stimmt. Im Zuge dieser Anderungen wird auch der bis dahin verwendete Rechts-
begriff des Aussiedlers ,mit Wirkung zum 1. Januar 1993 durch den neu geschaf-
fenen Tatbestand des ,Spataussiedlers’ (§ 4 BVFG) abgeldst* (Bundesministeri-

um des Innern 2013a, S. 47; Hervorh. im Original).” Zuwanderungswillige Spat-

Erst die Hinzunahme spezifischer Merkmale einer Migration verweist auf Hintergriinde
und Motive von Migration.

"® Unter Vertreibung wird allgemein verstanden, dass eine oder mehrere Personen ge-
zwungen werden, einen Ort temporar oder endgultig zu verlassen, oder aufgrund von
(subjektiv empfundenem) Leidensdruck keine andere Mdglichkeit gesehen wird, als zu
gehen. Die Erzwingung kann von staatlicher bzw. offizieller Seite geplant (z. B. durch
Ausweisung) oder von nichtoffizieller Seite spontan (z. B. durch Androhung physischer
Gewalt von Bevdlkerungsgruppen) erfolgen. Malinhahmen der Vertreibung kénnen physi-
scher oder psychischer Natur sein oder eine Verbindung beider. Bewusste und unbe-
wusste Handlungen von Vertreibung kénnen dementsprechend vielfaltig und auch ambi-
valent bzw. paradox (Handeln der Bevdlkerung vs. staatlicher Wille) sein. Verbaler Druck
(z. B. Drohungen, Beleidigungen, konkrete Ablehnung oder Diskriminierung ausdric-
kend), Exklusion (Aussperrung aus Bereichen gesellschaftlicher Teilhabe wie z. B. Be-
rufsfelder, 6ffentliche Amter, Wohnorte), Entzug einer vertrauten und gewohnten Le-
bensfiihrung (z. B. als Folge von Enteignung, Umsiedlung oder Verbot der eigenen
Sprache und Traditionspflege) gehéren zu den Instrumenten von Vertreibung (vgl. Han
2010, S. 24-27).

7 Vollzitat: ,Bundesvertriebenengesetz in der Fassung der Bekanntmachung vom 10.
August 2007 (BGBI. | S. 1902), das zuletzt durch Artikel 10 des Gesetzes vom 20. No-
vember 2015 (BGBI. | S. 2010) geandert worden ist".

8 2013 wurde der § 6, Abs. 2 BVFG dahingehend geandert, dass fir die deutschen
Sprachkenntnisse konkret das Niveau B 1 des Gemeinsamen Européischen Referenz-
rahmens fiir Sprachen als bestatigendes Merkmal gilt (vgl. Worbs et al. 2013, S. 22).

" Der Begriff des Spétaussiedlers ist zu dem Zeitpunkt nicht neu. Sowohl in der Alltags-
sprache als auch im o6ffentlichen Diskurs wurde er bereits vorher gebraucht, nicht selten
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aussiedler:innen miissen seitdem laut Bundesvertriebenengesetz (BVFG)® § 4,
Abs. 2 nachweisen, dass sie Benachteiligungen aufgrund ihrer deutschen Volks-

zugehorigkeit in ihren Herkunftslandern erfahren haben.

Der Rechtsbegriff Aussiedler bzw. Spéataussiedler wird qua Definition mit der
eines Deutschen gleichgesetzt, entsprechend werden (Spat-)Aussiedler:iinnen
wie Deutsche betrachtet und behandelt. Ein Deutscher ist nach dem Staatsange-
horigkeitsgesetz (StAG)®' § 1, wer die deutsche Staatsbiirgerschaft besitzt, sowie
nach Artikel 116 Abs. 1 des Grundgesetzes (GG), ,wer die deutsche Staatsan-
gehorigkeit besitzt oder als Flichtling oder Vertriebener deutscher Volkszugehd-
rigkeit oder als dessen Ehegatte oder Abkdmmling in dem Gebiet des Deutschen
Reiches nach dem Stande vom 31. Dezember 1937 Aufnahme gefunden hat®.
Durch diesen Paragraphen wurde der Wechsel vom Status eine Formalitat, da im
Prinzip bereits der Status als Deutscher vorhanden ist. Eine relativ unburokrati-
sche Einburgerung und dadurch Annahme der deutschen Staatsbirgerschaft war
somit gegeben. Damit ist nach formalen Gesichtspunkten die Migration von
(Spat-)Aussiedler:iinnen nach Deutschland eine Zuwanderung von Deutschen
nach Deutschland.® Die Migration bzw. die Auswanderung nach Deutschland
wurde von den deutschen Behdrden als Ausreise bezeichnet. Dieser Begriff ging
in den allgemeinen Sprachgebrauch Gber und wurde von den Interviewteilneh-

menden auch zumeist benutzt.

Im Zuge der gravierenden politischen Umwalzungen in Osteuropa ab Ende der
1980er Jahre und der Offnung des Eisernen Vorhangs kam es in den ehemaligen

kommunistischen Staaten zu einer erheblichen Erleichterung und weitgehenden

wurden und werden die Bezeichnungen Aussiedler und Spétaussiedler synonym ver-
wendet (vgl. exemplarisch hierzu GEWOS 1976; Bundeszentrale fir politische Bildung
gHrsg.) (1982): Politische Bildung mit Spataussiedlern. Schriftenreihe Bd. 184. Bonn).

% Vollzitat: .Bundesvertriebengesetz in der Fassung der Bekanntmachung vom 3. Sep-
tember 1971 (BGBI. | S. 1565, 1807), zuletzt geandert durch Artikel 5 des Gesetzes vom
18. Dezember 1992 (BGBI. | S. 2044)"

" Vollzitat: yotaatsangehorigkeitsgesetz in der im Bundesgesetzblatt Teil 1ll, Gliede-
rungsnummer 102-1, verdffentlichten bereinigten Fassung, das zuletzt durch Artikel 3
des Gesetzes vom 28. Oktober 2015 (BGBI. | S. 1802) geandert worden ist*

82 | aut der Definition des Bundesamtes fiir Migration und Fliichtlinge wird von Migration
gesprochen, wenn ,eine Person ihren Lebensmittelpunkt rdumlich verlegt, von interna-
tionaler Migration, wenn dies Uber Staatsgrenzen hinweg geschieht” (Bundesministerium
des Innern 2013, S. 12). Erfolgt eine Verlegung des Lebensmittelpunktes innerhalb eines
Landes, handelt es sich um eine Binnenmigration. Der Begriff Migration subsumiert
damit alle Wanderbewegungen von Personen, die ihr Leben dauerhaft (oder zeitlich
begrenzt) an einem anderen Ort als dem bisherigen weiterfiihren, sie werden als Migran-
ten bzw. als Migrierte bezeichnet. Weder Staatszugehdrigkeit noch die Grinde flr eine
Migration spielen dabei eine Rolle. Im Rahmen dieser Dissertation werden Migrierte als
Personen verstanden, die im Sinne der internationalen Migration gehandelt haben, um
dauerhaft im Zuwanderungsland zu leben.
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Liberalisierung der vormals restriktiven Auswanderungsmodalitaten fir Aussied-
ler:iinnen. Ihre Anzahl stieg daraufhin rasant an. In einem Zeitraum von 40 Jahren
(1950-1989) kamen knapp 2 Millionen Aussiedler:innen in die Bundesrepublik,
von 1990 bis 1992 waren es allein anndhernd 850 000 (vgl. Worbs et al. 2013, S.
31 f.). Nicht zuletzt unter dem Eindruck dieses enormen Zustroms, vornehmlich
aus Polen, der ehemaligen Sowjetunion und Rumanien in den Jahren nach 1989,
veranderte sich auch die bis dahin gangige Praxis einer unbeschrankten Auf-
nahme und ,unbirokratische[n] Einblrgerung® (Minz/Ulrich 2000, S. 43) von

Aussiedler:innen in die Bundesrepublik Deutschland.

Ein formliches Aufnahmeverfahren wurde bereits 1990 mit dem Aussiedlerauf-
nahmegesetz (AAG)® installiert. Es musste nunmehr ein Antrag auf Zuwande-
rung noch im Herkunftsland gestellt werden. Erst nach Erteilung eines Aufnah-
mebescheids durch das Bundesverwaltungsamt war eine Zuwanderung maglich.
Zuvor genugte das Einverstdndnis auf Ausreise des Herkunftslandes. Zudem
anderte sich in der Bundesrepublik die Sicht auf die Motivation der Aussied-
ler:innen nach der Offnung des Eisernen Vorhangs. Rainer Miinz und Ralf Ulrich
(2000, S. 42) verweisen darauf, dass zuvor ,grof3ere Teile der westdeutschen
Offentlichkeit die Wanderungsentscheidung der Aussiedler als Antwort auf politi-
sche und soziale Diskriminierung [interpretierten] sowie als klares Bekenntnis
zum deutschen Volkstum und zum politischen System der Bundesrepublik. Nur
selten wurde und wird die Wanderung von Aussiedlern in erster Linie als dkono-
misch motivierter Schritt gesehen.” Nach dem Wegfall der Diktaturstrukturen in
den Herkunftslandern wurden und werden eher wirtschaftliche als ideologische

Motive angenommen.

Die Zuwanderergruppe der Aussiedler:innen gilt nicht nur in Bezug auf den Ein-
blrgerungsprozess als privilegiert, sondern auch aufgrund finanzieller Hilfen. Der
historische Hintergrund dieser Unterstitzung war die Zielsetzung der herrschen-
den sozialpolitischen Integrationspolitik nach dem Zweiten Weltkrieg, einen mog-
lichst schnellen 6konomischen Niveauangleichung zwischen Aussiedler:innen
und der einheimischen und etablierten Bevolkerung zu erreichen, um sozialen
Konflikten keinen Vorschub zu leisten und Chancenungleichheit zu reduzieren
(vgl. GEWOS 1976, S. 41 f.). Vorrangig galt das ,Eingliederungsproblem® (ebd.,
S. 42) als gel6st, wenn Arbeitsplatze und Wohnungen vermittelt oder gefunden

waren. Bis 1990 wurde die Zuwanderung von Aussiedler:innen und der Umgang

8 Vollzitat: ,Gesetz zur Regelung des Aufnahmeverfahrens flr Aussiedler (Aussiedler-
aufnahmegesetz — AAG) vom 28. Juni 1990 (BGBI. | S. 1247)*
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damit als ein ,musterglltiges Modellunternehmen® (Bade 2002, S. 40) betrachtet,
welches allerdings infolge des explosionsartigen Zustroms nach 1989 und unter
entsprechendem Haushaltsdruck modifiziert werden musste, z. B. durch vermin-
derte Rentenzahlung (vgl. ebd., S. 40 f.).

Rumaénien auf legalem Wege uber einen Antrag auf Familienzusammenfihrung
zu verlassen, war bis 1957 nicht méglich.** Doch selbst danach gelang dies bis
zur Aufnahme diplomatischer Beziehungen zwischen der Bundesrepublik
Deutschland und Rumanien im Jahr 1967 weniger als 15 000 Personen (vgl.
Worbs et al. 2013, S. 31). Danach kam es, aufgrund von Freikaufen, insbesonde-
re durch die Bundesrepublik Deutschland, zu einem sprunghaften Anstieg der
Zahl von Ausreisebewilligungen (vgl. Baier/Meinhardt 2013). Im Zuge der diplo-
matischen Beziehungen wurden auch die rumanischen Grenzen fir den Touris-
mus verstarkt gedffnet, was zu vermehrten Familienbesuchen aus dem Westen
fuhrte. Es ist zu vermuten, dass es auch infolge dieser Besuche und der damit
verbundenen personlichen Berichte lUber die Prosperitat in der Bundesrepublik,
zu vermehrten Ausreiseantragen kam. Bis 1990 kamen knapp 226 000 Aussied-
ler:innen aus Rumanien in die Bundesrepublik (vgl. Worbs et al. 2013, S. 31).
Nach der Revolution im Dezember 1989 und der Grenzéffnung kam es schliel3-
lich zu einer regelrechten Auswanderungswelle. Allein im Jahr 1990 kamen Uber
111 000 Aussiedler:innen aus Rumanien. Von 1991 bis 2012 folgten noch knapp
77 000.

Diese Auswanderungsentwicklung kann als eine typische Kettenmigration erklart
werden, denn zu Beginn stand die Familienzusammenfiihrung, insbesondere
durch die Trennung nach dem Zweiten Weltkrieg, die dann immer weitere Kreise
z0g, schliel3lich zu einer fast vollstdndigen Auswanderung fluhrte und auch Men-
schen erfasste, die urspringlich nicht unmittelbar betroffen waren (vgl. Minz
2000, S. 45; Heckmann 1992, S. 99). Petrus Han (2010, S. 18) hebt hervor, dass
Migration ,oft nicht rational begriindet werden kann. Dies ist haufig dann der Fall,
wenn sich die Migration zu einer sozialen Massenbewegung entwickelt, so dass
sich Menschen auch ohne ftriftige individuelle Grinde von einer allgemeinen

Stimmung mitreillen lassen®.

Nach der Zuwanderung standen die Aussiedler:innen — wie auch andere Zuwan-

derungsgruppen — einer ihnen entgegengebrachten Erwartungshaltung aus der

84 Abgesehen von einer Sonderaktion des Internationalen Roten Kreuzes im Jahr 1951,
bei der um die 1 000 Angehérige zu ihren Familien nach Westdeutschland ausreisen
konnten (vgl. Wagner 1998, S. 104). Auf anderen Wegen gelang die Ausreise zwischen
1950 und 1957 insgesamt nur 666 Menschen (vgl. Worbs et al. 2013, S. 31).
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Zuwanderungsgesellschaft bezlglich ihrer Integration in die bestehende gesell-
schaftliche Ordnung gegentber. Im folgenden Kapitel wird auf diese Thematik
naher eingegangen, indem dargelegt wird, was unter Integration allgemein ver-
standen wird und welche Vorstellungen sowie Lernanforderungen damit verbun-

den werden.

1.3 Integrationsbegriff und inhdarente Erwartungshaltung
Laut Duden (2014) ist unter Integration vornehmlich die Herstellung bzw. Wie-
derherstellung einer Einheit (als Ziel) aus einer Vielheit oder eine Vervollstandi-
gung zu verstehen. Ebenso meint Integration auch die Eingliederung in ein gr6-
Reres Ganzes oder eine Verbindung einer Vielheit einzelner Personen oder
Gruppen zu einer gesellschaftlichen und kulturellen Einheit. Diese Definition fasst
Integration als eine Anforderung auf und betont den Ausgang und Endpunkt
(,Einheit®), lasst aber dabei Gestaltungswege unbenannt. Im Zusammenhang
von Zuwanderung wird damit die Widerherstellung einer gesellschaftlichen und
kulturellen Einheit impliziert. Diese Wiederherstellung soll — aus dem Blickwinkel
der Zuwanderungsgesellschaft — Uber die Eingliederung der bisher nicht inte-
grierten zugewanderten Individuen in die autochthone Bevdlkerung bzw. etablier-
te Gruppe erreicht werden. Die etablierte Gruppe bildet hierbei den Personen-
kreis, der die in zu integrierende gesellschaftliche und kulturelle Einheit darstellt
und die Ziele und Methoden integrativer Prozesse bestimmt (vgl. Treibel 2016;
Hillmann 1994). Als eine erfolgreiche Integration gilt zudem, wenn sie unauffallig
erfolgt (vgl. Allgemeine Deutsche Zeitung fir Ruméanien: Interview mit Klaus J.
Bade 2013).

Die zentralen integrativen Anpassungsanforderungen stellen dabei die verhal-
tens- und bewusstseinsmafige Eingliederung in die bestehenden Wertstrukturen
u. Verhaltensmuster und eine Angleichung an diese dar, insbesondere gilt es

mdglichst zlgig:

* die Landessprache zu beherrschen,

* sich mit den bestehenden Rechten und Pflichten vertraut zu machen und
die geltenden Gesetze einzuhalten,

* sich mit den bestehenden Gewohnheiten und Regeln vertraut zu machen
und sich in diese integrieren zu lassen,

* sich mit den geltenden Werten und Normen zu identifizieren und sich bei
einem inneren Konfliktfall eher mit denen des Aufnahmelandes zu identi-

fizieren.
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Die Definition des Bundesamtes fiir Migration und Fliichtlinge zielt insbesondere
auf Partizipation ab und deutet Integration als einen langerfristigen Prozess,
dessen Ziel es ist ,alle Menschen, die dauerhaft und rechtmafig in Deutschland
leben in die Gesellschaft einzubeziehen. Zugewanderten Personen soll eine
umfassende und gleichberechtigte Teilhabe in allen gesellschaftlichen Bereichen
ermdglicht werden. Sie stehen dafir in der Pflicht, Deutsch zu lernen sowie die
Verfassung und die Gesetze zu kennen, zu respektieren und zu befolgen® (Bun-
desamt fir Migration und Flichtlinge 2014). Integration meint in diesem Fall,
dass Deutschland als Aufnahmegesellschaft Migrierten alle Rechte und Entfal-
tungsmdglichkeiten zugesteht bzw. sie nicht davon fernhalt, sofern sie die ge-

nannten Pflichten erfullen.

Im Zusammenhang von Migration wird Integration im Allgemeinen verstanden als
-Eingliederung einer kleineren, neueren, in spezifischer Hinsicht ,anderen‘ Grup-
pe in eine grolere, altere, etabliertere Gruppe* (Treibel 2016, S. 33; Hervorh. im
Original). Eine derartige Definition transportiert zugleich Aspekte der Beziehung,
der Erwartungshaltung und Hierarchie. Neue Gruppen werden als untergeordnet
betrachtet. Sie sollen sich dem bestehenden Reglement der alteren und etablier-
ten Gruppen anpassen, darlber hinaus soll diese Anpassung unauffallig erfolgen
und in einer groltmaglichen Ahnlichkeit in Sprache und Verhalten erkennbar sein
(vgl. ebd., S. 33 f.). In den Fokus des Interesses rlickt hier eine soziale Integrati-
on und damit Zugehdrigkeitsempfinden und Anpassungsbewertung der interagie-
renden Akteure. Dieses Empfinden und Bewerten wiederum basiert auf den
jeweils subjektiven Motiven, Zielen und Werten sowie Interaktions- und Kommu-
nikationsvermoégen. Eine Integration wird hier insbesondere Uber Hierarchieak-
zeptanz und Subordination der Migrierten und der Ubernahme der herrschenden
Normen und Gepflogenheiten gestaltet. Dies bedeutet auch, dass, wenn eine
Zuwanderungsgesellschaft die Hoheit Uber Integrationserwartungen gegeniber
den Migrierten beansprucht, eine Teilhabe der Migrierten an dieser Hoheit wie-

derum einen hohen Grad an Integration anzeigen wirde.

Eine ausflhrlichere Definition des Integrationsbegriffs findet sich bei Karl-Heinz
Hillmann (1994) in seinem Woérterbuch der Soziologie. Integration wird darin
beschrieben als eine

.Bezeichnung fur Prozesse der verhaltens- u. bewultseinsmaRigen Einglie-
derung in bzw. Angleichung an Wertstrukturen u. Verhaltensmuster (a)
durch einzelne Personen an bestimmte Gruppen oder Organisationen oder
in die fur sie relevanten Bereiche einer Ges.; (b) zwischen versch. Ges.en
zugunsten der Herausbildung neuer, »hdherer« gemeinsamer kultureller
Strukturen u. sozialer Ordnungen. Der Grad der l.[Integration; Anm. d. Auto-
rin] innerhalb eines sozialen Gebildes bzw. zwischen versch. Gebilden be-
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stimmt das Ausmal des Konsensus, d. h. der Stabilitat der allg. u. gegensei-
tig anerkannten Orientierungs- u. Verhaltensmuster, definiert aber gleichzei-
tig auch abweichendes Verhalten u. seine soziale Beantwortung durch
Sanktionen. Zentraler Bestandteil aller Prozesses [sic] sozialer |. sind die
Mechanismen sozialer Kontrolle, die mit Religionen, ldeologien, Weltan-
schauungen, Philosophien u. daraus abgeleiteten Medien (Erziehungsinsti-
tutionen, polit. u. kulturellen Herrschaftsinstrumenten) Ziele u. Methoden in-
tegrativer Prozesse bestimmen. Da soziale Kontrolle aber immer mit Herr-
schaft als soziale Vertikalitat verbunden ist, erzeugt sie immer auch desinte-
grativ wirkende Gegenkrafte, denen es um eine Anderung der bestehenden
sozialen Strukturverhaltnisse zugunsten neuer Interessenrealisierungen
geht* (S. 377 f.; Hervorh. und Abkurzungen im Original).

In dieser Definition wird vornehmlich Bezug auf die soziale Integration genom-
men, die als ein Prozess verstanden wird, dessen Ergebnisse im gewissen Sinne
gemessen werden kbénnen. Prozesse sozialer Integration beinhalten hiernach
eine verhaltens- und bewusstseinsmafige Eingliederung in Wertstrukturen und
Angleichung an vorherrschende Verhaltensmuster. Zugleich wird bei der Integra-
tionsdefinition nach Hillmann aber auch deutlich, dass Integrationsprozessen die
Implikationen Aushandlung und Widerstand inharent sind. Soziale Integrations-
prozesse verlaufen daher weder zwangslaufig konfliktfrei noch sind sie einseitig.
Der ,Konsensus* bleibt aushandelbar und dadurch instabil. Der jeweilige Grad an
Anerkennung geltender Orientierungs- und Verhaltensmuster in einem sozialen
Gebilde oder System ist temporar begrenzt. Er gibt Auskunft Gber den jeweiligen
Grad der Vollendung eines Angleichungsprozesses bzw. Zusammenfindungs-
prozesses, dessen Akteure hierbei gegen die Instrumente sozialer Macht antre-

ten.

Um Integration messen zu kdnnen, hat beispielsweise die Bundesregierung ein
Set an Integrationsindikatoren beschlossen, die integrationspolitische Handlungs-
felder beschreiben und mit deren Hilfe die soziale Situation und Integration von
Personen mit Migrationshintergrund Uber einen langeren Zeitraum beobachtet
werden soll (vgl. Bundesregierung 2008, 2008a). Anhand von Zahlen amtlicher
Statistiken wie z. B. dem Mikrozensus werden Bildung, Arbeit, Einkommen, Ge-
sundheit, Partizipation etc. ausgewertet und interpretiert. So wird z. B. ,soziale
Integration“ anhand von Einkommen und einer Armutsgefahrdung gemessen.
Grundlage daflr dient die Annahme, dass Einkommensarmut Handlungsspiel-
raume einschrankt, da sie den Lebensstil pragt und die soziale Integration er-
schwert (vgl. Beauftragte der Bundesregierung fir Migration, Flichtlinge und
Integration 2011). Die Ergebnisse wurden bislang in zwei Integrationsindikato-

renberichten vorgelegt (vgl. ebd. und 2009).%°

% Die Messbarkeit von Integration steht jedoch in Abhangigkeit zur Definition von Inte-
grationszielen. Wenn z. B. Integration erst mit der Eingliederung in den Arbeitsmarkt als
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Im Zusammenhang mit Migration wird bei Hillmann im Weiteren Integration als
,Problem® beschrieben:

,Im Zus.hang mit den gegenwartig verstarkten internat. Wanderbewegungen
gewinnt das Problem der |.[Integration; Anm. d. Autorin] bzw. Eingliederung
von Arbeitsmigranten, Arbeitswanderern, Vertriebenen u. Fllichtlingen in den
Aufnahmeges.en zunehmende Bedeutung. Problematisch u. z. T. konflikt-
trachtig ist der Grad der Bereitschaft von Migranten, sich soziokult. integrie-
ren zu lassen, ferner die unterschiedl. ausgepragten Einstellungen (von To-
leranz bis Rassismus) der autochthonen bzw. angestammten Bevdlkerung in
den Aufnahmeges.en gegeniuber den Einwanderern. Allg. ist die . um so
schwieriger, je grofier die Unterschiede zw. den Kulturen der Herkunfts- u.
Aufnahmeges.en sind. Die weitesgehende Form der |I. ist die erzwungene
oder freiwillige, sich oft iber mehrere Generationen erstreckende Assimilati-
on von Einwanderern. Mit zunehmender Herausbildung einer multi- kult. u. -
ethn. Ges. wird eine abgeschwéachte Form der I. von Einwanderern ermog-
licht, die bei hinreichender Toleranz der angestammten Bevdlkerung eher
die kult. Identitdt ihrer Herkunftsges. aufrechterhalten kdnnen.*

(ebd., S. 378; Abkurzungen im Original)
Die Problematik wird vornehmlich in der Uberwindung der Unterschiede zwi-
schen den Kulturen gesehen, wobei sowohl aufseiten der autochthonen Bevdlke-
rung als auch aufseiten der allochthonen Personen und Gruppen die Aufgabe
zukommt, dem Angleichungsprozess (insbesondere in Bezug auf eine kulturelle
Identitédt) durch Gewahren von Freirdumen und gegenseitiger Toleranz entge-
genzukommen. Beiden Parteien wird hierbei ein ,Grad von Bereitschaft* zuge-
ordnet. Je weniger Migrierte die Bereitschaft aufbringen, sich von der autochtho-
nen Bevdlkerung ,soziokulturell integrieren zu lassen®, und je abweisender die
Einstellungen der angestammten Bevdlkerung gegeniber den Migrierten sich

darstellen, umso problematischer gestaltet sich der Angleichungsprozess.

Prozesse sozialer bzw. soziokultureller Integration zielen demnach in erster Linie
auf eine Angleichung an Wertestrukturen und Verhaltensmuster der Aufnahme-
gesellschaft ab. Dieser Anpassungsprozess wird im Zusammenhang mit Migrati-
on vornehmlich als Akkulturation verstanden, in dessen Verlauf die Zugewander-
ten Elemente der Kultur zunehmend tUbernehmen, die im Aufnahmeland vorge-
funden werden: Sprache, Lebensgewohnheiten und soziale Geflge, Normen,
Wertvorstellungen, moralischen Anschauungen, Verhaltensweisen, Herrschafts-

verhaltnisse, Institutionen, Technik, Ideen, Worte, Produkte (vgl. Hillmann 1994,

,vollendet” (Welt 2003, S. 9) gilt, wie es z. B. Jochen Welt (Mitglied des Bundestags fur
die SPD und Beauftragter flr Aussiedlerfragen von 1998 bis 2004) formuliert hat, dann
hat die Variable Arbeitsplatz ihre Gulltigkeit. Doch muss meines Erachtens auch die
Frage behandelt werden, inwieweit dieser Arbeitsplatz den Wiinschen oder Fahigkeiten
entspricht. Und wenn dies nicht der Fall ist, welche Konsequenzen (z. B. eine stille Ab-
kehr und eine erneute Entortung) sich daraus fir die Person selber und ggf. fur die an-
hangende Familie ergeben.
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S. 13). Akkulturation ist somit auch Teil der fortlaufenden Sozialisation nach der

Zuwanderung.

Eine Angleichung kann von einer partiellen bis zur vollstandigen Ubernahme der
Kulturelemente reichen. Doch stellt Akkulturation einen Lernvorgang dar, der
weder automatisch oder in vorhersehbarer Weise ablauft noch das Resultat im
Voraus erkennen lasst (vgl. Esser 1980). Denn durch Akkulturation wird ,die
zuvor als ,natlrlich® u. ,selbstverstandlich’ erlebte eigene Kultur relativiert u. ver-
unsichert. Der A.[Akkulturation; Anm. d. Autorin] wirkt die Rickbesinnung auf die
gesch.-kulturelle Identitat der eigenen Ges.[Gesellschaft; Anm. d. Autorin] entge-
gen“ (ebd., S.13 f.) und kann Konfliktpotenzial beinhalten. Akkulturation meint
damit nicht nur einen formalen Aneignungsprozess (Ubernahme), sondern auch
die Auseinandersetzung mit diesen neuen Kulturelementen (und deren Akzep-
tanz) und zugleich die Herausforderung, die bisher erlebte und gelebte Kultur im

Herkunftsland in Beziehung mit den neuen Kulturelementen zu setzen.

Ein weiterer Prozess, der im Zusammenhang mit Sozialisation nach einer Migra-
tion von Bedeutung ist, ist der der Assimilation. Auch bei der Assimilation geht es
wie der Akkulturation um eine Ubernahme, die jedoch nicht nur Akzeptanz und
Anwendung der Kulturelemente — im Sinne einer Angleichung in bestimmten
Eigenschaften an die vorgefundenen Standards, sodass eine gegenseitig ver-
stédndliche Interaktion moglich ist — zur Folge hat, sondern auch eine Identifikati-
on mit der Zuwanderungsgesellschaft und ihren soziokulturellen Werten, Orien-

tierungs- und Verhaltensmustern (vgl. Esser 1980, S. 22).

Hillmann (1994, S. 49) definiert Assimilation als ,Prozesse der Angleichung einer
ethn. oder sozialen Gruppe an eine andere® und als ,Ubernahme der soziokult.
Werte, Orientierungs- u. Verhaltensmuster bis hin zu den prinzipiellen Lebensin-
teressen u. dem Wandel des Bewultseins der Gruppenzugehorigkeit.
A.[Assimilation; Anm. d. Autorin] ist demzufolge umfassender wirksam als bloRe
Akkulturation® (ebd.).

Assimilation zielt somit darauf ab, dass das zugewanderte Individuum die neuen
Kulturelemente nicht nur in sich aufnimmt, indem es diese akzeptiert und ge-
braucht, sondern diese dergestalt in sich inkorporiert, dass der inharente Erwar-
tungshorizont und bestehende Verhaltenskanon im Zuwanderungsland geteilt

wird.

Assimilation behandelt demnach auch den Prozess einer ldentifikation. FUr ein

Individuum bedeutet Assimilation wie Akkulturation in erster Linie die Bewalti-
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gung einer Aufgabe. Es ist aufgefordert, sich zu wandeln bzw. zu verandern,
damit die Aufnahmegruppe es vereinnahmen bzw. mit ihm verschmelzen kann.
Insbesondere stellen dann die prinzipiellen Lebensinteressen und ein Gruppen-
zugehorigkeitsempfinden das Individuum vor eine besondere Herausforderung,
wenn z. B. Nomadendasein gegen Sesshaftigkeit eingetauscht werden soll oder
die neuen gesellschaftlichen Rollenbilder kontrar zur erfahrenen Sozialisation

stehen.

Assimilation betrifft (wie auch bei der Akkulturation) dartber hinaus auf der einen
Seite einen Akteur, der diese leistet, und auf der anderen Seite eine Gruppe, die
diese Leistung bewertet. Jutta Aumdller hebt unter Bezugnahme auf Rainer Bau-
bdck (2001) hervor, dass ein wie auch immer zu verstehender Erfolg von Assimi-
lation davon abhangt, inwiefern die subjektiven Aneignungsprozesse der Migrier-
ten von der Aufnahmegruppe anerkannt und sie dadurch akzeptiert und respek-
tiert bzw. inkludiert werden (vgl. Aumuller 2009, S. 254).

Akkulturation wie Assimilation stellen in erster Linie einen Prozess dar, der vor
dem Hintergrund gleichzeitiger Ruckbesinnung bzw. Auseinandersetzung des
Individuums mit den vormals erworbenen Sozialisationsergebnissen im Her-

kunftsland innerhalb seines Bezugsrahmens stattfindet.

Aufgrund des ethnisch-kulturellen Selbstverstandnisses der Siebenbirger Sach-
sen, ihres deutschen Sprachvermégens und der guten Arbeitsmarktlage in den
Jahren der Zuwanderung der Zielgruppe dieser Untersuchung wurde auch die
Neuverortung und der Prozess ihrer Integration — insbesondere im Sinne von
Akkulturation und Assimilation sowie der Bewaltigung von Lernanforderungen —
meines Erachtens sowohl vonseiten der Zugewanderten als auch vonseiten der

Politik in Deutschland als relativ unproblematisch erwartet.

Im Fokus dieser Arbeit steht die Untersuchung von Neuverortung aus subjektiver
und lerntheoretischer Sicht. Im folgenden Kapitel wird daher auf zentrale Ansatze
der Lernforschung eingegangen, um zunachst einen allgemeinen Uberblick dar-
Uber zu geben, was aus verschiedenen Perspektiven unter menschlichem Ler-

nen verstanden wird.

Als Basis fur die Auswertung der Interviews wurde schlieBlich Knud llleris’ (2010)
Rahmenmodell (Lerndreieck) ausgewahlt, auf das in Kapitel 4 ausfihrlich einge-
gangen wird. Die Entscheidung, den lerntheoretischen Ansatz von Knut llleris fur
die Analyse anzuwenden, erfolgte erst aufgrund der ersten Erkenntnisse der

offenen Kodierung und in Verbindung mit dem theoretischen Sampling, das
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ebenfalls nach der ersten Kodierung in den Fokus riickte, sowie mit den daraus
entwickelten Strukturelementen. Aus diesem Grunde wird in Kapitel 2 eine Ein-
fuhrung in das Verstandnis von Lernen gegeben und nach Kapitel 3 (Methodolo-
gische Grundlagen und Vorgehensweise) konkret auf das Rahmenmodell von

Knud llleris eingegangen (Kapitel 4).

2 Lerntheoretische Forschung und kognitives
Lernen

Diese Arbeit will Neuverortung aus lerntheoretischer Sicht untersuchen, woflr es

ndtig ist, sich mit Lerntheorien in Bezug auf menschliches Lernen im Vorfelde

auseinanderzusetzen.

In diesem Kapitel wird zunachst ein knapper Uberblick tber das allgemeine Ver-
stdndnis von menschlichem Lernen gegeben und auf die disziplindre Verortung

lerntheoretischer Forschung eingegangen (2.1).

Ein zentraler Aspekt der Neuverortung ist die Herausforderung, dass sich Zuge-
wanderte in einer zunachst vollig fremden Umwelt zurechtfinden und sich mit ihr
auseinandersetzen missen, sodass kognitive Lerntheorien in den Vordergrund
riicken.®® Kognitive Lerntheorien gehen davon aus, dass menschliche Lernpro-
zesse als schopferische Akte durch die Wechselwirkung zwischen der externen
Umwelt (z. B. Uber Objekte oder durch soziale Interaktion) und der mentalen
Innenwelt (Strukturen bzw. Schemata) zu verstehen sind (vgl. Hel-
ler/Nickel/Neubauer 1976, S. 16). Dabei wird zugrunde gelegt, dass der Mensch
Uber intrinsische Motivation verfligt, seine Umwelt begreifen zu wollen. Insbe-
sondere die kognitiven Verbindungen und Strukturierungen von der Wahrneh-
mung der Welt und der Bildung mentaler Reprasentationen oder Strukturen riic-
ken in diesen Ansatzen in den Vordergrund. Ebenfalls ricken Sinngebung und
Zielgerichtetheit in den Fokus, sodass auf intentionales und soziales Lernen in

Kapitel 2.2 und 2.3 eingegangen wird.

% Der Begriff Kognition wird in verschiedenen wissenschaftlichen Disziplinen kontrovers
behandelt und besitzt keine allgemeingultige Definition. Der Ausdruck hat etymologisch
betrachtet lateinische (cognoscere: erkennen, erfahren, kennenlernen, bemerken, prifen,
anerkennen, lesen) und griechische (gignoskein: kennen, wissen, kénnen, verstehen,
beurteilen) Wurzeln und meint grob betrachtet die Kenntnis, die ein Individuum Uber sich
und die Welt gewinnt. Dementsprechend beschaftigt sich die Kognitionsforschung mit
Fragen zur Entstehung von Denken oder Lernen, Erleben/Wahrnehmung und Verhalten
von Individuen, sowie zum Einfluss von Motivation, Emotion und Willen sowie dem Auf-
bau und der Funktion von Gedachtnis/Erinnerung, Wissen und Sprache (vgl. Walter
2014, S. 11; Wentura/Frings 2013, S. 9; Résler 2011, S. 1)
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2.1 Allgemeiner Uberblick und disziplinire Verortung
lerntheoretischer Forschung

Was Lernen ist und wie Lernen funktioniert, wird mittlerweile in einer untber-
schaubaren Fllle verschiedenster Konzepte, Modelle und Theorien erértert, oder
wie es die Herausgeber des Buches Lernen und Kultur im Vorwort treffend aus-
gedrickt haben: ,Theorien Uber das Lernen sind Legion“ (Hartung et al. 2010, S.
9). Die Voraussetzungen flir Lernen sind ,teils allgemein biologischer, sozialer,
kultureller und ethnischer Natur, teils individueller und persénlicher Natur® (llleris
2010, S. 195), sodass ,die vielen verschiedenen Faktoren, die hier zusammen-
kommen, in einem enormen und undurchschaubaren Muster miteinander verwo-
ben sind“ (ebd.) und daraus auch die Problematik des Vorhabens erwdachst,

Lernen als einen begrenzten Gegenstand zu untersuchen.

Im Allgemeinen wird menschliches Lernen als ein Aneignungsprozess von Wis-
sen, Fertigkeiten und Fahigkeiten verstanden, der aufderhalb oder innerhalb
eines institutionellen Unterrichtskontextes stattfinden kann. Lernen betrifft alle
Facetten der menschlichen Existenz in ihrer dinglichen, sozialen und gedankli-
chen Berlhrung mit der Welt und mit sich selbst. Abgesehen von einem (ver-
meintlich) reinen ,genetisch-biologisch bestimmten Reifungsprozess® (llleris
2006, S. 30) spielen alle Begegnungen des Subjekts — im Laufe seines gesamten
Lebens — mit der Welt und mit sich selbst fortwdhrend in den physischen wie
psychischen Entwicklungsprozess mit hinein. Lernen gehért zu den Begriffen, die
einen komplexen und nicht abschlieenden Entwicklungs- oder Empfindungspro-
zess beschreiben und sich daher einer allgemeingiltigen Definition entziehen
(val. Merz 2007, S. 1239).

Daraus ergibt sich eine Mannigfaltigkeit an Konzepten, Modellen und Theorien
u.a. in Bezug auf Lernaktivitdten (z. B. Lernarten, Lernstile, Lerntypen) oder
Bedingungen des Lernens (z. B. gesellschaftlich bzw. institutionelle Rahmung,
Lernbereitschaft, Lernsituationen), die dartiber hinaus auch nach dem jeweiligen
Erkenntnisinteresse (z. B. Lernprozess, Lernergebnis, Fachbereich) ausdifferen-

ziert werden.

Die Erkenntnisinteressen konnen dabei zwei Sichtweisen enthalten, zum einen
aus der Sicht des Subjekts und zum anderen auf das Subjekt. Zudem kdnnen
Adjektive vor den Lernbegriff gesetzt werden, die ein bestimmtes Verhaltens-
oder Umstandsmerkmal der Art und Weise von Lernprozessen kennzeichnen,
wie z. B. implizit, explizit, latent, automatisch, inzidentell, interkulturell, intentional,

autodidaktisch, spontan, imitierend, informell, instrumentell usw. (vgl. Faulstich
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2013, S. 40). Lerntheorien werden nicht selten nach einem derartigen Schwer-
punkt auch benannt, wie z. B. ,expansives Lernen“ (Holzkamp 1995), ,signifikan-
tes Lernen“ (Rogers 1991), ,transformatives Lernen® (Mezirow 1997), ,soziales
Lernen/Modelllernen® (Bandura 1976) oder ,biographisches Lernen“ (Al-
heit/Dausien 2006). Lerntheorien versuchen Lernen zu verstehen und zu erkla-
ren, sie gehen in ihren jeweiligen Auspragungen von unterschiedlichen Blickwin-
keln, Voraussetzungen und Erkenntnisinteressen aus und berucksichtigen dabei

verschiedene Prozessvariablen (vgl. Grotlischen/Patzold 2020; Faulstich 2013).

Nach einer allgemeinen Begriffsbestimmung umfasst Lernen vor allem ,alle Ver-
haltensanderungen, die aufgrund von Erfahrungen zustande kommen® (Lefran-
cois 1994, S. 3) und auch nach Ernest R. Hilgard und Gordon H. Bower (1983,
S. 11) bezieht sich Lernen ,auf eine Verdnderung im Verhalten oder Verhaltens-
potential eines Individuums in einer gegebenen Situation, die sich zurlckflihren
l1aRkt auf wiederholte Erfahrungen dieses Individuums in dieser Situation®. Kurt
Heller, Horst Nickel und Walter Neubauer (1976, S. 96) zufolge ist allen Lernvor-
gangen gemeinsam, dass sie ,es der Person ermdglichen, nach dem Lernen
Verhaltensweisen zu zeigen, die sie vorher nicht beherrschte“ (Hervorh. im Origi-
nal). Werner D. Fréhlich (2005, S. 302) fuhrt dies weiter aus und sieht Ergebnis-

se von Lernen als

-nheuartiges oder verandertes individuelles Verhalten auf umschriebene Rei-
ze, Signale, Objekte und Situationen. Grundlagen sind (in der Regel) wie-
derholte Erfahrungen, die automatisch registriert und/oder bewuf}t verarbei-
tet werden. [...] Die vermitteInden Prozesse des Lernens beziehen sich auf
Veranderungen der Verhaltensméglichkeiten oder -bereitschaften und bilden
die latente Grundlage fur im Situationsbezug manifeste Verhaltens-, Auffas-
sungs- und/oder Denkweisen. [...] Lernen bezieht sich auf Verhalten nach
Erfahrungen bzw. Ubung, Gedéachtnis dagegen auf die Prozesse der Ein-
speicherung von Erfahrungsreprasentationen und ihren Abruf im Dienst
neuer Aufgaben bzw. der Bewaltigung von Situationen® (Hervorh. im Origi-
nal).

Lernen ist ein Grundbegriff in den Natur-, Human- und Geisteswissenschaft und
wird in den verschiedensten Wissenschaftszweigen diskutiert (zunehmend auch
in Verbindung zu Organisationen, Unternehmen und Systemen), doch haupt-
sachlich in der Psychologie und Erziehungswissenschaft/Paddagogik sowie der

Biologie/Neurowissenschaft erforscht®’:

8 Lerntheoretische Uberlegungen lassen sich bereits in der Philosophie der Antike bei
den Vorsokratikern finden. Aus Sicht der Philosophie wird Lernen im Hinblick auf das
Individuum untersucht und dabei werden Antworten auf die Fragen nach dem Denken
und der Wissensaneignung sowie der Wahrnehmung, Realitdt und Verbindung von Welt
und dem Selbst oder Ich gesucht (vgl. hierzu Wiesing 2002; Treml/Becker 2010,
S. 105 ff.; Russell 2001, S. 141-180).
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In der Biologie wird Lernen in erster Linie als genetisches Lernen (Ver-
erbung, Evolution) von Organismen gesehen, mit dem Ziel, Uber Anpas-
sung ihren Bestand zu wahren. Menschliches Lernen ist an das Indivi-
duum selbst, an seinen Koérper, gebunden und findet hauptsachlich im
Gehirn statt. Einen wichtigen Einfluss auf die neueren lerntheoretischen
Ansatze haben die neurobiologischen Erkenntnisse, die auch in padago-
gischen und lerntheoretischen Diskursen zunehmend Gehdr finden und
Diskussionsansatze liefern (vgl. hierzu Becker, N. 2006, 2014; Spitzer
2003; Stern/Grabner/Schumacher 2005). Die Hirnforschung konzentriert
sich auf organisch bedingte Funktionsweisen des Gehirns und hat in den
letzten Jahrzehnten mithilfe computergestiitzter Messgerate in Bezug auf
die ablaufenden biochemischen Prozesse im Gehirn und in der Funkti-
onszuordnung der Areale enorme Forschritte gemacht (vgl. Miller 2017;
Roth, G. 2003). Die moderne Hirnforschung ermdglicht zwar das Aufzei-
gen von Téatigkeit (im Sinne von Aktivitat) in spezifischen Arealen des Ge-
hirns, doch sie kann nicht Gber den konkreten Inhalt neu generierter oder
modifizierter neuronaler Verbindungen Auskunft geben.

Lernen wird im Rahmen der Erziehungswissenschaft/Padagogik vor-
nehmlich als ein denkerischer Akt des Menschen verstanden, der durch
den Kontakt mit bzw. durch die Wahrnehmung seiner Umwelt evoziert
wird (vgl. Goéhlich/Wulf/Zirfas 2014). Im Mittelpunkt des Interesses stan-
den zunachst das Lernen von Kindern und somit auch Fragen der Erzie-
hung. Im padagogischen Handlungsdiskurs wurde verstarkt die Beglnsti-
gung und Steuerung von Lernen behandelt, und die Frage nach einer er-
folgversprechenden Methode rlckte in den Vordergrund. In der zweiten
Halfte des 19. Jh. und der ersten Halfte des 20. Jh. wurden zunehmend
im westlichen Europa und nérdlichen Amerika Probleme wahrgenommen,
die im Zuge der Industrialisierung und gesellschaftlicher Verdnderungen
hervortraten, sodass auch das Lernen Erwachsener bzw. eine Erwachse-
nenbildung zunehmend Beachtung fand (vgl. Seitter 2003). Ein besonde-
res Motiv fur die Reformpadagogik im frihen 20. Jh. war die Bewéltigung
der Lebensumstande, die als geistige Krise des Abendlandes empfunde-
nen wurden. Im Zentrum reformpadagogischer Bestrebungen stand der
.Neue Mensch®, der mit Hilfe der Erziehung hervorgebracht werden sollte.
Erziehung wurde hier als ein Mittel betrachtet, durch das eine Gesell-
schaftsreform Uberhaupt erst méglich werden konnte (vgl. Oelkers 2003;

Dewey 1964/1993). Die wissenschaftliche Disziplin der Erziehungswis-
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senschaft/Padagogik befasst sich intensiv mit einer konkreten Lernpraxis
im Lehr-Lern-Kontext sowie mit den Lerninhalten, denn das oberste Au-
genmerk einer padagogischen Aufgabe liegt in der Ermdglichung eines
Lernprozesses. Erziehung, institutionelle Bildung, Curricula, padagogi-
sche Handlungen und das lernende Individuum in der Lernsituation ste-
hen hier im Fokus (vgl. hierzu; Blankertz 1982; Wittpoth 2013;
Treml/Becker 2010; Reble 1964; Bohm, W. 2013).88 Aber auch die Bezie-
hungsstrukturen zwischen Padagogen und Lernenden finden besondere
Beachtung (vgl. hierzu beispielhaft Prange/Strobel-Eisele 2006; Giesecke
1997).

* Insbesondere der junge Wissenschaftszweig der Psychologie stellte im
20. Jh. das ,Phanomen des Lernens® (Bandura 1976, S. 9) an prominente
Stelle seines Forschungsinteresses, und es wurden eine ganze Reihe
von Theorien und Ansatzen generiert, die sich dem Prozess des Lernens
im Individuum widmen (vgl. Becker-Carus 2004, S. 314; Lefrancois 1994).
In der Psychologie wird Lernen allgemein als ein Anpassungsprozess von
lebenden Organismen an eine sich verdndernde Umwelt gesehen und
seine Erforschung umfasst zumeist experimentelle Untersuchungen zum
akademischen, emotionalen und motivationalen Lernen sowie zum moto-
rischen und handlungsorientierten Lernen.

Die Beobachtung, dass auf die (vermeintlich) gleichen Reize verschiede-
ne Individuen unterschiedlich reagieren kénnen, fuhrte zu einem Verste-
henwollen der mentalen Prozesse in der Black Box, die zwischen einem
Reiz und der Reaktion ablaufen (vgl. Bandura 1976, S. 30; Hel-
ler/Nickel/Neubauer 1976, S. 121). Fur die Psychologie lassen sich grob
die lerntheoretischen Ansatze in behavioristische und kognitivistische An-
satze unterteilen. Die kognitivistischen Ansatze und Lerntheorien, die sich
um die Mitte des 20. Jh. in der Psychologie zunehmend durchsetzten
(kognitive Wende), resultieren aus der Beobachtung, dass zum Verstehen
komplexer Lernvorgange und insbesondere unerwarteter Verhaltenswei-
sen des Menschen behavioristische Theorien nicht ausreichen. Als frihe

Wegbereiter und Begrinder des Kognitivismus kénnen die Psychologen

% Im Zuge der Diskussion um die Fahigkeiten, die Erwachsene besitzen und erwerben
sollten, ist seit einigen Jahren der Begriff der Kompetenz an prominente Stelle getreten
(vgl. hierzu Arnold/Maller 1999; May 2007; Detjen 2009; Erpenbeck/Rosenstiel 2007;
Juchler 2010).
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Edward Ch. Toleman (1886-1959), Kurt T. Lewin (1890-1947), Jérbme
Bruner (1915-2016) und Jean Piaget (1896—1980) angesehen werden.®®

Beobachtete Verhaltensanderungen von Individuen kénnen als Nachweis eines
vollzogenen Lernvorgangs dienen. Das Verhalten stellt dabei ein Lernergebnis
dar und nicht den eigentlichen Lernprozess.”” Die Begriffe ,ermdglichen” und
Lverhaltensméglichkeiten® weisen jedoch darauf hin, dass durch einen Lernvor-
gang eine neue, andere Verhaltensweise optional geworden ist. Diese optional
gewordene Verhaltensweise muss jedoch nicht zwangslaufig zur Ausfihrung
kommen. Als Forschungsgegenstand wird zwar zumeist das Verhalten in den
Mittelpunkt gerlckt, doch werden ,geistige Tatigkeiten bzw. bewulite Erlebnis-
vorgange (z. B. Wahrnehmung, Vorstellung, Phantasie, Denken) auch als Verhal-
tensmodi aufgefal3t® (ebd., Heller/Nickel/Neubauer 1976, S. 16).

Lernen aus kognitivistischer Perspektive wird in erster Linie als eine innerpsychi-
sche Informationsaufnahme und -verarbeitung gesehen, die Uber einen Reiz
ausgeldst wird und zu einer Reaktion fuhrt, die in der Regel vom Individuum

beeinflusst und zielgerichtet ist.

2.2 Intentionales Lernen

Ein kognitiver Wandel und Lernen findet dann statt, wenn zum einen ein Schema
ein erwartetes Ergebnis nicht herbeifihren kann und zum anderen die dadurch
hervorgerufene Perturbation zu einer Adaption fuhrt, die das Gleichgewicht wie-
derherzustellen sucht (vgl. Glasersfeld v. 1997, S. 121). Voraussetzung fur einen
Lernprozess ist demnach ein Reiz oder Impuls, dessen Charakteristikum das
Ausldsen einer Verunsicherung ist, und dass das vorhandene begriffliche Sche-
ma nicht gegriffen hat. Ingeborg SchiBler (2008, S. 15) betrachtet in Anlehnung
an Horst Siebert eine Verunsicherung bzw. Irritation nur dann als Ausloser fir
einen nachhaltigen Lernprozess, ,wenn sie als Unterbrechung von Routinen und
Selbstverstéandlichkeiten gedeutet und als ,Nichtwissen® erkannt wird“ (Hervorh.

im Original) und ,wenn die Verstérung im Eigenen gesucht wird, d.h. einen inne-

% Als Begrunder behavioristischer Theorien, auf die im Weiteren nicht ndher eingegan-
gen wird, gelten der russische Physiologe lvan P. Pawlow (1849-1936) und die ameri-
kanischen Psychologen John B. Watson (1878—-1958), Edward Lee Thorndike (1874—
1949) und Burrhus F. Skinner (1904-1990). Die Behavioristen haben sich mit beobacht-
baren veranderten Verhalten beschéftigt, welches sie selbst in einer experimentellen
Setzung kontrolliert evoziert haben. Forschungssubjekte waren in erster Linie Tiere.

%2 Eine Einschrankung von Verhaltensanderungen als Lernergebnis liegt dann vor, wenn
sie auf Reflexe, Instinkte, genetisch bedingte Reifungsprozesse und vortbergehen-
de/temporar eingegrenzte Veranderungen des Organismuszustandes (wie z. B. Midig-
keit, Drogen, Medikamente, Krankheit, biologische Bedlrfnisse) zurickgehen (vgl. Hil-
gard/Bower 1983, S. 11).
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ren Dialog (Introspektion) sowie eine Reflexion und Versprachlichung (Explikati-
on) der in den Lernsituationen aktivierten Deutungs- und Emotionsmuster um-
fasst* (ebd.). Damit es zu einer Veranderung vertrauter Ordnungsschemata
kommen kann, muss das Individuum eine lIrritation als ,Mobilisierungsereignis fir

Lernen® (ebd., S. 7) werten.

Jean Piaget (1988) sieht den Informationsverarbeitungsprozess unter dem Ge-
sichtspunkt der Entwicklung, als einen Prozess, bei dem die psychischen Struk-
turen aktiv in der Interaktion zwischen Individuum und Umwelt aufgebaut werden.
Dabei nimmt die Umwelt einen passiven Part ein, aktiv ist — in Abh&ngigkeit von
seinem Entwicklungsstand — das Individuum. Die sich dabei bildenden Strukturen
bzw. Schemata (sie stellen Repréasentationen oder schematische Grundzige der
Tatigkeiten dar) basieren auf den eigenen Erkenntnissen, sie kbnnen nicht von
aufRen gelehrt werden. Das menschliche Individuum konstruiert durch Lernen
seine Erkenntnis und sein Verstandnis von der Umwelt ganz individuell (vgl.
llleris 2010, S. 46).%

Piaget ging davon aus, dass das Individuum von Geburt an einen Gleichge-
wichtszustand anstrebt, wahrend es in seiner Interaktion mit der Umwelt die
gegenwartige Wahrnehmung und das Wissen mit neuer Wahrnehmung und
neuem Wissen in Einklang zu bringen sucht (Aquilibrationsprozess). Dieser Aqui-
librationsprozess wird ohne Anleitung von auf3en vollzogen und ist als Lernpro-
zess zu verstehen, der sich durch fortlaufende Adaption vollzieht, d. h. ,durch die
aktive Anpassung an die Umgebung und durch den gleichzeitigen Versuch, die
Umgebung an die Bedurfnisse anzupassen. Diese Adaption geschieht durch eine
andauernde Wechselwirkung zwischen den Prozessen der Assimilation und
Akkommodation® (llleris 2010, S. 48). Die Auseinandersetzung des Individuums
mit der Umwelt beinhaltet vor allem den Konflikt, im Sinne eines Widerspruchs
oder unbekanntes Neues betreffend. Diesem Konflikt kann durch Anpassung
bzw. Uber Prozesse von Assimilation und Akkommodation begegnet werden.
Piaget versteht diese Prozesse ,als Beitrag zur Aufrechterhaltung einer kogniti-
ven Organisation oder Struktur® (ebd.). Sie treten stets gemeinsam auf, wenn

auch mit unterschiedlicher Gewichtung.

% Piaget wird aufgrund seiner Ansicht, dass die Individuen ihre Schemata fortwahrend
erweitern oder anpassen, auch zum Teil den Konstruktivisten zugeordnet. Doch wahrend
bei Piaget die Wechselwirkung zwischen Individuum und den Informationen aus der
AuBenwelt im Vordergrund steht, tritt bei den Konstruktivisten die subjektive Interpretati-
on in den Fokus.
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Der Prozess der Assimilation kennzeichnet die Anwendung eines Schemas,
wahrend Akkommodation sich auf die Anpassung eines bestehenden Schemas
auf die Umwelt bezieht. Hat ein Individuum assimiliert und akkommodiert, findet
ein intellektueller Prozess statt: Durch Denken (intelligentes Handeln) wird ein
Gleichgewicht hergestellt. Es bleibt aber stets instabil, was fur eine Weiterent-
wicklung zwingend notwendig ist. Die Aufldsung eines Ungleichgewichts hat zu
neuen Strukturen gefiihrt, die wiederum Grundlage fir Widerspriche sind. Aus
dem Erkennen von Problemen resultiert eine Verhaltensanderung, die eine Pro-
blemlésung moéglich macht (vgl. Piaget 1969, S. 354-357).

Ein betroffenes Schema muss weiterentwickelt werden, um eine Koharenz wie-
derzuerlangen (vgl. Schafdler 2008, S. 5). Dieses Koharenzgefiihl meint eine
emotional erlebte innere Stimmigkeit und den ,Grad der Anschlussfahigkeit des
Gelernten an bisheriges Wissen und die Sicherung einer biographischen Konti-
nuitat® (ebd., S. 10). Hierbei ist entscheidend, ob das neue Wissen an ,biographi-
sche Sinnressourcen® (ebd., S. 7) angeschlossen werden kann, um sich mit
diesem Wissen neu zu assoziieren, womit die Fahigkeit zur Biographizitat im
Sinne Peter Alheits (1995) gemeint ist. Eine derartige ,emotionale Sicherheit und
Ausgeglichenheit wird z. B. Gber das Geflhl der Akzeptanz und Zugehorigkeit zu
einer sozialen Gruppe bestimmt oder auch durch das Erleben von Kompetenz
und Mitbestimmung in einer Handlungssituation“ (Schiler 2008, S. 10) ermoég-
licht.

Die Informationsverarbeitungsprozesse haben einen entscheidenden Einfluss auf
das individuelle Erleben einer Situation und auf eine individuelle Bewertung so-
wie auf die Handlungen bzw. das Verhalten der Menschen im Anschluss an die-
sen Prozess. Diese innerpsychischen Vorgange missen dabei im Unterschied
zur Auffassung des Behaviorismus nicht von auf3en beobachtbar sein, damit sie
verstanden oder erklart werden kdnnen. Fir die Vertreter kognitiver Ansatze sind
das Verhalten der Individuen sowie die Funktionsweisen und GesetzmaRigkeiten
mentaler Prozesse von besonderem Interesse, insbesondere auch mit Blick auf
das Bilden (durch Lernprozesse) und die Anwendung von Begriffen und ver-
schiedenartige (Begriffs-)Konzepte, die sich auf die Fahigkeiten von Verarbei-
tungsstufen, wie z. B. Einsicht und Problemldsungsverhalten, beziehen (vgl.
Heller/Nickel/Neubauer 1976, S. 121-138).%

% Christian Becker-Carus (2004) fuhrt in Bezug auf Experimente mit Primaten des Psy-
chologen David Premack drei Konzeptarten aus: konkret, abstrakt und komplex. Unter
einem konkreten Konzept ist ein dingliches Objekt (z. B. ein Apfel) zu verstehen, ein
abstraktes Konzept hingegen bezieht sich auf Begriffe, wie z. B. ungleich und gleich, ein
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Einen starken Einfluss auf kognitive lerntheoretische Ansétze haben Tatigkeits-
theorien.” Der Kernbegriff Tétigkeit beschreibt hier auch eine intentionale Aktivi-
tat. Das Individuum eignet sich aktiv ,seine es umgebenden kulturellen Verhalt-
nisse an” (llleris 2010, S. 67). Dieser Tatigkeitsansatz wurde in der zweiten Halfte
des 20. Jh. insbesondere von Yrj6 Engestrom (2008: 2011) und Klaus Holzkamp
(1995: 2004) weiterverfolgt und mit dem Begriff des ,expansiven Lernens® ver-
bunden. Dieser Begriff bezieht sich in diesem Zusammenhang darauf, dass das
Individuum vor einem Problem, einer Aufgabe oder einem Widerspruch steht und
diesen nicht mit seinen bis dahin bekannten Lésungsmustern oder Alternativen
begegnen kann und damit in seiner Handlungsfahigkeit an seine Grenze stoft.
Dieses Missverhaltnis zwischen Wollen/Absicht und Fahigkeit wird auch als ,Dis-
krepanzerfahrung® (Holzkamp 1995, S. 243) bezeichnet. Expansives Lernen

beglnstigt die individuelle Entfaltung und gesellschaftliche Partizipation.

Wahrend Engestrdom insbesondere der Mensch in seiner Arbeitswelt und die
dortigen Handlungsraume und Tatigkeiten interessieren, stellt Holzkamp generell
das Subjekt in seiner Perspektive und seinen Handlungen in den Fokus und
verschiebt den Blickwinkel von einer Beobachterperspektive auf eine Subjektper-
spektive. Er sieht in der gezielt rationalen Verfolgung der eigenen Interessen des
Subjekts die Basis eines begriindeten Lernhandelns: ,Sofern vom Subjektstand-
punkt eine Lernhandlung aus der damit zur erreichenden Erweiterung/Erhéhung
meiner Verfigung/Lebensqualitat begrindet und in diesem Sinne motiviert reali-
sierbar ist, muf} von mir angesichts einer bestimmten Lernproblematik der innere
Zusammenhang zwischen lernendem Weltaufschlu3, Verfligungserweiterung
und erhbhter Lebensqualitdt unmittelbar zu erfahren bzw. zu antizipieren sein®
(Holzkamp 1995, S. 190; Hervorh. im Original). Nach Holzkamp erfolgt Lernen,
wenn das Individuum einen subjektiven Grund daflr wahrnimmt und dieser
Grund es motiviert, einen damit sich selbst gegenlber begriindeten Lernvorgang
zuzulassen. Dieses intentionale Lernen wird ausgeldst, wenn Routinen bzw.
wissendes Verhalten sowie das individuelle L&sungspotential nicht mehr ausrei-

chen und das Individuum dadurch auf ein Hindernis in seinen Handlungsvollzu-

komplexes Konzept schlieRlich meint z. B. Kausalitats- oder Verursachungszusammen-
hange (vgl. ebd., S. 359).

* Die Tatigkeits- bzw. Aktivitdtstheorie (spater dann Handlungstheorie) wurde in der
Sowijetunion in den 1930er Jahren im Wesentlichen von Alexei N. Leontjew (1903-1979)
und Lew S. Wygotski (1896—1934) begriindet und entspringt der materialistischen Ge-
sellschaftsauffassung. Aus kulturhistorischer Perspektive haben sich die psychischen
Strukturen des Menschen in der Interaktion zwischen Individuum und seiner Umwelt
aufgebaut. Der Zusammenhang zwischen Tun, Denken und Lernen wird hervorgehoben,
wobei der Tatigkeit die Verbindung zwischen einem Innen und Aufen zugesprochen
wird.
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gen stoldt (vgl. ebd., S. 182 ff.). Das Individuum muss dafir seine eigenen Gren-
zen Uberschreiten, was es in seiner Auseinandersetzung mit dem Problem tut
und dabei Zusammenhange erkennt, die ihm ermdglichen, seine Handlungsfa-
higkeit auszuweiten bzw. eine Verbesserung der eigenen Handlungsvorausset-

zungen zu erreichen.

Doch fuhren Diskrepanzerfahrungen nicht zwangslaufig zu einer intentionalen
Lernhandlung, wenn z. B. gleichzeitig starke Emotionen beteiligt sind und das
Individuum sich dadurch zurlckzieht. Entscheidend ist, dass eine Erweiterung
der eigenen Handlungs- und Erweiterungsmaoglichkeiten nur Gber die subjektive
Absicht des lernenden Individuums, selbst zu verstehen ist. Die ,Absichten, Pla-
ne, Vorsatze als Charakteristika meiner Intentionalitdt sind inhaltliche Stellung-
nahmen und Handlungsentwiirfe vom Standpunkt meiner Lebensinteressen®
(Holzkamp 1995, S. 21; Hervorh. im Original). Die (Lern-)Entscheidungen werden

reguliert Gber subjektive Sinnbezlige getroffen.

2.3 Soziales Lernen

Eine Zwischenposition zwischen behavioristischen und kognitivistischen Ansat-
zen nimmt Albert Banduras sozial-kognitive Lerntheorie Theorie des sozialen
Lernens ein, die sich mit dem Einfluss von Beobachtungen von Modellen auf das

menschliche Verhalten beschaftigt.*®

Das Verhalten ergibt sich nach dieser Theo-
rie insbesondere aus der Beobachtung von Verhalten anderer (inklusive der
damit einhergehenden Reaktionen) und einer individuellen bzw. modifizierten
Nachahmung dieses beobachteten Verhaltens. In der Regel wird nicht nur ein
beobachtetes Verhalten fur ein Nachahmungsverhalten herangezogen, sondern
es werden verschiedene Modelle beobachtet, sodass die Nachahmung eine Art

Kombination der verschiedenen Beobachtungen darstellt.

In dem von Bandura (1976) herausgegebenen Buch Lernen am Modell verwei-
sen er und die Autoren auf die Fahigkeit des Individuums zu einer innerpsychi-
schen Modellierung, Formung und Konstruktion von Reprasentationen, die fir

das anschlielende menschliche Verhalten ausschlaggebend ist. So enthalt der

% Es ist strittig, ob diese Theorie des sozialen Lernens als eine eigenstandige kognitive
Lerntheorie gelten kann oder ob sie als ein Sonderfall des operanten Konditionierens
aufgefasst werden soll. Zwar wird auch hier der Einfluss von Reizen und Verstéarkung
betont, doch wird auch gleichzeitig die ausschlaggebende Bedeutung kognitiver Prozes-
se hervorgehoben. Denn anders ,als bei der operanten Konditionierung geht man in der
Theorie des sozialen Lernens davon aus, daf® das Nachahmungsverhalten eher dadurch
reguliert wird, dal® der Beobachter die wahrscheinlichen Konsequenzen beabsichtigter
Handlungen beurteilt, als dal® er unmittelbar von Reizen, die mit Verstarkung korreliert
sind, kontrolliert wirde® (Bandura 1976, S. 55).
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Prozess des Erlernens sozialen Verhaltens zum gréften Teil die Beobachtung
des Verhaltens anderer, und insbesondere dort, wo die angestrebten Verhaltens-
formen, wie z. B. die Beherrschung einer Sprache, zwingend einer ,sozialen
Anleitung bedirfen, stellt die Modellierung eine unentbehrliche Lernweise dar”
(ebd., S. 11). Die Erscheinungen, die im Allgemeinen als Nachahmung und lden-
tifikation verstanden werden, werden bei Bandura als Modellierung bezeichnet
(val. ebd., S. 13). Als Modell dienen beim Beobachtungslernen nicht nur reale
Personen und konkretes Verhalten sondern auch Abbildungen, audiovisuelle

Medien oder verbale und schriftliche Beschreibungen.

Entscheidend fir ein Individuum ist die Moéglichkeit, ein bestimmtes Verhalten
nachvollziehen zu kdnnen (vgl. ebd., S. 47 f.). Dabei kénnen die beobachteten
Verhaltensweisen direkt nachgeahmt oder zunachst abgespeichert und zu einem
anderen Zeitpunkt abgerufen werden. Es bleibt jedoch offen, inwiefern die ,Ko-
pierungsmechanismen®“ von simplen oder hochkomplexen Verhaltensmustern
bewusst oder unbewusst dabei ablaufen (vgl. B6hm 1994, S. 444). Darlber hin-
aus spielen das emotionale Erleben wahrend der Beobachtung und die Bewer-
tung des beobachteten Verhaltens eine wichtige Rolle, denn Modellierungsreize
kénnen auch Emotionen und Wertungen transportieren (vgl. Bandura 1976, S.
50). Inwieweit ein Nachahmungsverhalten beibehalten wird, hangt mit dem Be-
friedigungsgrad zusammen, den das imitierte Verhalten beim Rezipienten aus-

|6st.

Nachahmungsverhalten stellt auch keine vollstandige Kopie, sondern immer nur
eine Ahnlichkeit der modellierten Verhaltensmuster dar, es kann in verschiede-
nen Formen in Erscheinung treten und bleibt an das Reaktionsvermdgen des
jeweiligen Individuums gebunden (vgl. ebd., S. 39). Mithilfe von ,Regulierungen
auf der Basis des informativen Feedbacks® (ebd., S. 47) werden die ausgefihrten
Handlungen dann auch selbst korrigiert. Dadurch, dass beobachtetes Verhalten
aber nicht zwingend zur Nachahmung flhrt, wird es auch als latentes Lernen
angesehen (Becker-Carus 2004, S. 363). Zwischen der Wahrnehmung von Mo-
dellierungsreizen sowie einem Auftreten von Verstarkungsreizen (dem Erwerb)
und dem offenen Auftreten einer Nachbildungsreaktion (der Ausfiihrung) laufen
symbolische Prozesse ab, die eine veranderte Verhaltensweise Uberhaupt erst
ermoglichen. Uber den Ruckgriff auf bestehendes Wissen (Erfahrungen bzw.
Erfahrungswerte) ist es ihnen mdglich, in entsprechenden Situationen bestimmte
Erwartungen aufkommen zu lassen und Informationen in neuen Lebenssituatio-

nen zu organisieren (vgl. Lefrancois 1994, S. 97; Becker-Carus 2004, S. 355).
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2.4 Zusammenfassung

Lernen aus kognitivistischer Sicht untersucht die Bewusstseinsprozesse des
Individuums im Hinblick auf Reprasentationen/Schemata/Sinngebung und auf die
Auseinandersetzung des Individuums mit seiner Umwelt und sich selbst (als
Denk- bzw. Verarbeitungsprozess) auf deren Basis. Dabei spielen die Faktoren
Impuls, Wahrnehmung, Erfahrungen, Situation, Verhalten/Handlung, Regulati-
onsvermogen, Motivation/Intention und Emotionen/emotionales Gleichgewicht

zentrale Rollen.

Je nach Schwerpunktsetzung in der Erforschung menschlichen Lernens werden
auch unterschiedliche Bewusstseinsebenen und deren Wechselspiel sowie der
Einfluss, den soziale Interaktionen oder Umwelteinflisse auf Lernen und Lerner-
gebnisse ausuUben, betrachtet. Lernprozesse lassen sich auch als unbewusst,
vorbewusst und bewusst'® beschreiben, wobei sie unabhangig von der Organi-
sationsform (z. B. formal, formell, institutionell oder non-formal, informell, autodi-

daktisch) auftreten kénnen:

* zum unbewussten Prozess gehdren Lernarten wie z. B. prareflexiv oder
automatisch im Sinne von perzeptuell sowie das emotionale Lernen;

* zum vorbewussten Lernprozess kénnen Lernarten wie z. B. das latente
Lernen gezahlt werden, bei dem das Gelernte (z. B. durch Perzeption

oder Exploration) zunachst verborgen ist und erst dann in Erscheinung

1% pHiese Trennung nimmt direkten Bezug zu Sigmund Freuds Verstandnis der Psyche
(1900/1998), insbesondere die Jahre 1897 bis 1923 betreffend, in denen die Bewusst-
seinsebenen in die Systeme Unbewusst, Vorbewusst und Bewusst unterteilt wurden.
Charakteristisch flr diese Systeme ist, dass sie sich im Laufe der menschlichen Entwick-
lung ausdifferenzieren (z. B. parallel zum Spracherwerb das Unbewusste zum Vorbe-
wussten) und dass eine hierarchische Wechselwirkung und Interaktion zwischen ihnen
existiert (vgl. Joseph Sandler et al. 1997, S. 69-151). Auch wenn dieses Verstandnis in
erster Linie auf die Triebe und deren Auswirkung auf das Verhalten des Individuums
ausgerichtet ist, so bietet es sich meines Erachtens in Bezug auf Lernen und die psychi-
sche Qualitdt des Bewusstseins des Individuums an, wenn es insbesondere auf die
Erinnerungen (als Resultat von Lernen Uber Erfahrung etc.) und Verhaltensanpassungen
bzw. Verhaltensanderungen angewendet wird. Das Unbewusste ist dabei ein Ort der
verdrangten Erinnerungen, die in erster Linie eine Gefahr und Bedrohung darstellen
sollten sie ungefiltert ins Bewusstsein gelangen. Sie sind entsprechend von auf3en und
innen nicht zu erkennen, und konnen vom Individuum auch nicht verbalisieren werden.
Im Gegensatz zur unkoordinierten Verknlpfung von Erinnerungen durch einfache Asso-
ziation im Unbewussten verflgt das Vorbewusste Uber eine Ordnungsmadglichkeit, wel-
che ihm erlaubt vergangene Erinnerungen zu suchen, um sie entsprechend der Anforde-
rung neu zu beleben oder anzupassen. Grundsétzlich ist das Vorbewusste aktiv und
steht in Verbindung mit dem Bewussten und Unbewussten. Erinnerungen kdénnen ins
Bewusste auftauchen und daraus auch wieder abtauchen. Dies ist eine wichtige Orien-
tierungshilfe in Zeit und Raum, beim Problemldsen und Phantasieren. Der gesamte
Inhalt des Vorbewussten, unabhangig davon, ob er aus dem Unbewussten oder aus
dem Bewussten kommt, wird dabei standig kontrolliert (vgl. Sandler et al. 1997, S. 83—
92).
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tritt, wenn daflr eine Verstarkung vorliegt (vgl. Becker-Carus 2004, S.
358), oder das inzidentelle bzw. unabsichtliche und beilaufige Lernen, das
als unreflektiertes Nebenprodukt von Handlungen auftreten kann (vgl.
Sandhaas 1986, S. 400);

* zum bewussten Prozess gehort z. B. das explizite/deklarative Lernen,
welches absichtsvoll, zielgerichtet und planmaRig erfolgt, ebenso das ex-
pansive und selbstgesteuerte Lernen, das bei einer konkreten Problem-
bewaltigung hilft bzw. einer Intention folgt (vgl. Reischmann 1995, S.
200)."" Zu dieser Bewusstseinsebene zahlen aber insbesondere trans-
formative Lernprozesse, die eine bewusste kritische Reflexion und Aus-
einandersetzung mit einer Problemlage voraussetzen (vgl. Mezirow
1997), oder auch einsichtiges Lernen, das dann vorliegt, wenn das Indivi-
duum ein Verstandnis fur Zusammenhange entwickelt hat, z. B. zwischen
seinem Verhalten und dessen Auswirkungen (vgl. Treml/Becker 2010, S.
109).

Eine Klassifizierung von Lernen erfolgt hdufig nach Lernarten bzw. Lernstilen, die
auf zumeist kognitive Aneignungsformen von z. B. Wissen oder Fertigkeiten
verweisen. Diese Aneignungsformen konnen entsprechend weiter differenziert
werden, z. B. nach Lernsituationen, -griinden, -gewohnheiten, -strategien, -
motiven, -barrieren usw. Im Zentrum der Betrachtungen stehen die aufieren
Umstande, die inneren Bedingtheiten (im Sinne von Lerngrinden, Stufen von
Lernen oder der mentalen wie kérperlichen Lernaktivitaten) oder das komplexe

Zusammenspiel beider.

In den lerntheoretischen Ansatzen lassen sich meines Erachtens grob drei

Schwerpunktperspektiven aufzeigen:

1. Das Erkenntnisinteresse richtet sich hauptsachlich auf Prozesse im Indi-
viduum auf der physiologischen oder psychologischen Ebene:
a. physiologisch: z. B. biologisch-genetische Bedingungen, motori-

sche Fertigkeiten'®, Alterungs- bzw. Reifungsprozesse, generell

%" Es bedeutet aber nicht zwangslaufig, dass ein Inhalt, der gelernt wird, die Intension

widerspiegelt. Ein Lerninhalt kann auch das Mittel zum Zweck sein, wenn z. B. das ei-
gentliche Ziel der Erhalt eines Arbeitsplatzes ist, oder eine Kompensation als Ablenkung
von etwas anderem.

2 Unter motorische Fertigkeiten werden Verhaltensweisen wie Schlittschuhlaufen,
Musizieren oder das Beherrschen von Schrift und Sprache subsumiert. Ihnen ist ge-
meinsam, dass sie auf kognitiven Wahrnehmungsprozessen basieren und physisch
eingelbt wurden (Integration von deklarativem und prozeduralem Wissen). Diese Fertig-
keiten lassen sich durch Ubung verbessern und unterliegen im Handlungsprozess einem
Automatismus (vgl. Becker-Carus 2004, S. 357).
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Funktionsweisen des Gehirns (Informationsvermittiung, Sprache,
Gedachtnis, auch unter Einfluss von bestimmten Gemiutszustan-
den oder Mudigkeit sowie unter Einwirkung von Medikamenten
oder Drogen etc.)

b. psychologisch: z. B. kognitive Fahigkeiten, Aufbau und Wiederga-
be von Wissen, Ansichten, Einstellungen oder biographischen Er-
innerungen, Emotionen, Verdrdngung und Triebe, Entwicklungs-
prozesse (Personlichkeit, ldentitdt etc.), Ausléser, Grinde und
Ziele von Lernen (Anpassung, Irritation, Verunsicherung, Neugier,
Motivation, Interesse etc.) oder fur Lernbarrieren (Verweigerung
etc.)

2. Das Erkenntnisinteresse ist auf die Umwelt und ihren Einfluss auf das In-
dividuum oder die Individuen (z. B. eine Gruppe) ausgerichtet, der Blick
richtet sich hauptsachlich auf Faktoren der mitbetroffenen Objekte (Dinge,
andere Lebewesen) oder anderer Subjekte (Personen):

a. Der Blick auf den Umgang mit betroffenen Objekten des (tagli-
chen) Lebens: z. B. Lernorte, Milieu, Lernmaterialien (Didaktik),
Blcher, Zeitschriften, Werkzeuge, technische Gerate, Fauna und
Flora etc.

b. Der Blick auf die anderen beteiligten Subjekte (z. B. Personen, die
eine Modellrolle oder einen Vorbildcharakter haben kdnnen):

i. Personen mit einem Lehrauftrag in einem fremd (nicht fa-
milidr oder familiendhnlich) organisierten bzw. bestimmten
Lernkontext (z. B. Lehrer, Erwachsenenbildner, Trainer
etc.)

i. Personen ohne expliziten Lehrauftrag im Alltag (z. B. El-
tern, Freunde, Nachbarn etc.) oder in einem selbst organi-
sierten bzw. bestimmten Lernkontext (z. B. Paten, Polizei-
beamte etc.)

3. Das Erkenntnisinteresse ist auf das Verhalten und die Wechselwirkung
zwischen Individuum oder Individuen und seiner bzw. ihrer Umwelt aus-
gerichtet: Verhalten und Handlungen in bestimmten Lernsituationen und
Lebenswelten (z. B. soziale und dingliche Interaktion, inkorporierter Habi-

tus etc.)

Gemeinsam ist meines Erachtens den meisten Forschungsansétzen, die sich mit

menschlichem Lernen beschaftigen, dass sie davon ausgehen,
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* dass Lernen an den Kdrper gebunden ist und das Individuum an die Welt
(z. B. Ort, Situation und Zeit), sodass Lernen im Zusammenspiel von Welt
und Individuum stattfindet, wobei der Mensch verandernd auf die Umwelt
einwirkt und umgekehrt;

* dass der Mensch lernfahig ist und Uber eine sehr hohe Flexibilitat im Ler-
nen verflgt und dass diese Fahigkeit flir sein Leben existenziell ist (z. B.
Reflexions-, Anpassungs- und Entscheidungsfahigkeit), insbesondere da
der Mensch ,von Natur aus nur mit geringsten vorprogrammierten Verhal-
tensmustern ausgestattet ist und insofern unverzichtbar auf Lernen an-
gewiesen ist* (Becker-Carus 2004, S. 313);

* dass Lernen nie als abgeschlossen gilt und der Mensch sich entspre-
chend weiterentwickeln und verandern kann (dieses Potenzial existiert
auch im Sinne einer Reversibilitat);

* dass der Mensch Uber ein Gedachtnis verfugt, das ihm erlaubt, Informa-
tionen und Erfahrungen abzuspeichern, sie in Beziehung zu setzen und
ggf. in bestimmten Situationen wieder abzurufen;

* dass ein Lernprozess immer einen Ausldser (Reiz, Impuls u. &.) hat;

* dass Lernergebnisse im Menschen kaum vorhersehbar oder planbar sind;

¢ dass Gelerntes vom Individuum in Grenzen kommuniziert werden kann;

* dass alles, was erlernt werden kann, zumeist auch gelehrt werden kann;

¢ dass ein Lerninhalt nicht direkt beobachtbar ist.

Auch wenn der Prozess des Lernens an sich fir Auflenstehende nicht sichtbar
ist, so ist das Ergebnis in Ansatzen Uber beobachtbare Verhaltensdnderungen
interpretierbar (z. B. Uber ein Vorher-nachher-Abfragen ein Zugewinn an be-
stimmtem Wissen). Lernprozesse kénnen auch Uber Kommunikation, wie z. B.

ein Interview, einen Ausdruck finden.

Im folgenden Kapitel werden die methodologischen Grundlagen ausfihrlich vor-
gestellt, die in dieser Arbeit Anwendung gefunden haben, um Lernprozesse aus
den Interviews herauszuarbeiten, wobei insbesondere die Wechselwirkung zwi-
schen der externen Umwelt und der mentalen Innenwelt sowie Sinngebung und
Zielgerichtetheit Beachtung finden. Dartber hinaus werden die Datenerhebung

und die Interviewfuhrung behandelt.
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3  Methodologische Grundlagen und
Vorgehensweise

In diesem Kapitel wird zunachst auf die Prinzipien von qualitativer Sozialfor-

schung eingegangen. AnschlieRend werden die Hauptverfahren dieser Arbeit

vorgestellt: die Methodologie der Grounded Theory und die Modifikation des

Kodierparadigmas der Grounded Theory von Sandra Tiefel sowie das Problem-

zentrierte Interview. Daran anschlieflend folgt die Beschreibung der Vorgehens-

weise der Datenerhebung.

3.1 Charakteristika qualitativer Sozialforschung

Qualitative Sozialforschung zeichnet sich durch die Erhebung nicht standardisier-
ter Daten aus, die in der Regel mithilfe von interpretativen und hermeneutischen
Methoden ausgewertet werden (vgl. Friebertshauser/Langer 2013). Anders als
bei der quantitativen Sozialforschung, die mit standardisierten Daten arbeitet und
auf die Uberpriifung einer im Vorfeld der Untersuchung in den Fokus gestellte
Hypothese abzielt, ist die Zielsetzung qualitativer Sozialforschung eine Hypothe-
sengenerierung im Zuge der Untersuchung selbst (vgl. Lamnek 1989, S. 20). Die
Absicht qualitativer Forschung liegt in der Entwicklung bzw. Entdeckung von
Modellen oder Theorien aus dem Datenmaterial. Die Spannbreite reicht dabei
von Einzelféllen bis zu Gruppenphdnomenen und die Vorgehensweise qualitati-
ver Forschung ist im Allgemeinen dynamischer und tendenziell induktiver Natur
(val. Flick/Kardorff v./Steinke 2012). In der qualitativen Sozialforschung werden
Daten zumeist mithilfe von Interviews, Gruppendiskussionen oder qualitativen
Beobachtungsmethoden erhoben und mittels qualitativer Inhaltsanalyse oder

fallanalytisch ausgewertet.

Qualitative Methoden grinden sich wissenschaftstheoretisch in Theorietraditio-
nen wie bspw. dem symbolischen Interaktionismus, der subjektive Bedeutungen
und individuelle Sinnzuschreibungen von Individuen in den Mittelpunkt des For-
schungsinteresses stellt, der phdnomenologischen Soziologie (Lebensweltanaly-
se), die Voraussetzungen und Methoden von intersubjektiver Sinnerzeugung in
Bezug auf soziale Handlungen im Fokus hat, der Ethnomethodologie, die er-
grinden will, wie soziale Wirklichkeit in interaktiven Prozessen hergestellt wird,
sowie in strukturalistischen oder psychoanalytischen Modellen, die davon ausge-
hen, dass kulturelle Sinnsysteme ,die Wahrnehmung und Herstellung subjektiver
und sozialer Wirklichkeit® (Flick 2004, S. 43) umfassen (vgl. ebd., S. 33-52).

Die qualitativen Methodologien sind in der empirischen Sozialforschung seit dem
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20. Jh., — unter begleitenden Disputationen mit Verfechtern der quantitativen
Forschung,'® — stetig weiter zu akzeptierten Erhebungs- und Auswahlverfahren
aufgestiegen und interdisziplindr zu einem wichtigen Forschungsansatz avan-

ciert.

Hauptsachlich in den Fachbereichen der Soziologie, Psychologie und Erzie-
hungswissenschaft finden die Erkenntnismethoden qualitativer Sozialforschung
Anwendung (vgl. Flick 2004, S. 30; Bohnsack/Marotzki/Meuser 2010). Philipp
Mayring diagnostizierte Ende der 1980er Jahre aufgrund einer auffallend an-
wachsenden Zahl qualitativ orientierter Projekte und Forschungsarbeiten — in der
Bundesrepublik Deutschland insbesondere seit den 1970er Jahren — gar eine

»=qualitative Wende" in den Sozialwissenschaften (vgl. Mayring 2002, S. 9).

Die sozialwissenschaftlich ausgerichtete empirische Bildungsforschung, in deren
Fokus Bildung im Zusammenhang mit Lebens(ver)lauf und Biographie erforscht
wird, bedient sich seit den 1960er Jahren des letzten Jahrhunderts verstarkt
qualitativer Methoden (vgl. Marotzki 1999; Ahlheit/Dausien 2006; Jutte-
mann/Thomae 1987; Zizek 2007). Hingegen Uberwiegen insbesondere in der
institutionellen Lehr- und Lernforschung (als Teilgebiet der Bildungsforschung)
quantitative Erhebungsmethoden (vgl. Reinders/et al. 2011; Tippelt/Schmidt
2010).

Untersuchungsobjekte in der qualitativen Sozialforschung sind in der Regel Indi-
viduen, soziale Gruppen, Kollektive, Organisationen u. A., aber auch Verhal-
tensmuster oder ,materielle und immaterielle Produkte menschlichen Handelns
(z. B. Hauser u. Wertvorstellungen)“ (Hillman 1994, S. 893). Sie werden ,hin-
sichtlich einer gleich oder ahnlich strukturierten gréfkeren Menge von Phanome-
nen als typische Falle oder besonders pragnante oder aussagekraftige Beispiele®
(Hartfiel 1982, S. 160, zit. in Lamnek 1989, S. 5) ausfihrlich untersucht und dar-
gestellt (vgl. hierzu auch Hillman 1994, S. 174). Auch wenn es bei Fallstudien in

der Sozialforschung besonders darum geht, ,ein ganzheitliches und nur damit

1% Der qualitativen Sozialforschung wird vorgeworfen, dass ihr ,methodischer Zugang zu
Einzelfallen die sozialwissenschaftlichen Erkenntnisse in der Singularitdt des Besonde-
ren belasst® (Heinze 2001, S. 37). Der quantitativen Sozialforschung wiederum wird
vorgeworfen, sie bleibe durch ihr methodisches Verfahren duflerlich am Erscheinungs-
bild sozialer Wirklichkeit stehen, denn soziale Realitat lieRe sich aufgrund ihrer Komple-
xitat nur Gber Interpretation erschlieRen. Im Prinzip unterliegen im Grunde alle Daten in
der Sozialforschung einer Interpretation, unabhangig davon, auf welchem Wege sie
erfasst und ausgewertet wurden (vgl. ebd.). Seit den 1980er-Jahren werden verstarkt
auch kombinierte Verfahren angewendet (vgl. Mathes 1988, S. 60). Es wird zunehmend
fur eine Methodentriangulation pladiert, um eine verlasslichere Gliltigkeit der Ergebnisse
zu erzielen oder Methodenfehler besser ausfindig machen zu kénnen (vgl. Flick 2004a).
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realistisches Bild der sozialen Welt zu zeichnen® (Lamnek 1989, S. 5; Hervorh.
im Original), so streben sie keine Analyse des Individuums selbst in seiner Ein-
maligkeit an, vielmehr geht es darum, ,typische [...] extrem-, ideal-, oder durch-
schnittstypische Handlungsmuster zu identifizieren. Handlungsmuster, die zwar
individuell festzumachen sind, aber keineswegs nur einmalig und individuenspe-
zifisch waren. Vielmehr manifestieren sich in diesen Handlungen generelle Struk-

104

turen® (ebd., S. 16; Hervorh. im Original).

Eine allgemein verbindliche Methodologie qualitativer Sozialforschung existiert
nicht, vielmehr zeigt sich, dass unter dem Begriff qualitative Sozialforschung eine
ganze Reihe von empirischen Forschungsmethoden subsummiert wird (vgl.
Lamnek 2010, S. 25). In den letzten Jahrzehnten sind eine Reihe qualitativer
Methoden bzw. Ansatze entwickelt worden, die geeignet sind, den Vorwurf einer
unkontrollierten und zufalligen bzw. singular subjektiven Ergebnisgenerierung zu
entkraften und nachvollziehbare Verfahren anbieten. Dazu z&hlen die Grounded
Theory (vgl. Glaser/Strauss 1967/2008), die insbesondere als Gegenpol zur
vorherrschenden Forschungspraxis in der Soziologie, bestehende Theorieent-
wurfe der ,great-man” (ebd., S. 9) zu Uberprifen, entwickelt wurde und heute zu
den am haufigsten angewendeten Verfahren in der qualitativ-interpretativen So-
zialforschung gilt (vgl. Stribing 2014). Zu den angewandten Methoden gehdren
die objektive Hermeneutik (vgl. Oevermann 1993), Flihrung narrativer Interviews
(vgl. Schutze 1983; Rosenthal 2005), qualitative Typenbildung (vgl. Kluge 1999)
und die dokumentarische Methode (vgl. Mannheim 1964; Bohnsack 2000; Nohl
2012). In der Regel wird versucht, mithilfe von Text (Interviewtranskripten oder
Beobachtungsprotokollen) als empirischem Datenausgangsmaterial das unter-
suchte Geschehen von innen heraus zu verstehen, indem die Sicht des Subjekts
oder sozialer Handlungen und die ihnen innewohnenden Interpretationen und

Regeln reflektiert werden.

Siegfried Lamnek (2010) hat, beeinflusst von der kontroversen Diskussion hin-
sichtlich qualitativer vs. quantitativer Sozialforschung, sechs Prinzipien heraus-

gearbeitet, die er als ,Programmatik qualitativer Sozialforschung® (S. 19) benennt

1% Insbesondere in der Soziologie geht es vielfach um die Analyse latenter Sinnstruktu-

ren, die gleichsam als ein ,soziales Unbewusstes” (Oevermann et al. 1979, S. 399) auf
den Verlauf und das Resultat von Interaktionen durch dessen inharenten Regeln und
Médglichkeiten bestimmend einwirken. Es geht dabei vielfach um die Frage, wie und
warum sich gesellschaftliche Praxen perpetuieren, warum Akteure im Allgemeinen in
gleicher Weise Handlungen vollziehen und wann und wie das Latente manifest wird.
Gefragt wird nach einer Wirklichkeitsebene, in der eine unbewusste Handlungsanleitung
wirksam ist, die den Akteuren — ahnlich der Grammatik beim Sprechen — kaum mental
prasent ist.
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und die als Leitlinien des qualitativen Paradigmas angesehen werden kénnen:

* Offenheit

* Forschung als Kommunikation

* Prozesscharakter von Forschung und Gegenstand
* Reflexion von Gegenstand und Analyse

* Explikation

* Flexibilitat

Diese Leitlinien des qualitativen Paradigmas, denen auch in dieser Arbeit gefolgt

wurde, werden im Folgenden genauer vorgestellt.

Offenheit

Dieses Prinzip bezeichnet eine Grundhaltung gegenliber dem Untersuchungsge-
genstand, dem Verlauf des Forschungsprozesses und den Befragten oder Beo-
bachteten sowie dem Forschungsergebnis und weist darauf hin, ,dal} die theore-
tische Strukturierung des Forschungsgegenstandes zurlickgestellt wird, bis sich
die Strukturierung des Forschungsgegenstandes durch die Forschungssubjekte
herausgebildet hat* (Hoffmann-Riem 1980, S. 343). Es ist davon Abstand zu
nehmen, in die Untersuchung mit fertigen Kategoriensystemen, feststehenden
Hypothesen oder theoretischen Konzepten zu gehen. Ebenso ist eine mdglichst
unvoreingenommene Haltung einzunehmen gegenitber den Aussagen der Be-
fragten oder Handlungen der Beobachteten, um das Forschungsergebnis nicht
Uber Gebihr und vorzeitig einzuengen. So sollten z. B. die Befragten die Mdg-
lichkeit haben, sich mdglichst authentisch, natirlich und unbeeinflusst zu auf3ern,
und nicht in der Erhebungssituation durch pradeterminierende Konzepte der
Forschenden beeinflusst werden (vgl. Lamnek 2010, S. 19 f. und 1989, S. 17 f.).

Forschung als Kommunikation

Zum qualitativen Ansatz gehért, den Einfluss der Interaktionsbeziehung zwischen
Forschenden und zu Erforschenden nicht als Irritation oder unbequemes Element
zu betrachten, sondern als ,konstitutiven Bestandteil des Forschungsprozesses®
(Witzel 1985, S. 229). Soziale Wirklichkeit wird durch Kommunikation oder situa-
tive Interaktionen konstituiert. Diese kommunikativ vermittelte Wirklichkeit wird
vom Forschenden aufgezeichnet und konserviert (vgl. Lamnek 2010, S. 20 f.).
Der Forschende gewinnt ,den Zugang zu bedeutungsstrukturierten Daten im
Allgemeinen nur [...], wenn er eine Kommunikationsbeziehung mit dem For-
schungssubjekt eingeht und dabei das kommunikative Regelsystem des For-
schungssubjekts in Geltung 1aRt* (Hoffmann-Riem 1980, S. 347).
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Produkte von Kommunikation kommen in Interviews als Texte vor, die sich in
ihrer Darstellungsform differenzieren. In der Regel werden sie in Erzahl-, Argu-

mentations-/Bewertungs- und Beschreibungs-/Berichttexte unterschieden.

Erzahltexte als Kommunikationsprodukte zeichnen sich durch ihren ,indexikali-
schen® und ,szenischen” Charakter aus, sie ,unterliegen der Annahme, dal} sie in
exakter Weise die Struktur der Orientierungen des aktuellen Handelns und der
Ereignisablaufe abbilden* (Lamnek 1989, S. 70)."® Ihre wesentliche Struktur
besteht in drei Punkten: 1. Ein Geschehen (eine Erfahrung) wird als Szene auf-
gebaut, auftretende Personen, Zeit und Ort werden genannt. 2. Die Szene bzw.
das Geschehen wird fortlaufend und aufbauend mit einer Pointe am Schluss
erzahlt. 3. Das Geschehen wird rickblickend gedeutet und bilanziert (vgl. Lam-
nek 1989, S. 70). Selbsterlebte Ereignisse bzw. gemachte Erfahrungen in der
Vergangenheit werden in eigenen Worten erzahlt mit dem Ziel, ein Verstehen bei

einem GegenUlber zu erreichen.

Fur narrative Interviews stellen Erzahltexte ein zentrales Merkmal dar. Nach
Winfried Marotzki (1995) kdnnen sie als ein sensitives Verfahren gesehen wer-
den, mittels dessen ,die Informanten ihre Wirklichkeit konstituieren; es aktiviert
also die alltadglichen Verhaltens- und Handlungsorientierungen der Subjekte® (S.
62). In der Regel existiert in Erzahltexten eine emotionalere Nahe bzw. geringere
Distanz zum Erlebten als in Berichtstexten. Nach Fritz Schitze (1984) wird das
Erzahlte durch die sogenannten ,Zugzwange des Stegreiferzahlens (S. 81)
gesteuert. Diese unterteilen sich in den Kondensierungszwang (Wesentliches
wird situativ ausgewahlt und komprimiert vorgetragen), den Detaillierungszwang
(notwendige Einzelheiten mussen erwdhnt werden, damit das Erzahlte verstand-
lich ist) und den GestaltschlieBungszwang (die Erzahlung muss einen Anfang
haben und auch ein stimmiges Ende). Schitze (1976, 1983 und 1984) hat mal3-
geblich das narrative Interview entwickelt, welches sich innerhalb der sozial- und
erziehungswissenschaftlichen Forschung (insbesondere hinsichtlich von Biogra-
phie) fest etabliert hat. In erster Linie verfolgt das narrative Interview ,lUber ex-
pandiertes Erzdhlen die innere Form der Erlebnisaufschichtung des Informanten

hinsichtlich der Ereignisse zu reproduzieren, in welche er handelnd und erleidend

1% ndexikale AuRerungen/Kontextbegriffe stellen eine exklusive Besonderheit heraus,
die ,nur aus einem spezifischen, individuellen Kontext zu verstehen ist [...] Mit solchen
Indices zeigen sich die Handelnden — bewusst oder unbewusst — an, wer sie aullerdem
noch sind bzw. worum es in einer konkreten Interaktion auch noch geht” (Abels 2004, S.
242; Hervorh. im Original). So sind Symbole oder Vorkommnisse nur dann fir zwei
Akteure von einem gleichartigen Sinn, wenn beide den spezifischen Hintergrund dazu
kennen (z. B. Verstehen von Ironie) (vgl. hierzu auch Kruse 2014).
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selbst verwickelt war® (Schutze 1987, S. 49). Das narrative Interview ist in der
Regel an einem Erlebnis interessiert oder steht im Bezug zu einem biographi-

schen Ereignis.

Argumentations-/Berwertungstexte sind weder szenisch noch indexikalisch und
beziehen sich auf die Gegenwart. Sie besitzen eine bewertende und theoretische
Haltung und haben das Ziel, zu Uberzeugen bzw. erkldrend Plausibilitdt auszu-
driicken. Sie weisen zumeist eine kausale Struktur auf und fihren gezielt Grinde
fur eine bestimmte Meinung oder Haltung ins Feld, um eine Perspektivibernah-
me und Zustimmung zu erreichen. Uber Argumentation sind weder Erfahrungen
noch Erlebnisschichten eigenen Handelns zu Ubermitteln, auch wenn Argumen-
tationen auf Erlebtem grinden (vgl. Lamnek 1989, S. 70). Bewertungstexte ent-
halten verstarkt subjektive Haltungstendenzen, in die ,evaluative, einschatzende
Pradikate eingelassen (wie: ,nicht zu billigen’, ,deprimierend’, usw.)* (Schitze
1987, S. 148; Hervorh. im Original) sind.

Beschreibungs-/Berichtstexte stellen in der Regel Situationen dar, die in der
Vergangenheit liegen oder in der Gegenwart verortet sind. Im Vordergrund steht
eine Aufeinanderfolge von Handlungen oder Ereignissen. Diese Handlungen
oder Ereignisse kdnnen mit einer geringen emotionalen Beteiligung und distan-
ziert geschildert werden, wobei insbesondere bei Zeugenaussagen dieser Sach-
verhalt ganz anders liegen kann. Eine Beschreibung dient dem Ziel, dass derje-

nige, dem eine Situation berichtet wird, diese nachvollziehen kann (vgl. ebd.).

Prozesscharakter von Forschung und Gegenstand

Sowohl der Forschungsakt selbst (Austausch zwischen Forschenden und Infor-
mationgebenden) als auch der Forschungsgegenstand (Aussagen und Verhal-
tensweisen) unterliegen einer Prozessualitdt und werden als Interaktion Uber

Kommunikation begriffen (vgl. Lamnek 2010, S. 21 f.).

Die im Rahmen qualitativer Forschung geflihrten Interviews finden unter nicht
alltaglichen Bedingungen statt, sodass diese besondere Situation sozialer Inter-
aktion berlcksichtigt werden muss. Befragte und Interviewende sind Elemente
der Erhebungssituation und wirken ,an der Konstruktion von Wirklichkeit und
mithin an der Aushandlung von Situationsdefinitionen” (Lamnek 1989, S. 62) mit.
Wirklichkeit wird dabei nicht als gegeben betrachtet, sondern als von ,verschie-
denen Instanzen konstruiert® (ebd.) differenziert betrachtet (vgl. Flick 2004, S. 48
f.). Die Interviewakteure verhandeln ihre ,Ziele und Wirklichkeitsdefinitionen®

(Kohli 1978, S. 2) im Akt der Kommunikation. Relevant sind bei dieser kommuni-
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kativen Aushandlung aber nicht die Objekte und Gegebenheiten, die zur Sprache
kommen, sondern die subjektiven Bedeutungen, die diese Objekte und Ereignis-
se fur die Akteure haben und die Uber die Sprache symbolisch transportiert und

vermittelt werden (vgl. ebd.).

Interviewende sind ein konstitutiver Bestandteil sowohl des Forschungsprozes-
ses als auch des Forschungsergebnisses, denn die ,Bedeutungszuschreibung ist
nur zum Teil durch kulturell stabile Interpretationen bestimmt; zum anderen Teil
kommt sie in der jeweiligen Interpretationssituation zustande® (Kohli 1978, S. 2).

Doch so

,wie im Alltag die Konstitution und Definition von Wirklichkeit prozef3-
haft erfolgt, geschieht dieser Vorgang im Prozel} des Interviews ganz
analog. Die zu einem bestimmten Zeitpunkt gegebenen Antworten
der Befragten sind nicht einfach Produkte einer unabanderlichen Auf-
fassung, Meinung oder Verhaltensweise, sondern sie sind prozef3haft
generierte Ausschnitte der Konstruktion und Reproduktion von sozia-
ler Realitat* (Lamnek 1989, S. 62; Hervorh. im Original).

Dennoch bleibt eine Interviewsituation ein Setting, ,in dem sich in Aushandlungs-
prozessen sowohl die Inhalte als auch die Darstellungen und Darstellungsformen
(Texte) bilden und verandern® (Mey 2000, S. 12; Hervorh. im Original). Kein In-
terview ist in seinem spezifischen Setting und in seinen Ergebnissen wiederhol-

bar.

Die Befragten sind die Experten ihrer Lebensgeschichte und ihrer abgespeicher-
ten Erinnerungen an gemachte Erfahrungen, Erlebnisse, Beobachtungen, Emo-
tionen usw. Die Interviewenden sind die Unwissenden, die zu einem bestimmten
Zeitpunkt im Leben der Befragten auf diese treffen und entsprechend auch eine

bestimmte Momentaufnahme erhalten.

Die Antworten auf die Interviewfragen werden durch Faktoren, die die Kommuni-
kationssituation begleiten, beeinflusst, wie z. B. das Forschungsinteresse und die
Forschungssituation, die bewussten wie unbewussten individuellen Filter der
Befragten sowie die vergangene Zeit und damit einhergehende Veranderung der
Erinnerungen. Umdeutungen in der Retrospektive kbnnen nicht ausgeschlossen
werden, sodass der tatsachliche urspringliche Gedanke (z. B. eine Ansicht oder
Meinung) ggf. nicht mehr in seiner urspringlichen mentalen Reprasentation re-

konstruiert wird.

Reflexion von Gegenstand und Analyse

Bedeutungen menschlicher Verhaltensprodukte (verbaler oder non-verbaler Art)

sind kontextgebunden, dadurch verweisen sie reflexiv auf ,das Ganze" und ihre
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Bedeutungen sind "nur durch den Rekurs auf den symbolischen oder sozialen
Kontext seiner Erscheinung verstandlich" (Lamnek 2010, S. 22). Dies verweist
auf den hermeneutischen Zirkel bzw. die hermeneutische Spirale, nach der das
Ganze aus dem Detail und das Detail aus dem Ganzen verstanden bzw. interpre-
tiert wird, wobei die Interpretierenden z. B. beim Verstehen eines Textes konstru-

ierend beteiligt sind'%:

LEr wirft sich einen Sinn des Ganzen voraus, sobald sich ein erster
Sinn im Text zeigt. Ein solcher zeigt sich wiederum nur, weil man den
Text schon mit gewissen Erwartungen auf einen bestimmten Sinn hin
liest. Im Ausarbeiten eines solchen Vorentwurfs, der freilich bestandig
von dem revidiert wird, was sich beim weiteren Eindringen in den
Sinn ergibt, besteht das Verstehen dessen, was da steht.“ (Gadamer

2010, S. 271)
Explikation

Forderung und Erwartung an die Forschenden, ihre Untersuchungsschritte —
insbesondere die Grundsatze der Datenauswertung — mdglichst nachvollziehbar
zu dokumentieren, um das Analyseergebnis (die Interpretation) und damit die

inharente Intersubjektivitat transparenter zu gestalten (vgl. Lamnek 2010, S. 23).

Flexibilitat

Explorative Vorgehensweise erlaubt und bedingt einen fortschreitenden und
angepassten Forschungsverlauf. Die Untersuchung in Form und Entwicklung
orientiert sich an der ,Relevanz der untersuchten Faktoren“ sowie ,der Problem-
stellung und der sozialen Realitat” (Lamnek 2010, S. 23 f.).

Insbesondere die Punkte Prozesscharakter von Forschung und Gegenstand
und Reflexion von Gegenstand und Analyse verweisen auf die Problematik
des Verstehens bzw. Fremdverstehens. Ausgehend von der Uberzeugung, dass
soziale Interaktionen bzw. Beziehungen immer als interpretative Prozesse anzu-
sehen sind, ,in denen sich die Handelnden durch Sinndeutungen der Erwartun-
gen oder mdgl. Verhaltensweisen der jeweiligen Handlungspartner aufeinander
beziehen® (Hillmann 1994, S. 387) pragte Thomas P. Wilson (1981) unter Bezug
auf Blumer (1981) und Garfinkel (1967/1999) den forschungsleitenden Begriff
des ,interpretativen Paradigmas® fir die qualitative Sozialforschung (vgl. Wilson

1981, S. 58 f.). Dieses Paradigma fordert vorrangig die ,interpretative Rekon-

% Hermeneutik von griechisch épunvetelv — hermeneuein (deutsch erklaren, deuten,
interpretieren). Hermeneutik dient dem Verstehen einer Sache, die nicht wie beim ,Erkla-
ren als unabhangiger, beliebiger Gegenstand dem Verstand aufierlich bleibt, sondern
selbst als von individuellen und kollektiven, bleibenden und geschichtlichen Momenten
durchdrungene Substanz der Erfahrung intersubjektiven Einverstandnisses zugehért und
entspricht” (Lehmann 1972, S. 281).
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struktion der in den untersuchten sozialen Beziehungen sich vollziehenden Inter-
pretationen® (Hillmann 1994, S. 388). Soziale Lebenswelt und soziale Phanome-
ne existieren damit nicht unabhangig von interpretativen Prozessen oder Hand-
lungen in Interaktion mit anderen Akteuren. In sozialwissenschaftlichen Untersu-
chungen sollten somit die agierenden Personen in ihren Perspektiven, Kontex-
ten, (Handlungs-)Orientierungen, Deutungsmustern und Sinngebungen erfasst
und (re-)interpretiert werden. Diese Interpretation zielt auf das Verstehen von

Handlungen, Verhalten oder Sichtweisen der Individuen.

Dieses Paradigma des Verstehens ist beeinflusst vom Grundgedanken herme-
neutischer Ansatze, denen die Auffassung inharent ist, dass alles, was der
Mensch hervorbringt, immer mit ,subjektiven Bedeutungen, mit Sinn verbunden
[ist]; eine Analyse der nur aullerlichen Charakteristika fuhrt nicht weiter, wenn
man nicht diesen subjektiven Sinn interpretativ herauskristallisieren kann“ (Hill-
mann 1994, S. 388; vgl. hierzu auch Lehmann 1972, S. 281). So kann der For-
schungsgegenstand menschliches Handeln/Verhalten in seiner Bedeutung nicht
allein durch Beobachtung von aufen erfasst werden. Erst durch ein Verstehen
des subjektiven Sinns, den ein Akteur mit seinem Handeln/Verhalten assoziiert,
sowie des historischen Hintergrunds, der die Handlung/das Verhalten rahmt und

beeinflusst, ist dies moglich.

Als ein prominenter Vertreter des Verstehens-Paradigmas kann Wilhelm Dilthey
(1910/1981) angesehen werden, dessen geisteswissenschaftliche verstehende
Orientierung sich insbesondere in der Padagogik verankert hat (vgl. Mayring
2002, S. 17). Diltheys zentraler Kritikpunkt hinsichtlich einer naturwissenschaftli-
chen Forschungspraxis in Bezug auf soziale Phanomene liegt in der Aul3eracht-

lassung, dass

»ein psychischer Prozess einmal durchlaufen, nie wieder der gleiche
sein kann, die Suche nach Gleichférmigkeit als Kennzeichen natur-
wissenschaftlichen Denkens sich also bricht an der Historizitat der
Ereignisse. Dies setzt untberwindbare Grenzen sowohl fir die Relia-
bilitat des Experiments als Methode in den Gesellschaftswissenschaf-
ten als auch fir die Objektivitdt durch externe Beobachtung® (Faul-
stich 2013, S. 24).

Doch auch wenn jeder psychische Prozess einmalig ist, so lassen sich Ahnlich-
keiten psychischer Prozesse ggf. finden und mit den in ihnen vergleichbaren
Merkmalen auswerten. So kann z. B. eine Fallanalyse als Grundlage flr Katego-
risierungen herangezogen werden. Unter dem Primat von Verstehen betrachtet,

gibt es keine (im naturwissenschaftlichen Sinne) gesetzmafRige menschliche
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Interaktion und Handlung und damit kein gesetzmaRiges menschliches Verhal-
ten, welches quasi situativ unabhangig existiert und dadurch immer gleichblei-
bend verlauft und entsprechend objektiv gemessen werden kdnnte. Menschliche
Interaktion und menschliches Verhalten ist vielmehr immer situativ neu und so-
wohl in Abhangigkeit von einem Vorverstandnis regelgeleitet als auch eigenwillig

und im Prinzip unvorhersehbar.

Ein Verstehen ist aber nicht von einem vorangehenden Selbstverstehen zu tren-
nen. ,Dieses Selbstverstehen ist aber immer schon in Beziehung zu dem Fremd-
verstehen, das hei3t dem Verstehen anderer Personen und ihrer Lebensaule-
rungen. [...] Die Aufgabe des Verstehens besteht in einem Sich-hineinversetzen,
sei es in einen Menschen oder in ein Werk. Es erfolgt eine Ubertragung des
eigenen Selbst in einen gegebenen Inbegriff von Lebensdulferungen® (Faulstich
2013, S. 66, in Bezug auf Dilthey 1910/1981, S. 264). Einem Verstehen ist somit
immer ein Vorverstdndnis vorangestellt, denn eine ,Auslegung ware unmaglich,
wenn die LebensduRerungen ganzlich fremd waren* (Dilthey 1910/1981, S. 278).
Wird eine sinnhafte Auslegung erheblich erschwert oder unmaéglich gemacht, weil
das Gegenuber véllig anders handelt als allgemein erwartet, reagieren Menschen
irritiert bis ungehalten oder gar aggressiv. Harold Garfinkels (1967/1999) Krisen-
experimente zeigen, dass Menschen nur schwer Unordnung und Irritationen im
Alltagshandeln aushalten. Menschen neigen dann zur Konstruktion einer Wirk-
lichkeit, die fur sie (wieder) Sinn macht (vgl. Garfinkel 1967/1999; vgl. auch Ber-
ger/Luckmann 2004, S. 139 1.).

Das Verstehen subjektiven Sinns Uber Interpretation verweist auf einen weiteren
zentralen Aspekt des interpretativen Paradigmas. Dieses Paradigma unterstellt
den ,Bedeutungen von menschlichen Verhaltensprodukten eine prinzipielle Re-
flexivitat® (Lamnek 2010, S. 22)."° Dabei ist zu beachten, dass der Sinn eines

.bestimmten Ausdrucks oder einer einzelnen Erscheinung von deren ,besonde-

1% Reflexivitat bezeichnet die Fahigkeit, ein Ereignis in einer erweiterten Form zu be-
trachten, indem das Individuum sich Uber den Kontext bewusst wird. Reflexivitat umfasst
sowohl die Perspektive des Subjekts auf sich selbst als auch die Perspektive auf den
Kontext, der dieses Ereignis umschlie3t (vgl. llleris 2010, S. 81; Marotzki 2006, S. 60).
Reflexivitat setzt voraus, dass das Individuum sich der gesellschaftlichen Einbettung
seiner selbst und des Ereignisses bewusst ist, sich in die Anschauungen und Einstellun-
gen eines anderen hineinfihlen und dessen Perspektive einnehmen kann sowie sich
selbst gleichzeitig durch die Augen des anderen zu sehen vermag. Bei dieser Fahigkeit
einer bewussten ,reflexiven Perspektiven-Verschrankung” (Holzkamp 1985, S. 238) geht
es jedoch auch um die Fokussierung auf die Bedeutung, die das Ereignis fur das Indivi-
duum selbst hat. Das Individuum bewertet das Ereignis ,mit der eigenen Identitat als
MaRstab, weshalb man in diesem Zusammenhang auch oft von Selbstreflexion spricht.
Es ist vor allem diese Fahigkeit oder die Neigung zu dieser Art von Reflexion, die wir
heute als Reflexivitat bezeichnen” (llleris 2010, S. 74).
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rem Kontext’, in dem AuRerungen oder Handlungen stattfinden (Witzel 1985, S.
229; Hervorh. im Original) abhangig ist. Handlungen oder AufRerungen anderer
bzw. die in ihnen implizierten Haltungen oder Orientierungen kénnen nur dann
verstanden werden, wenn auch der Kontext und die Alltagspraxis bekannt ist
(val. Bohnsack 1999, S. 216). Zu erganzen ist hier, dass sich Menschen, die
»-durch gemeinsame Erlebniszusammenhange miteinander verbunden sind, die
zu einem bestimmten ,Erfahrungsraum‘ gehoren, [...] einander unmittelbar [ver-
stehen]. Sie miussen einander nicht erst interpretieren® (ebd.; Hervorh. im Origi-
nal). Ralf Bohnsack bezieht sich hierbei auf Karl Mannheim und die Dokumenta-
rische Methode.'® Nach Mannheim ,erfassen wir [...] beim Verstehen der geisti-
gen Realitaten, die zu einem bestimmten Erfahrungsraum gehéren, die besonde-
ren existentiell gebundenen Perspektiven nur, wenn wir uns den hinter ihnen
stehenden Erlebniszusammenhang irgendwie erarbeiten® (Mannheim 1980, S.
272). Wir verstehen Handlungen oder AuRerungen anderer bzw. die in ihnen
implizierten Haltungen oder Orientierungen nur dann, wenn wir den Kontext, die
Alltagspraxis kennen und einen Zugang zur Indexikalitadt fremder Erfahrungsrau-
me finden (vgl. Bohnsack 1999, S. 216).

Die Analyseverfahren der dokumentarischen Methode haben nicht zum Zweck,
individuelle Intentionen nachzuzeichnen, sondern Uber den Vergleich werden die
grundlegenden Perspektiven (Orientierungsrahmen) versucht aufzuzeigen, die
diese individuellen Intentionen mitstrukturieren. Auf diese Weise ermoglichen sie
»einen Zugang nicht nur zum reflexiven oder theoretischen, sondern auch zum
handlungsleitenden Wissen der Akteure und somit zur Handlungspraxis. Die
Rekonstruktion der Handlungspraxis zielt insbesondere auf das dieser Praxis
zugrundeliegende habitualisierte und zum Teil inkorporierte Orientierungswissen,
welches dieses Handeln relativ unabhangig vom subjektiv gemeinten Sinn struk-
turiert® (Bohnsack 2010, S. 40; Hervorh. im Original).

Ziel dieser Arbeit ist es, Neuverortung bei erwachsenen Aussiedler:innen nach
ihrer Migration in die Bundesrepublik Deutschland aus lerntheoretischer Sicht zu

explorieren und nachzuzeichnen. Im Fokus stehen dabei nicht spezifische Hand-

% pie dokumentarische Methode grindet sich auf die Wissenssoziologie Karl Mann-
heims (1964) und die Ethnomethodologie Harold Garfinkels (1967/1999) und wurde
vornehmlich von Ralf Bohnsack fiir die sozialwissenschaftliche Empirie weiterentwickelt
(vgl. Bohnsack 2000 und Bohnsack/Nentwig-Gesemann/Nohl 2007). Sie ,teilt mit der
objektiven Hermeneutik und dem narrativen Interview die Uberzeugung, dass nicht nur
das, was wortlich und explizit in Interviewtexten mitgeteilt wird, fir die empirische Analy-
se wichtig ist, sondern vor allem jener Sinngehalt zu rekonstruieren ist, der diesen AuRe-
rungen unterliegt und ihnen implizit ist* (Nohl 2005, S. 6).
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lungen sondern eine subjektive Sinngebung und Bedeutung hinsichtlich individu-
ell gemachter Erfahrungen vor und nach der Migration. Fir diese Forschungsar-
beit ist, wie in der Einleitung hierzu bereits erlautert, die Methodologie der
Grounded Theory als Analyseverfahren — unter Beachtung eines modifizierten
Kodierparadigmas — ausgewahlt worden, welche im folgenden Kapitel genauer

vorgestellt wird.

3.2 Methodologie der Grounded Theory nach Anselm
Strauss und Juliet Corbin

Die Grounded Theory versteht sich weniger als Methode oder Technik, sondern
mehr als Forschungsstil mit orientierenden Leitlinien bzw. einem anleitenden
Verfahrensset und nicht als ein starres Analyseinstrument (vgl. Strauss 1998,
S. 19). Der zentrale Aspekt der Grounded Theory ist die Entdeckung und Ent-

wicklung einer Theorie (theoretische Aussage, Konzept oder Modell)'"°

aus empi-
rischen Daten heraus, und dies aufbauend auf Erkenntnissen und der Daten-
auswahl im Fluss des Forschungsprozesses (vgl. Glaser/Strauss 1967/2008;

Strauss/Corbin 1996; Strauss 1998).

Ein weiteres charakteristisches Merkmal ist die ,Theoretische Sensibilitat
(Strauss/Corbin 1996, S. 25), die sich im Wesentlichen auf die Kreativitat der
Forschenden bezieht: Auf die Auswahl und Hinzunahme von Quellen vor und
wahrend des Forschungsprozesses sowie auf die Wahrnehmung und Nutzung
der (Vor-)Erfahrungen der Forschenden (vgl. ebd., S. 25-30). Charakteristisch
fur die Grounded Theory ist ein tentatives und heuristisches Vorgehen. Uber die
kontinuierliche Auseinandersetzung mit den Daten werden Einsicht und Ver-
standnis flir ein Phanomen (hinzu-)gewonnen, was wiederum die Sensibilitat

erhoht. Diese zunehmende Sensibilitat treibt den stetigen und aufbauenden Pro-

"9 pDer Begriff Konzept bezeichnet in der deutschen Alltagssprache i. d. R. einen ersten
Entwurf, vorldufigen Plan oder einen Entwurf einer Absicht. In einem Konzept werden
oftmals MaRnahmen zur Erreichung eines Ziels beschrieben. Die Grounded Theory
versteht aber unter dem Begriff concepts ,Konzeptuelle Bezeichnungen oder Etiketten,
die einzelnen Ereignissen, Vorkommnissen oder anderen Beispielen fiur Phdnomene
zugeordnet werden® (Strauss/Corbin 1996, S. 43). Unter Konzept wird daher eher eine
benannte Einheit von etwas verstanden und diese Einheit wird Uber (verschiedene)
Charakteristika gebildet oder dargestellt. Diese Einheit subsumiert meines Erachtens
damit sowohl Merkmale des Phanomens als auch die subjektiven Vorstellungen und
Denkgebilde, die mit den benannten Phanomenen einhergehen. Konzepte in diesem
Sinne stehen dann fur den gesamten Inhalt eines Phanomens, fir das, was das Phano-
men ausmacht, auszeichnet und ihm zugeordnet wird, aber auch, was liber diesen Inhalt
(von den Forschenden) gedacht wird. Um begrifflichen Missverstandnissen vorzubeu-
gen, wird das Wort Konzept in dieser Arbeit auch nur in diesem Sinne gebraucht (hin-
sichtlich des unterschiedlichen Wortverstandnisses von Konzept und concept im Deut-
schen und Englischen vgl. auch Streitbérger 2014, S. 79 f.).
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zess der sich entwickelnden Theorie voran (vgl. ebd., S. 27). Eine Theorie ge-
malk der Grounded Theory wird somit in sehr enger Verbindung mit den Daten
entwickelt und grindet in den Daten, wobei die Forschenden dabei selbst Er-
messensspielraume besitzen und als Verfahrensinstrumente ebenfalls eine Rolle
spielen. Das zentrale Verfahrensmoment der Grounded Theory ist damit eine auf
Emergenz ruhende Theoriegenerierung, die in Abhangigkeit zur Sensibilitdt und
Kreativitdt bzw. Innovativitdt der Forschenden steht (vgl. Strauss 1998, S. 25—
34)_111

Die Grounded Theory wurde von den Soziologen Anselm Strauss und Barney
Glaser in den 1960er-Jahren im Zuge ihrer Feldforschungen und Studien entwic-
kelt. Insbesondere beeinflusst sind beide von der Denk- und Arbeitsweise des
Amerikanischen Pragmatismus (besonders von John Dewey und Charles S.
Peirce) und des Symbolischen Interaktionismus (hier v.a. Herbert Blumer und
George H. Mead) sowie der Chicagoer Schule der Soziologie und deren Vorge-
hen in Feldforschungsprojekten (vgl. Strauss 1998, S. 30; Legewie/Schervier-
Legewie 2004). Diese Denk- und Arbeitsrichtungen ricken den Menschen und
seine Handlungen, soziale Interaktionsprozesse sowie Problemlésungsprozesse
in den Vordergrund. Ausgehend davon, dass sozialer Wandel eine permanente

Eigenschaft sozialen Lebens ist, wurde insbesondere von der Chicagoer Schule

" Dabei ist zu beachten, dass Theorien bei der Grounded Theory immer einen vorlaufi-

gen Charakter haben und generell der Theoriebegriff in besonderer Weise verstanden
wird. In der Grounded Theory werden ,die kontinuierlichen Prozesse des Theoretisierens
in den Vordergrund geriickt und ,Theorien‘ als temporar-vergangliche Reifikationen aus
diesem Prozess betrachtet [...], die im Moment ihrer Formulierung bereits wieder Aus-
gangspunkt neuen Theoretisierens® (Stribing 2014, S. 5; Hervorh. im Original) darstel-
len. Gleichzeitig zielt die Grounded Theory ,nachdricklich auf das Entwickeln neuer
substantieller wie formaler Theorien® (ebd.). Entscheidend ist dabei zu beachten, dass
den Theorien, die schlie3lich als Ergebnis dastehen, ein ,sozialer Prozess vorausgegan-
gen ist, in dem in praktischen Aushandlungen Entscheidungen getroffen wurden, die in
den Theorien als Einschreibungen prasent sind, aber nur unter Rekurs auf den For-
schungsprozess wieder sichtbar zu machen sind“ (ebd.). Aus diesem Grunde hat die
Darstellung der Datenanalyse und Theoriebildung einen zentralen Stellenwert in der
Forschungsarbeit. Hinzu kommt die Sicht aus dem interpretativen Paradigma, dass
Forschende Daten interpretieren und Entscheidungen treffen, die mit ihrer Person ver-
bunden sind (es kann keine Forschenden geben, die sich aullerhalb ihres Selbst — ihrer
Intuition, ihrem Wissen und ihrer Erfahrung — befinden, quasi hinter sich selbst zurtcktre-
ten kénnten), und jede Theorie auch subjektiv gepragtes Ergebnis darstellt (vgl. Strauss
1998, S. 35 f.). Die Grounded Theory versteht sich auch als ,Kunstlehre® (Striibing 2002,
S. 332), womit unter Bezug auf John Dewey (1934/2010, S. 79) auf die spezielle — und
nicht hintergehbare — sich gegenseitige bedingende Verbindung (Wechselbeziehung)
zwischen Kiinstlern und ihrem Kunstwerk — und synonym Forschende und ihre (qualitati-
ve) Forschung — eingegangen wird. Unterschiedliche Forschende werden so vermutlich
zu divergierenden Ergebnissen kommen. Die Grounded Theory empfiehlt daher den
Kodierprozess auch nicht vollstandig alleine bzw. unkommentiert von auf3en vorzuneh-
men. Fir diese Untersuchung wurden daher insbesondere Kodiertreffen mit anderen
Doktoranden und Kolloquien genutzt, um Erkenntnisse zur Diskussion zu stellen und
dadurch zu uberprufen.
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die Notwendigkeit betont, ,Standpunkte der Handelnden zu erfassen, um Interak-

tion, Prozeld und sozialen Wandel verstehen zu kdnnen® (Strauss 1998, S. 30).

Zuerst trat das Verfahren der Grounded Theory in der Studie ,Awareness of
Dying“ von Glaser und Strauss (1965) in Erscheinung, in der es um Interaktion
mit Sterbenden geht. Die Grounded Theory wurde von ihnen weiter in ihrem
Buch ,The Discovery of Grounded Theory: Strategies for Qualitative Research®
(1967/2008) ausgearbeitet. Es folgten weitere Bucher, sowohl von Glaser als
auch von Strauss, in denen die Grounded Theory weiter erldutert, ausgearbeitet
und in ihrer Anwendung vorstellt wird (vgl. Glaser 1978; Strauss/Corbin 1996;
Strauss 1998). Begrifflichkeiten und vorgeschlagene Verfahren sind dabei nicht
in allen Bichern immer identisch oder gleich gewichtet (vgl. Stribing 2002,
S. 320; Strauss/Corbin 1996, S. X), was weiteren Betrachtungen, aber auch den
.verschiedenen Erfahrungen, die sowohl aus der Lehre als auch aus unseren
spezifischen Forschungsprojekten stammen® (Strauss/Corbin 1996, S. X), ge-
schuldet ist. Der Kern der Grounded Theory — eine Theorie Uber die Daten zu
generieren und zu Uberprifen — bleibt von diesen Unstimmigkeiten aber unbe-
rahrt. Im Mittelpunkt der Analyse steht die theoriegeleitete Interpretation des

erhobenen Datenmaterials, der ein Set an Verfahren zugehérig ist.""?

Im Folgenden wird auf die zentralen Instrumente der Grounded Theory vorge-

stellt: Kodierung, Theoretisches Sampling und Prozesscharakter.

3.2.1 Kodierung

Kodierung meint den Prozess der Datenanalyse, die Verfahrensweise, mit der
die Daten ,aufgebrochen, konzeptualisiert und auf neue Art zusammengesetzt
werden® (Strauss/Corbin 1996, S. 39). Durch diesen Kodierprozess werden aus
den Daten die Theorien entwickelt. Es werden dabei drei Haupttypen unterschie-

den: Offene Kodierung, Axiale Kodierung und Selektive Kodierung.

Diese Kodierungsverfahren werden als nicht klar voneinander getrennt betrach-

tet. Die Analyse beginnt zwar mit dem offenen Kodieren, doch kénnen sich die

"2 Insbesondere weichen die Kodierverfahren und Bezeichnungen voneinander ab, z. B.

die Kodierfamilien bei Glaser (1978) und das Kodierparadigma bei Strauss (1998) und
Strauss/Corbin (1996). Eine Zusammenfassung der unterschiedlichen Entwicklungswe-
ge der Grounded Theory und Differenzen zwischen Glaser und Strauss ist bei Stribing
(2014) und bei Mey/Mruck (2011) zu finden. Fir diese Forschungsarbeit wurde sich auf
die Verfahrensangaben von Strauss (1998) und Strauss/Corbin (1996) konzentriert und,
wie spater noch genauer erldutert wird, auf ein modifiziertes Kodierparadigma nach
Sandra Tiefel.
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Forschenden im Forschungsverlauf zwischen den Verfahren hin und her bewe-
gen (vgl. ebd., S. 77; Strauss 1998, S. 56).

Die Grounded Theory gibt den Forschenden funf zentrale Verfahren bzw. Tech-
niken an die Hand: Fragenstellen; Analyse Wort flir Wort, Phrase oder Satz;
Vergleicheziehen; Flip-Flop-Technik; Schwenken der roten Fahne (vgl.
Strauss/Corbin 1996, S. 73). Die ersten drei Techniken werden im Kapitel zur
offenen Kodierung genauer beschrieben. Die Verfahren Flip-Flop-Technik und
das Schwenken der roten Fahne, die insbesondere die theoretische Sensibilitat
anzuregen helfen, um Vorannahmen, eingefahrene Betrachtungs- und Denkmu-
ster oder eine ,mentale Lahmung“ (ebd., S. 64) zu durchbrechen, werden zuvor

kurz skizziert.

Die Flip-Flop-Technik hilft Gber das bewusste Heranziehen kontrastierender
Konzepte zu den bislang identifizierten und das dadurch mdgliche Anstellen
neuer Vergleiche, sich zunachst von einer vertrauten Anschauung der Daten zu
distanzieren und anschlielend mit einem erweiterten Horizont wieder zu ihnen

zuruckzukehren (vgl. ebd., S. 64-70).

Das Schwenken der roten Fahne bezieht sich auf die Sensibilitat hinsichtlich
Aussagen, die Woérter wie z. B. ,nie“, ,immer® oder ,unmaoglich® beinhalten. Derar-
tige AuBerungen mit absolut anmutenden oder selbstverstandlich scheinenden
Phrasen haben eine Signalwirkung. Sie sollten genauer untersucht werden, denn
insbesondere der kulturelle Hintergrund der Betroffenen wie auch der der For-
schenden kann durch eine zu schnelle (vermeintliche) Ubereinstimmung der

Sichtweisen einschréankend auf die Analyse einwirken (vgl. ebd., S. 70 f.).

Offene Kodierung

Die offene Kodierung stellt den ersten Kodiervorgang dar und verlangt eine moég-
lichst offene und unvoreingenommene Herangehensweise an die Daten. Es geht
vornehmlich darum, die Daten firr die Forschung zu 6ffnen und Gber eine grindli-
che Untersuchung erste Phanomene zu entdecken, und daraus die ersten vor-
laufigen Konzepte zu entwickeln (vgl. Strauss 1998, S. 58). Hierfir werden die
Daten im Detail, Zeile flr Zeile oder sogar Wort fir Wort einer Analyse unterzo-
gen (vgl. ebd, S. 61). Zu einem spateren Zeitpunkt ist ggf. auch Kodierung gan-
zer Abschnitte oder Dokumente sinnvoll (vgl. Strauss/Corbin 1996, S. 54). Im
Zentrum des analytischen Prozesses der offenen Kodierung steht das ,Benen-
nen und Kategorisieren der Phanomene* (ebd.), hierfir werden Konzepte, die als

die ,grundlegenden Bausteine einer Theorie“ (ebd.) gelten, ,identifiziert und in
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Bezug auf ihre Eigenschaften und Dimensionen entwickelt” (ebd.). Wahrend
dieses Vorgangs des Datenéffnens werden Auffalligkeiten, die die Aufmerksam-
keit der forschenden Person erregen, zu identifizierten Phanomenen. Die nun
erreichte Aufmerksamkeit erlaubt im Folgenden Fragen Uber dieses Phanomen

zu stellen und damit mit der Analyse zu beginnen (vgl. ebd., S. 47).
Fragen stellen, Vergleichen sowie Konzeptualisierung

Das Stellen von Fragen an die Daten ist nicht nur ein zentrales analytisches
Instrument bei diesem Kodiertyp, sondern wird generell in der Grounded Theory
angewendet, ebenso das Vergleichen (vgl. Strauss/Corbin 1996, S. 78). Das
Stellen von Fragen dient der Weiterfihrung der Forschung, sie sollen helfen
weitere Erkenntnisse zu erzeugen, sie dirfen keinen abschlieBenden Charakter
haben. Von besonderer Bedeutung ist, dass generell im Forschungsverlauf gene-
rierende Fragen gestellt werden sollen: ,Die erste generative Frage kann einer
Einsicht folgen, die das Interesse des Wissenschaftlers an einem Aspekt eines
bestimmten Phanomens weckt und ihn somit herausfordert, genau diesen Aspekt
zu untersuchen. Aber solche Einsichten kommen einem im gesamten Verlauf der
Studie [...] und erschliefen einem Fragen zu anderen Phanomenen oder zu
anderen Aspekten derselben Phanomene® (Strauss 1998, S. 44). Fragen zu
stellen dient dieser Blickerweiterung und Informationsgewinnung, wobei darauf
zu achten ist, dass der Untersuchungsgegenstand nicht aus dem Fokus ver-
schwindet. Grundlegende und sinnvolle Fragen (in Abhangigkeit zu dem Phano-
men) férdern den Fortgang des Forschungsprozesses und sollten folgender Art
sein (vgl. Strauss/Corbin 1996, S. 58):

*  Wer?: Welche Akteure sind hier dabei, welche Rolle spielen sie?

*  Wie?: In welcher Form tritt das Phanomen in Erscheinung? Sind Mittel
oder Strategien zu erkennen?

*  Wie viel?: Ist eine Intensitat oder Starke zu erfassen?

* Was?: Wovon ist die Rede, was passiert hier, um was geht es eigentlich?

*  Wo?: An welchem Ort?

*  Wann?: Wie ist die Dauer und der Verlauf?

e Warum?: Sind Ziel, Absicht und Zweck zu erkennen? Werden Begrin-

dungen gegeben oder lassen sie sich erschlieen?

Um die theoretische Sensibilitdt zu erhéhen, empfehlen Strauss und Corbin,
diese Fragen nicht auf den einen Fall zu beziehen, sondern allgemeiner auf

Menschen, die im Zusammenhang mit der Forschungsfrage stehen, auszudeh-
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nen und alle hinzugezogenen Quellen (persénliche wie professionelle Erfahrun-
gen und Fachliteratur) ,in einer kreativen Art der freien Assoziation“ (ebd., S. 59)
zu nutzen. Antworten auf die so entstandenen und hinzugewonnenen Fragen
mussen nicht in den Daten beantwortet werden, aber sie sensibilisieren fiir den
Untersuchungsgegenstand insgesamt und fir die nachsten Analysen. Eine weite-
re Sensibilisierung wird erreicht, wenn Worte oder Handlungen kritisch auf mégli-
che Bedeutungen hin naher betrachtet werden, um so die ,Bandbreite der Be-
deutungen zu eréffnen” (ebd., S. 63). Fur die Forschenden bedeutet dies, einer-
seits dicht an den Daten bleiben zu missen, da eine Theorie aus den Daten
heraus generiert werden soll, andererseits aber auch, sich von den Daten zu

I6sen.

Ein zentraler Ansatzpunkt der Grounded Theory ist, Uber Techniken wie die der
freien Assoziation oder die genauere Analyse von wichtigen Daten die Forschen-
den dahin zu fuhren, dass sie ihre eigenen Vorannahmen kritisch hinterfragen,
um die Phanomene in den Daten nicht einzuschranken, indem sie im Rahmen
ihrer Vorannahmen verharren (vgl. ebd. 59 f.). Die Forschenden sind angehalten,
selbstkritisch mit ihren Vorannahmen und Bedeutungszuweisungen umzugehen

und diese zu erweitern.

Ein weiteres wesentliches analytisches Verfahren neben dem Fragen stellen ist
bei diesem Kodier-Typ das Vergleichen. Entdeckte Phanomene werden mit an-
deren bereits festgestellten Phanomenen verglichen und, wenn sie als unter-
schiedlich angesehen werden, herausgehoben und markiert (Kontrastierung
divergierender Daten), dabei sollten sie mdglichst nicht deskriptiv, sondern be-
grifflich kenntlich gemacht werden (Konzeptetikettierung), da es schwieriger ist,
mit Wortpassagen wie bspw. Lesen der Zeitung konzeptionell weiterzuarbeiten
als mit der kodierten Wortpassage in Informationsgewinnung (vgl. Strauss/Corbin
1996, S. 45 f.). Unter Informationsgewinnung lasst sich das Lesen einer anderen
Informationsquelle oder lassen sich generell Formen von Informationsaufnahme
spater subsumieren bzw. zusammenfassen. Verschiedene Ereignisse (Phano-
mene) bekommen dadurch einen Begriff zugeordnet (ein Konzept), der die
Grunderkenntnis oder -aussage des jeweiligen Ereignisses umschreibt. Der erste
Analyseschritt der offenen Kodierung besteht somit im Konzeptualisieren der
Daten (vgl. Strauss/Corbin 1996, S. 45 f.; vgl. auch Stribing 2014, S. 15). Mit

den erstellten Konzepten wird anschlieRend weitergearbeitet.

Kategorisierung und Dimensionalisierung
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Nach der Konzeptualisierung der Phdnomene wird in einem nachsten Schritt die
Vielzahl von aufgeflihrten Konzepten reduziert, indem sie in einem Gruppie-
rungsprozess unter Kategorien zusammengefasst werden, wobei nicht alle Kon-
zepte bzw. Phanomene in die weitere Kodierung einflieRen, sondern nur die, die
als bedeutsam fur die Modell- bzw. Theoriegenerierung erachtet werden. Bei
diesem Kategorisierungsprozess werden zu den je identifizierten Phanomenen
ihre zugeordneten Konzepte gruppiert.'” Dabei wird gepriift, welche Konzepte
,ZU derselben Sache zu gehdéren scheinen® (Strauss/Corbin 1996, S. 48). Das

Ergebnis dieses Gruppierungsprozesses ist eine Kategorie.""

Die gebildeten Kategorien werden mit einem Namen gekennzeichnet, der mdg-
lichst klar aufzeigen soll, um welches Phanomen es sich handelt, aber sein kon-
zeptueller Name sollte abstrakter von den gewahlten Konzeptbezeichnungen
sein — und damit theoretischer und geldster von den Daten. Dabei ist auch hier
zu beachten, dass die Konzeptzuordnung und damit vorgenommene Beziehung
provisorischen Charakter hat und unter Vorbehalt stattfindet (vgl. ebd., S. 47).
Doch kénnen Kategorien auch nach AuRerungen benannt werden, die die unter-
suchten Personen selbst erwadhnt haben. Diese ,In-Vivo-Kodes* (ebd., S. 50)
oder ,natirliche Kodes” (Strauss 1998, S. 64) eignen sich dann, wenn sie beson-
ders treffend und aussagekraftig sind. Entscheidend ist, dass die Kodes ver-
schiedene Konzepte begrifflich plausibel zusammenfassen und sich fur die weite-

re Analyse eignen (vgl. ebd.).

1 . . . .
® Generell kann es im Verlauf der Analyse aufgrund von Erkenntnissen, die erst im

Laufe der Auswertung auftreten, zu einer ,Neujustierung der analytischen Perspektive®
(Stribing 2014, S.18) der Forschenden kommen, was aber keine Korrektur bedeutet im
Sinne einer Verbesserung inkorrekter Kodierungen, sondern die Aufnahme neuer Ein-
sichten in die Theoriebildung.

" Kategorien stellen in der Regel eine Verallgemeinerung, Abstraktion oder Simplifizie-
rung von Objekten, Personen oder Vorgangen dar. In Kategorien werden Wahrneh-
mungs- und Erkenntnisinhalte Uber ihre Grundaussagen zusammengefasst und einge-
ordnet, sie werden dabei sortiert, kontrastiert und reduziert. Einer Kategorie liegt immer
eine Grundaussage bzw. Grunderkenntnis — in einem Begriff — Uber ein Objekt, eine
Person oder einen Vorgang zugrunde. Diese Grundaussage/Grunderkenntnis formuliert
sich — als der Begriffsinhalt — aus den erkennbaren Merkmalen (den Eigenschaften), die
einem Objekt, einer Person oder einem Vorgang zugeordnet werden. Ein oder mehrere
gemeinsame, als bedeutsam und hinreichend erachtete Eigenschaften kennzeichnen und
bestimmen eine Kategorie (vgl. Hillmann 1994, S. 408; Fahrenberg 2013, S. 395-402;
Prechtl/Burkard 2008, S. 288; Mey/Mruck 2007, S. 25). Wesentlich ist, dass eine Katego-
rie hier im Rahmen der Grounded Theory in Beziehung gesetzte Konzepte beinhaltet, die
zu einem Phanomen gehdren, und eine Klassifizierung stattgefunden hat: ,Diese Klassifi-
kation wird erstellt, wenn Konzepte miteinander verglichen werden und sich offenbar auf
ein ahnliches Phanomen beziehen. So werden die Konzepte unter einem Konzept héhe-
rer Ordnung zusammengruppiert — ein abstraktes Konzept, genannt Kategorie®
(Strauss/Corbin 1996, S. 43).
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Kategorien lassen sich auch in Haupt- und Unterkategorien unterscheiden, wenn
sie in Beziehung zueinanderstehen und die Eigenschaften der Hauptkategorien
mit ihren Merkmalsauspragungen bzw. dimensionalen Auspragungen auch fir
die Unterkategorien gelten. Eine Hauptkategorie zeichnet sich dadurch aus, dass
sie einen gréReren Begriffsumfang besitzt als ihre folgenden Unterkategorien.
Der Begriffsumfang der Unterkategorie ist dagegen zwar kleiner, aber sein Be-
griffsinhalt ist konkreter und spezifischer. Unterkategorien missen ein logischer
Teil ihrer Hauptkategorie sein (Strauss/Corbin 1996, S. 43).

Im Anschluss an die Benennung der Kategorie wird sie zunachst bezglich ihrer
Eigenschaften weiterbearbeitet, indem diese festgestellt und notiert werden.
Kategorien kdnnen mehrere allgemeine Eigenschaften besitzen, die als hervor-
tretende Merkmale eines Phanomens (Kategorie) definiert werden kénnen. Diese
kénnen wiederum dimensionalisiert werden, da sie ,entlang eines Kontinuums*
(ebd., S. 51) variieren und eine empirische (Merkmals-)Ausprdgung annehmen
kénnen. Strauss und Corbin bringen hierzu das Beispiel eines Studierenden, der
sagen konnte: ,Ich verbringe meine gesamte Zeit mit Studieren® (ebd., S. 53).
Aus diesem Satz (den Daten) ergibt sich: Studieren ware hier eine Kategorie
und Zeit eine allgemeine Eigenschaft von Studieren, die dimensionale Auspré-
gung der Zeit kann von gesamte bis gar keine Zeit (als ordinaler Wert) variieren.
Die Auspragung ist der Eigenschaft zugehdérig bzw. wird ihr zugeordnet und stellt
sich immer Uber ein Element oder einen Umstand dar.""® Die spezifische Eigen-
schaft fur Studieren ware folgend Zeitaufwand fiir Studieren (Zeitprofil), das bei
allen Studierenden anders aussehen wird (vgl. ebd.). Das bedeutet, dass Kate-
gorien ein einzigartiges dimensionales Profil aufweisen, und mehrere dieser

Profile zu einem Muster gruppiert werden kénnen. ,Das dimensionale Profil re-

"% Dabei ist zu beachten, dass grundsatzlich ,nur die Eigenschaften Merkmale sind, die
erfasst [...] werden kdénnen® (Buttler/Fickel 2002, S. 16). Komplexe Sachverhalte wie
Religiositat oder Gesundheitszustand sind keine statistischen Merkmale, da sie nicht
unvermittelt erfasst werden koénnen. Der Einsatz von Hilfs-Merkmalen, wie z.B. Blut-
hochdruck hinsichtlich Gesundheitszustand, zeigt aber wichtige Aspekte des gesamten
Sachverhalts (vgl. ebd.). Merkmale kdnnen quantitativer (z. B. Kérpergewicht) und quali-
tativer Art (z. B. Schmerz) sein. Sie unterscheiden sich in ihrer Skalierungsart (quantita-
tiv: metrisch; qualitativ: nominal oder ordinal) und in ihrer Erhebungsform (quantitativ:
z. B. Messung; qualitativ: z. B. Befragung). Qualitative Merkmale und ihre Auspragungen
werden in der Regel mit Worten beschrieben und kénnen als Untersuchungseinheit
verwendet werden. Nominalskalierte Merkmale sind stets diskrete bzw. diskontinuierliche
Merkmale, weil sie prinzipiell immer abzahlbar viele Merkmalsauspragungen haben.
Merkmalsauspragungen werden festgestellt und stellen im Prinzip Antwortméglichkeiten
hinsichtlich des Merkmals dar. Ausprédgungen qualitativer Merkmale entziehen sich einer
Bewertung oder ordnenden Vergleichbarkeit, sie stehen gleichrangig nebeneinander und
ihre Abfolge ist entsprechend beliebig (vgl. Kuckartz et al. 2013, S. 14 f.; Gehring/Weins
2004; Meifdner 2004).
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présentiert die spezifischen Eigenschaften eines Phdnomens unter einem gege-
ben Satz von Bedingungen.” (ebd., S. 51; Hervorh. im Original) Jorg Strubing
regt an, sich dieses dimensionale Kontinuum als ,bipolaren Moéglichkeitsraum®

(Stribing 2014, S. 22) vorzustellen, da es sich innerhalb zweier Pole erstreckt.

Die allgemeinen Eigenschaften herauszuarbeiten ist sehr bedeutsam, da sie Uber
ihre Festschreibung auch die Basis fur die weitere Herausarbeitung von Bezie-
hungen zwischen Kategorien und Subkategorien darstellen (vgl. Strauss/Corbin
1996, S. 51). Das kontinuierliche Vergleichenn ,verbindet verschiedene Konzepte
zu Kategorien, indem Konzepte unter Betonung derjenigen ihrer Merkmale oder
Dimensionen zusammengefasst werden, die sie miteinander teilen und die fur die
Kategorie wesentlich zu sein versprechen® (Stribing 2014, S. 24). Die in der
offenen Kodierung identifizierten Kategorien enthalten Konzepte, die auf ein
Phanomen verweisen, andere enthalten Bedingungen oder Konsequenzen in

Bezug auf dieses Phanomen.

Es wird wahrend der offenen Kodierung auch versucht, bei der Kodierentschei-
dung die Kodiereinheiten in ihrer Komplexitat moglichst gering zu fassen, um den
eigenen Interpretationsspielraum nicht unnétig zu vergréfRern und so eine grof3e-
re Reliabilitat zu erzielen. Zudem wird darauf geachtet, dass sich bei der Auswer-
tung auf Indikatoren (Auswahlkriterien, Kodiermerkmale) und Belegstellen im

Text gestitzt werden kann (vgl. Mathes 1988).

Nach dem Aufbrechen, Untersuchen und Vergleichen der Daten, der ldentifizie-
rung, Benennung und Konzeptualisierung von Phadnomenen und ihrer Kategori-

sierung folgt die axiale Kodierung.

Axiale Kodierung

Die axiale Kodierung meint vornehmlich den ,ProzefR des In-Beziehung-Setzens
der Subkategorien zu einer Kategorie. Es stellt einen komplexen Prozef3 indukti-
ven und deduktiven Denkens dar, der aus mehreren Schritten besteht. Diese
werden wie beim offenen Kodieren durch Anstellen von Vergleichen und Stellen
von Fragen durchgefiihrt. Beim axialen Kodieren ist der Einsatz dieser Vorge-
hensweisen fokussierter und auf das Entwickeln und In-Beziehung-Setzen von
Kategorien nach dem paradigmatischen Modell ausgerichtet® (Strauss/Corbin
1996, S. 92 f.). Nach dem Aufbrechen der Daten und der ldentifizierung von
einigen Kategorien werden im axialen Kodierungsprozess diese Daten auf neue
Weise miteinander verknupft und wieder zusammengefugt, ,indem Verbindungen

zwischen einer Kategorie und ihren Subkategorien ermittelt werden® (ebd., S. 76;
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Hervorh. im Original). Dafur werden mdglichst zahlreiche und unterschiedliche
Textstellen in den Daten herangezogen und weiter ausgearbeitet, denn nach der
offenen Kodierung stehen die identifizierten Phanomene zunachst noch relativ
beziehungslos nebeneinander. Fur die axiale Kodierung werden hierfur die aus-
sichtsreichsten Kategorien ausgewahlt, an deren Achse entlang diese spezifiziert

werden.

In der axialen Kodierung geht es vornehmlich darum, eine Ordnung zwischen
Phanomenen, Konzepten und Kategorien herauszuarbeiten (vgl. Flick 2004, S.
266). Dieses In-Beziehung-Setzen geschieht in der Grounded Theory nach
Strauss und Corbin unter Anwendung eines ,Kodierparadigmas® (Strauss 1998,
S. 57), mit dessen Hilfe Subkategorien mit einer Kategorie durch ein Bezie-
hungsset verbunden werden. In Bezug gesetzt werden diese Kategorien hinsicht-
lich der Bedingungen, die das Phdnomen verursachen, dem Kontext, in den das
Phanomen eingebunden ist, der Handlungs- und interaktionalen Strategien, mit
denen dem Phanomen beigekommen wird oder durch die es ausgefuhrt wird,
und der Konsequenzen dieser Strategien, die als ,spezifizierende Kennzeichen®
(ebd.) einer Kategorie Exaktheit verleihen (Abb. 1).

(A) Ursachliche Bedingungen fuhrt zu -> (B) Phanomen, fuhrt zu -> (C) Kontext,
fuhrt zu -> (D) Intervenierende Bedingungen, fuhrt zu -> (E) Handlungs- und

interaktionale Strategien, fihrt zu -> (F) Konsequenzen

Abb. 1: Das paradigmatische Modell von Strauss/Corbin 1996, S. 78

Die Grounded Theory versteht sich primar als ,eine handlungs- und interaktions-
orientierte Methode der Theorieentwicklung® (Strauss/Corbin 1996, S. 83; Her-
vorh. im Original). Aus diesem Grunde stehen Handlungen und Interaktionen im
Fokus, die auf ein Phanomen gerichtet sind, was sich insbesondere im Kodierpa-
radigma zeigt. So beschreiben Strauss/Corbin das Phdnomen im Kodierpara-
digma als ,die zentrale Idee, das Ereignis, Geschehnis, auf das eine Reihe von
Handlungen/Interaktionen gerichtet sind, um es zu bewiltigen oder damit um-
zugehen oder auf das sich die Reihe bezieht. Wir identifizieren das Phdnomen
durch Fragen wie: Worauf verweisen die Daten? Worum dreht sich die Hand-
lung/Interaktion eigentlich?“ (ebd., S. 79; Hervorh. im Original). Entsprechend
sind die weiteren Kennzeichen wie Bedingungen, Kontexte, Strategien und Kon-
sequenzen auch auf die Handlungs- und Interaktionszusammenhange gerichtet
(vgl. ebd., S. 79-85).

Wahrend des hypothetischen In-Beziehung-Setzens gemal dem Paradigma
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werden gleichzeitig diese Hypothesen anhand der Daten verifiziert. Es wird wei-
terhin nach zusatzlichen Eigenschaften der Kategorien und Subkategorien ge-
sucht und auf Varianten von Phanomenen geachtet sowie auf dimensionale
Einordnungen, um eine stetige Verdichtung der Theorie bzw. des Modells voran-
zutreiben (vgl. Strauss/Corbin 1996, S. 86 f.). Eine stetige Hin- und Herbewe-

gung zwischen deduktivem und induktivem Denken ist dabei unverzichtbar.""”

Mithilfe des axialen Kodierens entsteht ein relativ loses Geflecht von veranderba-
ren Beziehungen, das bei der selektiven Kodierung enger gespannt und weiter
strukturiert wird (vgl. ebd., S. 107).

Selektive Kodierung

Die selektive Kodierung betreibt die Fortsetzung des axialen Kodierens auf einer
hoheren Abstraktionsebene weiter. Das Ziel hierbei ist, eine Kern- bzw. Schlis-
selkategorie auszuwahlen und diese systematisch mit anderen Kategorien in
Beziehung zu setzen, indem gefragt wird, in welchem Verhaltnis sie zueinander
stehen. Diese Beziehungen werden wiederum validiert. Es geht vornehmlich
darum, Kategorien weiter zu verfeinern bzw. zu verdichten und zu entwickeln, um
sie schlieBlich zu einer Grounded Theory zu integrieren. Eine Kernkategorie
zeichnet sich durch ihr Fassungsvermdgen bzw. ihre Reichweite aus, alle bis zu
diesem Zeitpunkt (relevanten) identifizierten Kategorien in sich aufzunehmen und
dadurch einen Ausdruck signifikanter Antworten fir die Untersuchungsfrage
darzustellen (vgl. Strauss/Corbin 1996, S. 94 f.; Strauss 1998, S. 65-68).

Im Anschluss an die Bestimmung einer Kernkategorie mit ihren Eigenschaften
und Dimensionen werden passende und relevante Kategorien schematisch nach
dem Kodierparadigma und systematisch zu ihr in Beziehung gesetzt (vgl. B6hm
1994, S. 135 f.; Strauss 1998, S. 66). Wie bei der offenen und axialen Kodierung
zielt auch die selektive darauf ab, Muster zu identifizieren, um die Daten entspre-

chend gruppieren zu kénnen, bis die Mdglichkeit gegeben ist, festzuhalten: ,Un-

"7 Dabei werden die im gesamten Analyseprozess gemachten Memos bericksichtigt,

die als Analyseprotokolle im Wesentlichen die theoretischen Notizen (Zusammenfassung
des induktiven und deduktiven Denkens Uber Kategorien und ihre Eigenschaften, Bezie-
hungen etc.), die Kode-Notizen (Ergebnisse der Kodierung nach den drei Haupttypen)
und Planungs-Notizen (Handlungsprotokolle Uber Art der Auswahl von Fallen, Interview-
fragen u. A.) beinhalten (vgl. Strauss/Corbin 1996, S. 169). Die Aufgabe der Memos liegt
sowohl in einer Begleitung des Verlaufs des Forschungsprozesses aus Sicht der For-
schenden (Praxis und Denken sowie Ergebnissicherung) als auch in einer
Dokumentation der Genese der Theorie- bzw. Modellentwicklung zur Nachvollziehbarkeit
des Generierungswegs (vgl. ebd., S. 169-192; Strauss 1998, S. 151-199; Stribing
2014, S. 33 f.). Strauss (1998) bezeichnet diesen Kreislauf von Daten erheben, Kodieren
und Memoschreiben als ,Triade" (S. 37), die insbesondere die Funktion hat, Kontrolle
Uber die subjektiven Sichtweisen und Vorannahmen auszulben (vgl. ebd.).
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ter diesen Bedingungen [...] passiert das und das; wahrend unter anderen Bedin-
gungen das und das eintritt (Strauss/Corbin 1996, S. 107). Insbesondere ver-
folgt die Grounded Theory dabei das Ziel, ,eine Theorie zu generieren, die ein
Verhaltensmuster erklart, das fir die Beteiligten relevant und problematisch ist"
(Strauss 1998, S. 65).

Strauss und Corbin (1996) beschreiben funf Verfahrensschritte fir die selektive
Kodierung, die, wie es typisch fir die Grounded Theory ist, keine Abfolgevor-
schrift meinen, sondern einen Rahmen, in dem die Forschenden sich hin und her

bewegen:

1. Die Offenlegung des roten Fadens der Geschichte''®: Dieses Verfahren zielt
auf einen beschreibenden Uberblick tber das, was die Forschenden als das
Hauptproblem betrachten und als Hauptkategorie bezeichnen. An dieser Stelle
der Analyse wird Uber eine Reihe von Kategorien verfligt, die sich um ein beson-
ders auffallendes Phanomen (Kernkategorie) gruppieren und es angereichert
haben. Die Grounded Theory verlangt, dass sich flr eine Kernkategorie ent-

schieden werden muss (vgl. S. 96-100).

2. Verbinden relevanter Kategorien rund um die Kernkategorie mithilfe des Para-
digmas, um sie zu erganzen und zu verdichten: Fragen, die sich auf diesen
Punkt beziehen, werden immer abstrakter im Hinblick auf die konzeptuellen Eti-
ketten. Nicht mehr einzelne Vorfélle oder Ereignisse werden weiterverarbeitet
und in Beziehung gesetzt, sondern die bereits erstellten Kategorien mit ihren
Eigenschaften. Widersprechende bzw. abweichende Kategorien werden als
Varianten betrachtet, denen nachgegangen wird. Auch sie verhelfen zu einem
tieferen Verstandnis und die Theorie gewinnt an Dichte und Spezifitat (vgl. S.
100 f.).

3. Verbinden der Kategorie auf der dimensionalen Ebene: Auch die Eigenschaf-
ten der Kernkategorie missen herausgearbeitet werden, danach kénnen die
anderen (ergdnzenden) Kategorien zu ihr mithilfe des Kodierparadigmas in Ver-
bindung gesetzt werden. Insbesondere ist die Identifizierung der intervenieren-
den Bedingungen — wie z. B. Zeit, Kultur, sozial-Okonomischer Status und indivi-
duelle Biographie (vgl. S. 82) — fur die Erklarung von konkretem Verhalten oder

dem Eintreten bestimmter Ergebnisse von Bedeutung (vgl. S. 102).

"8 Unter ,Geschichte® ist hier im wissenschaftlichen Kontext nicht ein einmaliger Vorfall

oder Handlungsablauf gemeint, sondern die Geschichte der Daten ist eher exemplari-
scher Natur (vgl. B6hm 1994, S. 136) und wird in eine analytische Geschichte Ubersetzt
(vgl. Strauss/Corbin 1996, S. 117).
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4. Validieren der Beziehungen: Hypothetische Aussagen, die in Bezug auf Be-
ziehungen zwischen den Kategorien gemacht werden, missen auf ihre Gultigkeit

anhand der Daten Uberprift werden (vgl. S. 106).

5. Auffiillen der Kategorien: Uber das systematische Zusammenfiihren der Kate-
gorien kénnen Lucken oder nur unzureichend entwickelte Kategorien entdeckt
werden. Um diese Lucken zu schlieen und mit den bendtigten Einzelheiten zu
fullen, kénnen Forschende z. B. erneut ins Feld gehen und Daten erheben (vgl.
S. 116).

Anhand der Ergebnisse, die die selektive Kodierung hervorgebracht hat, kénnen
Aussagen Uber die in Beziehung gesetzten Kategorien gemacht und es kann die
Grounded Theory ausformuliert werden, die wiederum an den Daten Uberprift
wird. Uber die Validierung der Theorie wird ihre Gegenstandsverankerung kom-
plettiert (vgl. Strauss/Corbin 1996, S. 109). Sobald eine theoretische Sattigung
erreicht ist, werden Interpretationsvorgang und die Hinzunahme von Material

beendet.

Die schlieBlich entwickelte Theorie ergibt sich aus der Integration der Ergebnisse
der Analysen, die auf immer héheren Abstraktionsstufen durchgefihrt wurden,
und beschreibt am Ende die unterschiedlichen Relationen (Eigenschaften, di-
mensionale Auspragungen) und ihre Ebenen von Kernkategorie und Hauptkate-
gorien, Kategorien und Konzepten und ebenso auffindbare Zusammenhange wie
Variationen der Beziehungen (vgl. Strauss 1998, S. 36 f.). Ein wichtiger Unter-
scheidungspunkt zu anderen Textinterpretationsverfahren ist, dass sich bei der
Grounded Theory im Verlauf der Interpretation vom reinen Textbereich getrennt
wird, um identifizierte Kategorien aus verschiedenen Texten in Beziehung zu
setzen, wobei sich induktives und deduktives Analysehandeln abwechseln. Eine
Grounded Theory zielt Uber eine stufenweise ,Verallgemeinerung auf gegen-
standsbegriindete Theorien, die auf die Daten direkt bezogen sein sollen und
schlieRlich formale Theorien, die Uber solche Entstehungskontexte hinaus gultig
sein sollen und durch die Einbeziehung anderer Kontexte und der in ihnen ent-
wickelten, gegenstandsbezogenen Theorien geprift werden* (Flick 2004, S.
270).

3.2.2 Theoretisches Sampling und Prozesscharakter
Theoretisches Sampling ist das leitende Prinzip der Auswahl nach ,konkret-
inhaltlichen statt abstrakt-methodologischen Kriterien“ (Flick 2004, S. 106) fur die

gezielte Untersuchung: das empirische Material (Personen, Gruppen, Institutio-
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nen etc.), die Datensammlung (Erhebung) und Datensichtung (Kodierung und
Analyse) sowie weitere Datenerhebung. Es wird geleitet von der Frage, wo Bei-
spiele flr bereits Entdecktes (im Zusammenhang mit dem zu untersuchenden
Phanomen) gefunden werden kdénnen, um das Entdeckte zu bestatigen oder zu
verunsichern und weitere Fragen zu generieren (vgl. Strauss 1998, S. 43). Da-
tenerhebung und -analyse sind eng miteinander verbunden, die jeweilige Aus-
wahl der nachsten Untersuchungseinheit beruht auf der Auswertung der bisher
erhobenen Daten. Dabei werden Daten und Material ausgewahlt, die am ehesten
weitere Aufschlisse Uber die bereits gewonnen Erkenntnisse versprechen und
Anschlisse fir die weitere Untersuchung. Um eine unkontrollierte Ausuferung
von moglichen Anschlussdaten zu vermeiden, ist es wichtig, dass begriindete
Kriterien die Untersuchung begleiten (vgl. Flick 2004, S. 103). Bezugspunkt die-
ser Kriterien ist die Relevanz flr die sich entwickelnde Theorie, die angereichert
werden soll. Gleichzeitig Gbt dadurch auch die ,emergierende Theorie* (ebd., S.

107) Kontrolle Uber die Datenauswahl aus.

Zum theoretischen Sampling gehért auch die Auswahl von Literatur im For-
schungsprozess. Entsprechend der innewohnenden Logik der Methodologie der
Grounded Theory ist die Verwendung von Literatur oder generell von sekundaren
Quellen eng an den Forschungsprozess gebunden. Literatur kann im Vorweg
herangezogen werden, um Uber die geplante Untersuchung nachzudenken, oder
um die eigenen sensibilisierenden Konzepte weiter anzuregen. Entscheidend ist
dabei, dass das Vorstudium nicht dazu fihrt, bereits mit fertigen Konzepten,
Kategorien oder gar Theorien in die Untersuchung zu starten, da erst im Laufe
des Forschungsprozesses Kategorien entwickelt werden sollen, die zu einer
Theorie hinfihren. Wahrend des Forschungsprozesses wird auf Fachliteratur
zuruckgegriffen, wenn relevante Kategorien zur Diskussion stehen (z. B. Einho-
len von Anregungen zum weiteren Forschungsverlauf oder Abgleich der eigenen
Erkenntnisse mit bestehenden Erkenntnissen), dabei ist darauf zu achten, dass
das Lesen und die Hinzunahme von Literatur nicht das Analysieren der Daten
Uber Gebuhr einschrankt (vgl. Strauss/Corbin 1996, S. 31-38).

Dieser fortlaufende Prozess des Samplings wird so lange weiterbetrieben, bis
eine ,theoretische Sattigung“ (ebd., S. 159) erreicht ist. Sobald Forschende der
Meinung sind, dass sich Uber die Einbeziehung weiterer Daten nichts Neues im
Hinblick auf die Kategorienentwicklung oder Untersuchungsgruppe mehr er-
schlieBen lasst, und die Beziehungen ausreichend bearbeitet sind, wird das

Sampling als beendet betrachtet (vgl. ebd.). Einen formal begrindeten Endpunkt
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fur das Sampling gibt es nicht, es liegt im Ermessen der Forschenden, diesen zu
setzen (vgl. Flick 2004, S. 270 f.).

Strauss und Corbin (1996) erachten die Einbringung von Prozessaspekten in
eine Analyse mit der Grounded Theory als einen ,essentiellen Bestandteil* (S.
131) und definieren den Begriff Prozess als ,Verknupftsein von Handlungs-/Inter-
aktionssequenzen, wie sie zum Bewaltigen und Kontrollieren eines Phanomens
oder zum Reagieren auf ein Phanomen gehdren“ (ebd., S. 118). Handlun-
gen/Interaktionen sind prozesshaft, da sie in Abfolgen stattfinden, die miteinan-
der in Beziehung stehen (vgl. ebd, S. 134). Im Zentrum des analytischen Erfas-
sens von Prozessaspekten steht in Anlehnung an das Kodierparadigma die Iden-
tifizierung von Bedingungsveranderungen, die eine Beeinflussung Uber die Zeit
ausilben, sowie die Handlungs- und Verhaltensweisen aufgrund dieser Verande-
rungen und die Konsequenzen, die sich daraus ergeben (vgl. ebd., S. 118). Ver-

anderung spiegelt sich dabei in Ereignissen, die eine Andersartigkeit darstellen.

Strauss und Corbin (1996) empfehlen, Prozessdaten als ein Aufeinanderfolgen
von ,Stadien oder Phasen® (S. 126) zu konzeptualisieren, um Veranderung im
Laufe der Zeit zu erkennen, insbesondere, wenn die Forschung sich bspw. mit
Sozialisation, Migration und historischen Ereignissen beschaftigt (vgl. ebd.).
Herauszuarbeiten waren hierflr die Bedingungen und damit verbundenen Hand-
lungen, die den Prozess voranbringen. Eine andere Mdglichkeit besteht darin,
Prozess als eine ,nicht-fortschreitende Bewegung® (ebd.) aufzufassen, wenn
z. B. Handlungen sich im Fluss befinden und zeitlich schwer eingrenzend fassbar

sind.

Dass die Grounded Theory ein handlungsorientiertes Modell ist und ihre Theori-
en deswegen ,in irgendeiner Form Handeln und Verdnderung oder die Ursachen
fur wenig oder nicht stattfindende Veranderung aufzeigen® (ebd., S. 100), ist ein
klares Merkmal der Grounded Theory. Sie stellt nicht so sehr subjektive Sicht-
weisen und Sinngebungen in den Mittelpunkt. Subjektive Sinngebungen und
Sinndeutungen sind aber fur die Untersuchung von Neuverortung aus subjektori-
entierter und lerntheoretischer Sicht von Bedeutung. Im folgenden Kapitel wird
die Modifizierung des Kodierparadigmas der Grounded Theory von Sandra Tiefel
(2005) vorgestellt, da ihre Modifizierung sich auf die Analyse biographischer
Lernprozesse und das Verstehen von individuellen Entscheidungs- und Hand-

lungsweisen richtet.
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3.23 Modifikation des Kodierparadigmas fiir die Lernforschung
nach Sandra Tiefel

In ihrem Artikel Kodierung nach der Grounded Theory lern- und bildungstheore-
tisch modifiziert aus dem Jahr 2005 geht Sandra Tiefel auf die Untersuchungs-
perspektive der Kodierverfahren nach Glaser und Strauss (1967/2008) und nach
Strauss und Corbin (1996) ein und zeigt, dass unabhangig davon, welche Pha-
nomenebenen (z. B. Interaktion, Organisation oder Biographie) mit der Grounded
Theory analysiert werden, im Fokus die Konzentration auf ,rekonstruierbare
Reaktionen und damit auf Handlungs- und Interaktionskontexte sowie
-strategien® (Tiefel 2005, S. 68; Hervorh. im Original) steht, was wiederum die
Kodiervorgaben bzw. das Kodierparadigma entscheidend pragt, und wodurch es
zu Problemen bei der Kodierung von Lern- und Bildungsverldufen kommen kann
(vgl. ebd., S. 67 f.).

Mit ihrer Modifizierung verfolgt Tiefel das Ziel, ein Kodierparadigma zu entwic-
keln, welches Verstehensfragen als Leitlinien nutzbar macht, die dem Interesse
an Lern- und Bildungsprozessen sowie an denjenigen von lern- und bildungsori-
entierter Biographieforschung entgegenkommen, da der Fokus erziehungswis-
senschaftlicher Forschung eher auf einem ,Verstehenwollen individueller Ent-
scheidungs- und Handlungsweisen® (Tiefel 2005, S. 72) in einem Dilthey'schen
Sinne' und damit auch ,auf der Rekonstruktion biographischer Prozesse in ihrer

Wechselwirkung mit sozialen Bedingtheiten“ (ebd.) liegt.

Tiefel geht es insbesondere um den Zusammenhang von Biographie und Lernen
bzw. um die Analyse biographischen Lernens. Aufgrund des relativ geringen
Forschungsstands in Bezug auf die Wechselbeziehungen zwischen Biographie
und Lernen greift Tiefel unter anderem auf die strukturale Bildungstheorie von
Marotzki (1990) zurlck, mit der Begriindung, dass ,aufgrund der inhaltlichen
Nahe von Lern- und Bildungsprozessen [...] sich viele Grundannahmen biogra-
phieorientierter Bildungsforschung und -theorie auch auf die Analyse von Lern-

prozessen uUbertragen® (Tiefel 2005, S. 72) lassen.

Marotzki (1990) betrachtet Bildung in seiner strukturalen Bildungstheorie als
einen komplexen Lernprozess, bei dem der Mensch in der Auseinandersetzung
mit sich selbst und der Welt Bezlge aufbaut und so individuelle Sinn- und Zu-

sammenhangsbildung betreibt. Es ist nach Marotzki eine ,prinzipielle Gegeben-

"% Nach Dilthey erfolgt Verstehen vor allem Uber die Fahigkeit in einem sich Hineinver-
setzen konnen, sei es in einen Menschen oder in ein Werk. So kann eine fremde Le-
bensaulRerung gedeutet und in das eigene Selbst Ubertragen werden (vgl. Dilthey
1910/1981).
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heit* (S. 56), dass die Individuen im Sozialisationsprozess die Fahigkeit ausbil-
den ,soziale und naturliche Zusammenhange zu deuten” (ebd.). Diese

.,Gegebenheit dieser Fahigkeit zur Deutung, die ja in Abhangigkeit
von sozialstrukturellen, institutionellen wie auch lebensgeschichtli-
chen Zusammenhangen aufgebaut wird, kann als Deutungs- oder In-
terpretationsapriori bezeichnet werden. Damit ist eine bestimmte
Realitdts- und Wirklichkeitsauffassung bezeichnet. Wirklichkeit wird
als eine zu interpretierende verstanden, und zwar nicht nur in der
Weise, dal} sie in hohem MalRe interpretationsbedirftig ist, sondern
sie konstituiert sich erst in den Interpretationen der Akteure® (ebd., S.
57).

Die Wirklichkeit ist somit eine subjektive Interpretation. Die Welt hat dabei immer
schon einen Sinn flr das Subjekt, und vom Subjekt wird Sinn im Akt der Deutung

und Auslegung gegeben bzw. hergestellt (vgl. ebd., S. 58).

Der Mensch erwirbt dabei Uber Interaktion und Verarbeitungsprozesse Orientie-
rungs- und Deutungsmuster, die er im Laufe seiner Biographie modifiziert und
stabilisiert (vgl. S. 159 f.). Diese Bildungsprozesse als ,Formen der Erfahrungs-
verarbeitung® (ebd., S. 160) stellen dabei insbesondere Lernprozesse dar, durch
die sich die subjektiven ,Welt- und Selbstreferenzen dndern® (Marotzki 2006,
S. 52). Bildung setzt bei Marotzki ,konsequent auf Reflexivitat. [...] Bildungstheo-
rie beschaftigt sich mit der zentralen reflexiven Verortung des Menschen in der
Welt, [...] Bildung ist aus dieser Perspektive der Name flir den reflexiven Modus
des menschlichen In-der-Welt-Seins® (ebd., S. 61). Die eigenen Orientierungs-
und Deutungsmuster sind demnach eine individuelle Amalgamierung aus Wahr-
nehmung und Verarbeitungsmoglichkeiten, wobei dieses Amalgamieren eine
bewusste wie unbewusste aktive Denkleistung des Individuums darstellt. Die
Frage nach einer Rekonstruktion biographischer Prozesse in ihrer Wechselwir-
kung mit sozialen Bedingtheiten beinhaltet demnach sowohl die duf3eren Einflis-

se als auch die innerpsychischen Perspektivverarbeitungen.

Das Verstandnis von Biographie als einem Konstrukt, das ,durch die Dialektik
zwischen Gesellschaft und Individuum gekennzeichnet ist® (Tiefel 2005, S. 72)
l&sst zu, dass ,sich anhand qualitativer Bildungsforschung sowohl Selbst- als
auch Weltreferenzen in ihrer Wechselbezogenheit rekonstruieren® (ebd.) lassen.
Dabei ist von besonderer Bedeutung, dass in unseren modernen Gesellschaften
den Individuen als eine zentrale Aufgabe die Herstellung von subjektivem Sinn
zugewiesen wird, ,damit diese trotz der stdndig wachsenden Varianzen maogli-

cher Lebensgestaltungen in sozialen und personalen Entwicklungen auch noch
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Kontinuitat und Stabilitat erleben“ (ebd., S. 73)."®° So betrachtet bauen ,Bil-
dungsprozesse auf Lernprozessen auf und fihren in Reflexion mit dem Selbst
und der Welt zu neuen Sichtweisen, Interpretationsmustern und Sinnzusammen-
hangen® (ebd.; vgl. hierzu auch Marotzki 1990, S. 52 f.). Und gerade diese Hin-
zunahme der subjektiven Sinnperspektive erfordert einen spezifischen Fragestel-
lungs-Modus, wenn die Grounded Theory flr die Analyse biographischer Lern-
prozesse herangezogen werden soll. Tiefels Modifizierung des Kodierparadig-
mas verfolgt daher das Ziel, die ,Analyseperspektiven auf die Rekonstruktion
subjektiver Sinn- und Zusammenhangsbildung® (Tiefel 2005, S. 66) zu lenken,
,um die Strategien der Selbst- und Weltbildstabilisierung und -modifizierung im
Biographieverlauf nachzeichnen zu kénnen® (ebd., S. 73), sowie auf die ,Rekon-
struktion von sozialen Kontexten und Interaktionszusammenhangen® (ebd.,
S. 74). Insbesondere beinhaltet die Analyse biographischer Lernprozesse die

Frage nach institutionellen und padagogischen Einflissen (vgl. ebd., S. 73).

Tiefel begriindet schlieBlich — auch unter Bezug auf Peter Alheit (1995)"" und
Jutta Ecarius (1998)'2 — drei ,explorierte Analyseperspektiven® (Tiefel 2005,
S. 74), die zur Analyse biographischer Lernprozesse gehéren (vgl. ebd., S. 74 f.):

120 Es wird hier Bezug genommen auf die These der Risikogesellschaft und der Indivi-
dualisierung. Ulrich Becks (1986) Begriff der Risikogesellschaft bezieht sich auf den seit
Beginn der Industrialisierung Ende des 19. Jh. stattfindenden ,gesellschaftlichen Pro-
zess der Individualisierung, als Konsequenz beschleunigter 6konomischer und sozialer
Arbeitsteilung” (Béhnisch 2008, S. 31; Hervorh. im Original). Nach Beck (1986, S. 206)
umfasst die Individualisierung Prozesse wie die ,Herauslésung aus historisch vorgege-
benen Sozialformen und -bindungen im Sinne traditioneller Herrschafts- und Versor-
gungszusammenhange®, den ,Verlust traditioneller Sicherheiten im Hinblick auf Hand-
lungswissen, Glauben und leitende Normen*, sowie ,die Suche nach einer neuen Art der
sozialen Einbindung®. Diese Prozesse bedeuten fur die Individuen, dass die ,Mdglichkeit,
Handlungsresultate unmittelbar aus gesellschaftlichen Schranken, Selektionsmechanis-
men und sozial ungleich verteilten Ressourcen zu erkladren, schwindet® (Witzel 2000,
Abs. 2). Die Individuen verantworten ihr Leben/Handeln bei fortschreitendem Moderni-
sierungsprozess zunehmend selbst, was wiederum Suchen und Herstellen von subjekti-
vem Sinn voraussetzt.

21 Alheit (1995) betont die grundlegende Bedeutung der Wechselwirkung zwischen
Struktur und Subjektivitat flr biographische Lernprozesse. ,Biographische Lernprozesse
sind haufig sensible Synchronisationsversuche des Aul3en- und Innenaspekts. Sie finden
gleichsam am 'Schnittpunkt' zwischen Subjekt und Struktur statt. [...] Aber was wissen
wir wirklich Gber die Wechselbeziehung von Auften- und Innenaspekt moderner Biogra-
phien? Was wissen wir Uber die Beziehung von Struktur, Subjekt und Lernen? Ist es
mehr als uns gangige Sozialisationstheorien Uber die 'Zweiwegigkeit' sozialisatorischer
Interaktion verraten? Ist es konkreter als die Einsicht, dass unsere |dentitdt immer zwei
Seiten hat, eine 'soziale' und eine 'persénliche’, und dass organisierte Lernprozesse
beiden Seiten Rechnung tragen?“ (S. 293; Hervorh. im Original).

122 Ecarius (1998) betont, Lernprozesse als ,Wandlungsprozesse® (S. 140) zu verstehen,
.bei denen keine Neustrukturierungen vorgenommen® (ebd.) werden, sowie den Zeit-
aspekt von Lernen und den sich verandernden Interaktionszusammenhé&ngen. ,Vergan-
gene Ordnungsstrukturen setzen sich in der Gegenwart fort. Lernen vollzieht sich vor
allem langsam und kaum merkbar. In der Regel sind es die sich wandelnden Interakti-
onsbezlige, die eine Erweiterung oder Korrektur des bisher Gelernten erfordern® (ebd.).
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1. Sinnperspektive: Sie ist insbesondere auf die Rekonstruktion des Selbstbil-
des bezogen. Inhalt und Form der Aussagen werden hinsichtlich der Selbstpra-
sentationen in Beziehung gesetzt. Die Zielsetzung bzw. der Analyseblick ist hier-
bei auf die subjektiven Sinnkonstruktionen und Orientierungsrahmen sowie die

Konkretisierung des Selbstbildes gerichtet.

Fragen, die an den Text gestellt werden und die der Detaillierung eines identifi-
zierten Phanomens in diesem Kontext dienen: ,Wie prasentiert sich der Infor-
mant/ die Informantin? Was sagt die Person Uber sich? Wie stellt sie sich dar?
Was wird nicht genannt? Welche Orientierungen (Normen, Werte, Wissenschaf-
ten, Allgemeinplatze etc.) sind fir die Informantin/ den Informant relevant?“ (ebd.,
S.75)

2. Strukturperspektive: Sie ist insbesondere auf die Rekonstruktion des Welt-
bildes bezogen. Inhalt und Form der Aussagen werden hinsichtlich der Kontexte
und umgebenden Strukturen in Beziehung gesetzt. Die Zielsetzung bzw. der
Analyseblick ist hierbei auf die (sozialen) Strukturen, Kontexte und Interaktions-
beziige gerichtet, die in die Biographie eingebettet sind, und auf den Zeitpunkt,

an dem sie Relevanz fir individuelle Lernprozesse entwickeln.

Fragen, die an den Text gestellt werden und die der Detaillierung eines identifi-
zierten Phanomens in diesem Kontext dienen: ,Welche Rahmen und Bedingun-
gen werden als wichtig oder relevant fiur die Mdglichkeiten und den Aktionsraum
der eigenen Person dargestellt/ deutlich? Was sind orientierungsgebende An-
nahmen, Vorstellungen oder Positionen? Welche sozialen Beziehungen, institu-
tionellen oder gesellschaftlich/ historischen Zusammenhange werden fur die

eigene Person als wichtig gekennzeichnet?“ (ebd.)

3. Handlungsweisen: Sie sind insbesondere auf die Rekonstruktion der Lern-
strategien und Lerntechniken bezogen. Handlungen werden mit dem Selbst- und
Weltbild in Beziehung gesetzt. Die Zielsetzung bzw. der Analyseblick ist hierbei
auf die Rekonstruktion der Interaktionen, Handlungsmuster sowie auf implizite

oder explizite Handlungs- und Verhaltensweisen gerichtet.

Fragen, die an den Text gestellt werden und die der Detaillierung eines identifi-
zierten Phanomens in diesem Kontext dienen: ,Welche Aktivitaten/ Interaktionen
beschreibt die Informantin/ der Informant? Wie ist es mit der Wahrnehmung von
und dem Umgang mit Optionen bestellt? Sind die Strategien eher aktiv oder

passiv, zielgerichtet oder tentativ suchend?“ (ebd.)

Diese Analyseperspektiven stellen ein Aquivalent zum Kodierparadigma nach
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Strauss und Corbin (1996) dar und werden entsprechend der Verfahren der
Grounded Theory im Anschluss an die offene Kodierung angesetzt, wenn es
darum geht, identifizierte Phanomene weiter in Beziehung zu setzen. Im Mittel-
punkt steht hierbei die Herausarbeitung von Details der subjektiven Perspektiven

auf sich selbst und die Welt, sowie ihre Auswirkungen auf Handlungsweisen.

Diese lern- und bildungsbezogenen Kodierleitlinien werden in dieser Untersu-
chung als methodisches Verfahren bei der Analyse der Interviews mit genutzt
(Kap. 4.3.3), da sie erlauben, gezielter die subjektiven Bezlige zu Selbst- und
Weltbild sowie die darauf grindenden Handlungsweisen — sowohl in Rumanien
als auch in Deutschland — in den Blick zu bekommen. Dies ist insofern von Be-
deutung, als Neuverortung zwangslaufig Prozesse der Auseinandersetzung mit

den (neuen) strukturellen Kontexten und Interaktionsformen beinhaltet.

Im folgenden Kapitel wird auf den Ablauf der Datenerhebung und Interviewflih-

rung ndher eingegangen.

3.3 Ablauf der Datenerhebung und Interviewfiihrung

Diese Studie ist subjektorientiert und geht induktiv vor, die Ergebnisse werden
aus dem Untersuchungsmaterial abgeleitet. Um eine mdglichst hohe Transpa-
renz der Interviewdurchfiihrung und Analyse zu bieten, wird im folgenden Kapitel
so kurz wie moglich und so detailliert wie nétig der Ablauf der Datenerhebung

beschrieben.

Es wird zunachst auf die Gestaltung der Datenerhebung eingegangen. Hierzu
zahlen neben dem Datenerhebungsinstrument, die Kontaktaufnahme, dem
Sampling und Ablauf auch die Interviewdurchfliihrung und die Besonderheiten in
den Interviews. Insbesondere die Vorbereitung, der Pretest sowie die Entwick-
lung des Leitfadens und dessen Anpassung, die sich aus der ersten Analyse der

Pretest-Interviews ergeben hat, stehen dabei im Mittelpunkt.

3.3.1 Das Problemzentrierte Interview (PZI) nach Andreas Witzel
In diesem Abschnitt wird das Problemzentrierte Interview (PZl) nach Andreas
Witzel (1985) vorgestellt, das als Datenerhebungsinstrument fur diese explorative

Studie ausgewahlt wurde.

Das Problemzentrierte Interview wurde in den 1980er Jahren von Andreas Witzel
(1982, 1985) als ein halbstrukturiertes Datenerhebungsinstrument in der empiri-

schen Sozialforschung entwickelt, welches sich als Leitfadeninterview zwischen
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offenen und geschlossenen standardisierten Verfahren verortet. Im Gegensatz
zu einem geschlossenen standardisierten Frage-Antwort-Interview und einem
offenen narrativen Interview sollen im Problemzentrierten Interview Uber einen
»dialogisch-diskursiven* (Mey 1999, S. 145) Prozess die individuellen Erfahrun-
gen des Befragten zur Sprache gebracht und aufgezeichnet werden. Die an-
schlieBende Analyse und Interpretation unterliegen ebenfalls diesem Prozess.
Der Erkenntnisgewinn ist in einem induktiv-deduktiven Wechselverhaltnis organi-
siert, welches sowohl den Prozess der Datenerhebung als auch den der Analyse
steuert (vgl. Witzel 2000, Absatz 3).

Das Problemzentrierte Interview orientiert sich dabei in seinen zentralen Punkten
an der Methodologie der Grounded Theory (Glaser/Strauss 1967/2008) (vgl.
Witzel 2000, Absatz 3) und stellt die ,Handlungsbegriindungen und Situations-
deutungen, die Subjekte angesichts gesellschaftlicher Anforderungen formulie-
ren” (Witzel 1985, S. 228), in den Fokus des Erkenntnisinteresses. Im Mittelpunkt
des Forschungsprozesses steht die Problemsicht des befragten Subjekts. Es
geht somit um eine qualitative Analyse individueller Handlungen, subjektiver
Sinnbezliige und Wahrnehmungen sowie Reflexionen des Befragten, die im Zu-

sammenhang mit einem bestimmten Problembereich stehen.

Das Problemzentrierte Interview verbindet ein offenes mit einem theoriegeleite-
ten Verfahren und kann als eine Art ,dialogische Variante des narrativen Inter-
views” (Mey 2000, S. 11) betrachtet werden. Es versteht sich als ein Verfahren,
bei dem sowohl die Interviewenden als auch die Interviewten Einfluss auf die
Strukturierung des Interviews nehmen, wobei die Relevanzsetzung schwer-

punktmaRig bei den Interviewenden liegt (vgl. Lamnek 1989, S. 74 f.)

Die Programmatik des Problemzentrierten Interviews beinhaltet dabei insbeson-

dere drei Grundpositionen:

* Die Problemzentrierung kennzeichnet die Fokussierung auf eine ent-
deckte gesellschaftliche Problemstellung und die Organisation des Er-
kenntnisprozesses.

* Die Gegenstandsorientierung bezieht sich auf die Flexibilitdt gegenlber
dem Foschungsgegenstand/Untersuchungsobjekt und einer entspre-
chend angemessenen Methodenwahl. Die Methodenwahl dient in erster
Linie der Sicherstellung adaquater Daten flr die angestrebte Analyse hin-
sichtlich der Forschungsfrage. Eine Anregung zum Erz&hlen wird als der

Gesprachsentwicklung foérderlich angesehen (vgl. Witzel 1985, S. 238).
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Das Problemzentrierte Interview sieht eine Methodenkombination wah-
rend der Datenerhebung vor, bei der das Interview aber das zentrale
Element darstellt. Je nach Forschungsgegenstand kann beispielsweise
eine Gruppendiskussion und/oder ein standardisierter Fragebogen mit
angewendet werden. Auch soll sich die Interviewfihrung und Gespréachs-
technik nach den Lebensumstanden und den Moglichkeiten des Befrag-
ten richten. Je nach Erfordernis kdnnen die Interviewenden auf Stimulati-
on von Narration oder auf verstarktes Nachfragen im Dialogverfahren set-
zen (vgl. Witzel 2000, Absatz 4).

Die Prozessorientierung betont den Entwicklungscharakter im gesamten
Forschungsprozess. Als sehr forderlich fir die Erinnerungsfahigkeit und
Selbstreflexion der Befragten wird ein gutes Vertrauensverhaltnis im In-
terview angesehen. Als prozesshaft wird die Gesamtgestaltung des For-
schungsablaufes betrachtet: die kommunikative Entwicklung, der Verste-
hensprozess im Interview ,bis hin zur kontrollierten Absicherung und Er-
weiterung der Interpretation im wissenschaftlichen Kontext” (Witzel 1985,
S. 234 1)).

Die Gestaltung des Problemzentrierten Interviews l8sst sich im Wesentlichen

durch drei Vorgehensweisen kennzeichnen:

Die  Kontaktaufnahme dient neben der Gewinnung von
Interviewpartner:innen dazu, eine offene und Vertrauen schaffende For-
scher-Interviewpartner-Beziehung aufzubauen. Witzel betont fir die Ebe-
ne der Kontaktaufnahme, dass die Forschenden ihr Erkenntnisinteresse
offenlegen und deutlich machen sollen, ,dass die Explikationen der Inter-
viewten nicht als Ausdruck von intellektuellen Leistungen bewertet, son-
dern als individuelle Vorstellungen und Meinungen akzeptiert werden”
und dass die Interviewpartner als Experten ihres Lebens in ihren Orientie-
rungen und Handlungen verstanden werden. Dabei steht ihnen jederzeit
Korrekturfreiheit getroffener Aussagen im Kommunikationsprozess zu
(val. Witzel 2000, Absatz 10-12).

Erzdhlungsgenerierende Kommunikationsstrategien betreffen Ge-
spréchseinstieg, allgemeine Sondierungen und Ad-hoc-Fragen. Fur den
Gesprachseinstieg ist eine relativ offene vorformulierte Einstiegsfrage
vorgesehen. Sie dient zur Fokussierung auf das zu untersuchende Pro-
blem, ohne dabei die Interviewpartner in ihrer Antwortgestaltung allzu

sehr einzuengen. Die Einstiegsfrage kann und sollte sogar einen erzahl-
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auffordernden und damit datengenerierenden Charakter haben (vgl. Wit-
zel 2000, Absatz 13). Allgemeine Sondierungen dienen der ,sukzessiven
Offenlegung der subjektiven Problemsicht” (ebd., Absatz 14) und haben
einen induktiven Charakter. Sie unterstitzen im Anschluss an die Ein-
stiegssequenz die Weiterverfolgung und Detaillierung der von den Inter-
viewpartnern genannten thematischen Aspekte, den ,roten Faden der
Problemsicht” (Witzel 1985, S. 244). Gezielte Nachfragen werden gestellt,
um konkrete Erfahrungsbeispiele in Erinnerung zu rufen, aber auch um
Licken aufzufillen, unklare Begrifflichkeiten oder Kontextbedingungen
des Handelns zu klaren (vgl. Witzel 2000, Absatz 14). Ad-hoc-Fragen
kommen zum Einsatz, wenn zentrale Themenbereiche im Interviewverlauf
(noch) nicht zur Sprache gekommen sind, aber gemalR dem Leitfaden
noch angebracht werden sollen.

Verstindnisgenerierende Kommunikationsstrategien ermdglichen
spezifische Sondierungen. Der Verlauf des Interviews kann auf die kom-
munikative Bereitschaft der Befragten situativ abgestimmt werden. Fra-
gen, die in ihrer ersten Formulierung Ablehnung hervorgerufen haben
oder in einem anderen Sinne verstanden wurden, als die Interviewenden
intendiert hatten, konnen neu formuliert werden. Es kann ein Sachverhalt
einer oder mehrerer Antworten zusammengefasst und widergespiegelt
werden, um der interviewten Person die Moglichkeit einer Korrektur zu
geben. Auch kdnnen spontane bzw. nicht geplante Fragen, die sich erst
im Laufe des Interviews ergeben und anbieten, beispielsweise aufgrund
einer AuBerung der interviewten Person, gestellt werden. Uber die Mog-
lichkeit einer Mitsteuerung des Interviews durch die Befragten werden tie-
fere Einblicke mdglich (vgl. Bortz/Doéring 1995, S. 283). Witzel nennt hier-

fur drei Techniken (vgl. ebd., Absatz 16): Zurlickspiegelung als kommuni-

kative Validierung (zur Unterstitzung der Selbstreflexion der Befragten,
um Sichtweisen zu bestatigen oder das Zurlckgespiegelte zu korrigie-

ren), Verstdndnisfragen bei ausweichenden oder missverstandlichen

Antworten (missverstandliche Fragen der Interviewenden kdnnen ebenso
vonseiten der Befragten angesprochen werden) und schlieRlich Konfron-
tationen, die Widerspriche in den Antworten thematisieren (diese Technik
sollte vorsichtig angewendet werden, da hierdurch ein unerwinschter

Rechtfertigungsdruck bei den Befragten entstehen kann).
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Bei der Durchfihrung des Problemzentrierten Interviews kommen in der Regel

vier Instrumente zur Anwendung (vgl. Witzel 1985, S. 236 f.):

Der Kurzfragebogen dient neben der Erfassung von Sozialdaten, die im
Frage-Antwort-Schema abgehandelt werden kdnnen, auch als Ge-
sprachsoéffner durch die Verbindung einer Information aus den Sozialda-
ten mit einer offenen Frage. Hierbei steht der Gedanke im Vordergrund,
dass Uber Fragen aus dem Kurzfragebogen bestimmte Gedachtnisinhalte
bereits aktiviert werden und so eine erste Beschaftigung mit dem The-
ma/Problem ggf. hervorgerufen wird.

Im Leitfaden sind die Themenschwerpunkte fixiert, die angesprochen
werden sollen. Er kann aufgrund der Flexibilitdt des Ablaufs des Problem-
zentrierten Interviews variabel von den Interviewenden gehandhabt wer-
den. Er dient zum einen als Orientierungsrahmen fir Fragen und Frage-
mdglichkeiten (z. B. Vorformulierungen zur Einleitung und zu verschiede-
nen Aspekten des Themas/Problems) und zum anderen als Sicherstel-
lung, dass die wichtigen bzw. interessierenden Themenbereiche nicht
vergessen werden (Gedachtnisstitze) (vgl. Lamnek 1989, 76 f.). Der Leit-
faden dient wahrend des Kommunikationsprozesses in erster Linie als
Kontrollinstrument bzw. zur Gewahrleistung, dass alle problemrelevanten
Fragen zur Sprache kommen, ohne dass dabei vernachlassigt wird,
Raum fur narrative Passagen zu lassen (vgl. Witzel 2000, Absatz 8). Zwar
finden die theoretischen Vorannahmen ihren Niederschlag in diesem Leit-
faden, doch werden sie im Verlauf des Interviews durch die Auseinander-
setzung mit den AuRerungen der Befragten modifiziert, und die Deu-
tungshoheit der sozialen Wirklichkeit bleibt aufseiten der Befragten. So
kann der Befragte auch selber entscheiden, was fir ihn relevant ist und
wie er die Frage auffasst (vgl. Kohli 1978, S. 10 f.). Das Problemzentrierte
Interview versteht sich als ein Verfahren, bei dem sowohl die Interviewer
als auch die Interviewten Einfluss auf die Strukturierung des Interviews
nehmen, wobei die Relevanzsetzung schwerpunktmafig bei den Inter-
viewenden liegt (vgl. Lamnek 1989, S. 74 f.).

Die Tontrageraufzeichnungen ermdglichen eine vollstdndige und sehr
genaue Aufnahme des Kommunikationsprozesses, zudem kénnen die In-
terviewenden sich ganz auf das Interview konzentrieren. Die Aufzeich-

nungen werden anschliellend vollstandig transkribiert, um eine maéglichst
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vollstandige und unverzerrte Abbildung des Gesagten zu bekommen (vgl.
Witzel 2000, Absatz 7).

* Postskripte, die unmittelbar nach dem Interview angefertigt werden, die-
nen verschiedenen Zwecken. So werden hier kurz Besonderheiten no-
tiert, wie Auffalligkeiten, nonverbale Aspekte, Stdrungen oder Bemerkun-
gen vonseiten der Befragten vor und nach der Aufzeichnung, sowie zen-
trale Gesprachsaussagen und spontane Interpretationsvorstellungen, die
im spateren Analyseverfahren helfen kdnnen, die Interviews inhaltlich zu-
giger zu uberblicken (vgl. Witzel 1985, S. 238).

Wahrend der Erhebungsphase dieser Untersuchung wurde sich eng an die Vor-

gehensweisen und Instrumente des Problemzentrierten Interviews gehalten.

3.3.2 Kontaktaufnahme, Sampling und Ablauf

Fur diese Forschungsarbeit ist besonders der Gruppenteil von Aussiedler:innen
bzw. Siebenbiirger Sachsen'® von Interesse, der zwischen 1966 und 1989 aus
Rumanien im Erwachsenenalter in die Bundesrepublik zugewandert ist. Die Ein-
grenzung auf den Zeitraum 1966 bis 1989 ergibt sich aus der Vorgabe, dass die
zu befragenden Siebenblrger Sachsen ausschlielllich im sozialistisch-
kommunistischen Rumanien gelebt und bis zu ihrer Migration weder Demokratie
als Staatsform noch Kapitalismus bzw. freie Marktwirtschaft als Wirtschaftsform

bewusst erlebt und reflektiert haben sollen.'

Es ist nicht allgemein gultig definiert, ab wann ein Mensch als erwachsen gilt. Als
charakteristische Merkmale des Erwachsenseins gelten bspw., dass die Person
Verantwortung fir ihr Leben Ubernimmt, zielstrebig ihre Lebensziele verfolgt und
in der Lage ist, einen eigenen Haushalt zu fihren (vgl. llleris 2010, S. 204). Da
das Ende der Adoleszenz bzw. der Beginn des Erwachsenseins nicht klar be-

stimmbar ist, wird als Bezugspunkt in dieser Arbeit die Volljahrigkeit gewahlt.'*

Um eine mdglichst breite Perspektiven- und Erfahrungsvielfalt zu erzielen, wurde

darauf geachtet, dass moglichst beide Geschlechter ausgewogen vertreten sind,

2% Vfielfach war nur ein Elternteil der Interviewpartner Siebenbirger Sachse und der
andere Landler, Banater Schwabe, Altdeutscher oder anderer Nationalitat. Auf diesen
Umstand wird nicht weiter eingegangen, da die Interviewpartner sich als Siebenblrger
Sachsen angesprochen fihlten und aus dem Gebiebt Siebenblirgen kommen.

24 Acht der Interviewteilnehmer sind vor 1948 und der Machtiibernahme durch die
Kommunistische Partei geboren, sie waren jedoch 1948 noch im Kindesalter.

2% |n Ruménien wurde seit 1966 mit dem 18. Lebensjahr die Volljahrigkeit erreicht. In
der Bundesrepublik wurde sie erst 1975 von 21 auf 18 Jahre herabgesetzt. Zur Verein-
heitlichung wurde als Auswahlkriterium das 18. Lebensjahr zum Zeitpunkt der Zuwande-
rung gewahlt.
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sowie verschiedene Altersstufen und die Zuwanderung in den unterschiedlichen

Jahrzehnten.

Fur die Suche nach Interviewteilnehmern (zunachst fir den Pretest) wurden
sowohl private Kontakte wie siebenblrgische Verbandsstrukturen genutzt. Nach
ausfuhrlichen Telefonaten, in denen das Projekt und die Absicht dargelegt, die
Anonymisierung zugesagt sowie Fragen vonseiten der Interessenten beantwortet
wurden, konnten drei Interessenten fir die Teilnahme gewonnen werden. Als
Pretest-Interview-Partner standen schlief3lich zwei Frauen und ein Mann zur
Verfigung, die zwischen 1970 und 1986 im Alter zwischen 19 und 32 Jahren

nach Deutschland migriert sind."?

Diese Interviews waren fur mich in verschiedenen Bereichen sehr aufschluss-
reich. So konnten z. B. gentigend Phanomene konzeptionalisiert werden, die in
einem Bezug zur Wahrnehmung neuer politischer, 6konomischer und kultureller
Inhalte nach der Zuwanderung standen und Hinweise auf die Verarbeitung gege-

ben haben.

Zu Beginn meiner Forschungsabsicht 2012 hatte ich vermutet, dass Aussied-
ler:iinnen nach der Zuwanderung zumindest intrinsisch motiviert waren, sich mit
den neuen politischen und gesellschaftlichen Strukturen gezielt auseinanderzu-
setzen. Dies war bei diesen drei Personen aber so nicht der Fall, vielmehr war
diesbezlglich ein auffallendes Lerndesinteresse zu erkennen, ebenso auch im
Hinblick auf institutionelle Bildungs- oder Beratungsangebote, die aufllerhalb
eines beruflichen Kontextes lagen. Hingegen bestand ein auffallendes Lernin-
teresse hinsichtlich der Aneignung neuer Kulturelemente bzw. fremder Wissens-
vorrate im Kontext gebrauchlichen Verhaltens und Wortschatzes im Alltag und
am Arbeitsplatz. Interessant war auch, dass das bestehende Lerndesinteresse
damit begrindet wurde, dass man andere Sorgen hatte. Diese anderen Sorgen
bezogen sich in erster Linie bei den Frauen auf Eheprobleme, die sich nach der
Zuwanderung ergeben haben, und bei dem Mann im Bestreben, méglichst unmit-

telbar Geld verdienen zu wollen.

Die ersten beiden Interviews wurden von mir noch ohne den Blick auf das Leben

in Rumanien und die dort erfahrene Sozialisation geflhrt, deren Bedeutung mir

126 Bej dem Mann handelt es sich um eine von der Autorin sehr entfernt bekannte Per-
son. Bekannte, Verwandte oder Freunde sollten mdglichst nicht in eine Untersuchung
mit einbezogen werden, da die Offenheit der Gesprachssituation durch gemeinsam
Erlebtes und eine zu erwartende fortdauernde Beziehung wahrscheinlich eingeschrankt
ist (vgl. Reinders 2005, S. 146 f.). Das Interview wurde auch erst nach eingehender
Prifung vorgenannter Aspekte in die Auswertung einbezogen.
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erst nach einer ersten Auswertung auffiel. Ich habe daraufhin die Interviews in
der Lebenszeitspanne erweitert, da anscheinend sowohl Lerninteresse wie auch
Lerndesinteresse in irgendeiner Form mit mitgebrachten Zielen und Erwartungen

an ihr Leben in Deutschland standen.

Es war mir fir die weiteren Interviews wichtig, mdglichst viele verschiedene Le-
bensverlaufe — sowohl in Rumanien als auch in Deutschland — sowie unter-
schiedliche familidre Hintergriinde abdecken zu kénnen, um eine gréRere Ver-

gleichbarkeit zu erreichen.

Fur die Suche nach Interviewteilnehmern im Anschluss an die Pretest-Interviews
wurde die Siebenbiirgische Zeitung, die an alle Mitglieder des Verbandes der
Siebenblirger Sachsen in Deutschland e. V. versandt wird, angeschrieben und
um Mithilfe gebeten. Uber einen Aufruf in dieser Zeitung und auf deren Homepa-

ge wurde auch eine Reihe von Interviewteilnehmern gefunden.

Es meldeten sich Uber 20 Personen, die sich bereit erklarten, fur ein Interview zur
Verfigung zu stehen. Nach einem ersten Telefon- oder E-Mail-Kontakt konnte
ich 14 Personen aus funf weiteren Bundeslandern auswahlen, die ich dann in

einer zweiten Welle geblndelt innerhalb von drei Monaten interviewen konnte.

Diese Interviews haben die Erkenntnisse aus der ersten Welle bestatigt, insbe-
sondere in Bezug auf ein dhnliches Lerninteresse bzw. Lerndesinteresse an den
neuen Inhalten bzw. deren Akzeptanz — unabhangig vom Jahr ihrer Ausreise,
ihren familiaren Umstanden oder ihrem Alter. Auch in Bezug auf die ,anderen
Sorgen®, konnten wahrend der weiteren Auswertung verschiedene Umstande
und Situationen ausgemacht werden, die sich nach der Zuwanderung in der
Regel fir sie Uberraschend ergaben und offenbar auch bestimmte Erwartungen
enttduschten. Diese Sorgenfelder haben in der Regel auch einen grélReren emo-
tionalen Raum eingenommen und ihrer Bewaltigung bzw. Verarbeitung wurde

Vorrang eingeraumt.

Die Hbhe eines Lerninteresses oder Lerndesinteresses an den neuen Inhalten
nach der Zuwanderung oder die Bereitschaft, solche zu akzeptieren, stand in
Abhéangigkeit zu ihren Prioritdten und zur Bewaltigung unerwarteter Lebensum-
stdnde. Je bedeutsamer ein neuer Inhalt fur die Prioritdten oder die Bewaltigung
unerwarteter Lebensumstande eingeschatzt wurde, desto hdher fiel auch das

Lerninteresse aus bzw. die Bereitschaft, ihn zu akzeptieren.
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In der zweiten Welle wurde jedoch auch ein weiterer Bereich deutlich, der in der
ersten Welle nicht so stark zu erkennen war. Den Befragten war es anscheinend
besonders wichtig, neben der Verfolgung ihrer Ziele, die mit der Ausreise ver-
bunden waren sowie einer zlgigen Handlungsfahigkeit im Alltag und Beruf auch

von den Altdeutschen als ein gleichartiger Deutscher (an-)erkannt zu werden.

Die interviewten Personen der ersten und zweiten Welle haben alle in Wohnrau-
men gelebt, die nicht durch eine Nachbarschaft mit anderen Siebenblrger Sach-
sen gepragt war. Fir die dritte Welle habe ich dann gezielt Interviewpartner:innen
gesucht, die in einer grofleren Ansiedlungsdichte leben, um zu Uberprufen, ob
und inwiefern dies einen Unterschied macht. Die 3 daraufhin gefiihrten Interviews
haben aber keinen Unterschied beim Lerninteresse oder in Bezug auf andere

Bereiche gezeigt.

Ein abschlieRendes Interview habe ich noch mit einem Mann geflihrt, der spater
(Anfang der 1990er-Jahre) zugewandert ist. Es wurde vornehmlich zu Ver-
gleichszwecken gefihrt, um zu sehen, ob die Jahre nach der Revolution in Ru-
manien einen Unterschied zu den anderen Interviews ausmachen, ob z. B. die
fehlende Wartezeit auf Ausreise oder die Offnung der Kommunikationswege
einen Einfluss auf die Vorstellung von Demokratie in Deutschland zum Zeitpunkt
der Einwanderung hatten. In der Auswertung konnte kein Unterschied festgestellt
werden, sodass dieses Interview wie die anderen in die Theoriegenerierung

eingeflossen ist und keine weiteren Interviews mehr gefihrt wurden.

Die Datenerhebung erfolgte innerhalb eines Jahres in 3 Wellen (Fruhjahr und
Herbst 2013, Fruhjahr 2014) mit insgesamt 21 Personen in sieben Bundeslan-
dern (Hamburg, Bremen, Hessen, Thiringen, Bayern, Baden-Wiurttemberg,
Nordrhein-Westfalen). Darunter waren 9 Frauen und 12 Manner, die zwischen
1966 und 1992 im Alter von 19 bis 54 Jahren zugewandert sind. Die Durchfih-
rung der Interviews erfolgte aus Ressourcengriinden nach Wohnorten gebuindelt
und dauerte zwischen einer und dreieinhalb Stunden. Die Interviewflhrung er-

folgte fast ausschlieBlich in der Wohnung der Befragten.'

Alle Interviews durchliefen finf Phasen: 1. Begriufdung / Small Talk / Vorkommu-
nikation als lockeres Warm-up (hier wurde auch die Interviewerin oft nach ihrer
Familie und deren Herkunft befragt). 2. Erledigung der Formalitaten (Aufklarung
Uber die Anonymisierung und beiderseitige Unterzeichnung der Einwilligungser-

klarung). 3. Abfragung eines Kurzfragebogens (Erfassung demographischer

12 Rahmendaten zu den Interviewpartner:innen findet sich im Anhang Nr. 1.

116



Daten).” 4. Durchfiihrung des leitfadengestiitzten Interviews (Beginn der Ton-
aufzeichnung, um eine mdglichst vollstandige und unverzerrte Abbildung des
Gesagten zu bekommen). 5. Nachkommunikation / Small Talk / Verabschiedung
(hier wurde vonseiten der Befragten oft nochmals auf das Interview Bezug ge-
nommen und sowohl Uber das Gesagte als auch Uber das subjektive Empfinden
reflektiert).

Im Anschluss an das Interview wurde von der Interviewerin ein Memo bzw. ein
Postskript erstellt. Neben der Notierung von Besonderheiten, wie z. B. nonverba-
le Aspekte, Stérungen wahrend des Interviews, die Anwesenheit von Familien-
mitgliedern oder Bemerkungen vonseiten der Befragten vor und nach der Auf-
zeichnung, wurde die Gesprachsatmosphare festgehalten und der Transkripti-

onskopf erstellt.

Die digitalen Tonaufzeichnungen wurden fir die Auswertung wortlich und voll-
stédndig transkribiert. Dafur wurde ein Transkriptionssystem entwickelt, das sich
an das Gesprachsanalytische Transkriptionssystem (GAT) von Margret Selting et
al. (1998), an die Transkriptionsregeln nach Udo Kuckartz et al. (2007) sowie an
Thorsten Dresing und Thorsten Pehl (2012) anlehnt und bei allen Transkripten

zur Anwendung kam.™’

3.3.3 Pretest und Leitfaden

Die Pretest-Interviews werden als eine Art Voruntersuchung betrachtet, die zur
Erprobung der Datengenerierung in Bezug auf die Forschungsfrage dient sowie
als Test der Eignung der Fragen auf ihre Gute hin. Die Pretest-Interviews haben
somit hinsichtlich des Leitfadens und der Interviewsituation in erster Linie einen

Orientierungs-, Test- und Ubungscharakter.

Entsprechend der vorgesehenen Instrumente des Problemzentrierten Interviews
wurden ein Kurzfragebogen und ein Leitfaden fir die Datenerhebung entwickelt,
die zu Beginn der Untersuchung in den drei Pretest-Interviews erprobt wurden.
Mit ihrer Hilfe wurden in erster Linie Interviewfuhrung, Situation und Methoden
getestet und gelbt und fir die Planung zukinftiger Interviews Erfahrungswerte

hinsichtlich Interviewdauer und -verlauf unter realistischen Bedingungen ermittelt.

Nach der vollstdndigen Transkription der Pretest-Interviews erfolgte die Leitfa-
denuberarbeitung in zwei Schritten. Zunachst wurden die Pretest-Interviews nach

den fur diese Untersuchung ausgewahlten Verfahren grob analysiert, und an-

30 per Kurzfragebogen findet sich im Anhang Nr. 2.
¥ Das Transkriptionssystem und die Notation befinden sich im Anhang Nr. 3.
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schlieBend in Bezug auf die Ziele ausgewertet. In Anlehnung an Rainer Schnell
et al. (2011, S. 340-344), Andreas Diekmann (2007, S. 447-455) sowie Barbara
Friebertshduser und Antje Langer (2013, S. 439 f.) wurden Ziele, die mit den
Pretest-Interviews erreicht werden sollen, in Fragen formuliert, um anschliel3end
mit deren Auswertung den Leitfaden Uberarbeiten zu kénnen. Diese Ziele sind in

drei Bereiche unterteilt: Glte der Fragen, Antwortverhalten und Interviewflihrung.

Folgende Fragen wurden in Bezug auf die Gute der Fragen formuliert:

* Inwieweit sind die Fragen geeignet, Antworten hinsichtlich der Forschungsfrage
zu generieren? Ist die Ubereinstimmung zwischen Forschungsinteresse und dem
Inhalt des Gesagten ausreichend?

e Sind die Fragen fur die Interviewpartner zu komplex? Sind sie verstandlich oder
missverstandlich?

* Werden die Fragen sinnvoll modifiziert, wenn sie an die Situation angepasst wer-
den (z. B. bei starken Emotionen)?

* Werden Fragen gestellt, die unabsichtlich auf eine versteckte Zustimmung abzie-
len oder suggestiven Charakter haben?

* Werden bei unverstandlichen oder unzureichenden Antworten fehlende Kontexte
sinnvoll nachgefragt? Werden diese Nachfragen angemessen gestellt, und wird
den Interviewpartnern die Entscheidung darliber gelassen, was sie erzahlen oder
lieber weglassen wollen?

*  Welche Fragen wurden weggelassen?

Hinsichtlich der Glite der Fragen konnte festgestellt werden, dass die Fragen
geeignet sind, Antworten zur Forschungsfrage zu generieren. Die Fragen pass-
ten sich gut dem Interviewverlauf an und die Leitfadenfragen konnten gestellt
werden, ohne den offenen Charakter des Interviews zu gefahrden, sodass auch
genigend Raum fir neue Themen, die vonseiten der Befragten eingebracht
werden, vorhanden ist. Wenn es vorkam, dass die Antwort vermeintlich nicht mit
der Frage Ubereinstimmte, weil sie unerwartet oder ungewoéhnlich war, wurde in
der Auswertung hinterfragt, ob die interviewte Person die Frage nicht beantwor-
ten wollte und daher das Thema wechselte oder ob die Frage nicht verstandlich
gestellt wurde. Fragen, bei denen Letzteres vermutet werden konnte, wurden in
ihrer Formulierung Uberarbeitet. Die Antwort wurde aber als eine Bereicherung
angesehen und nicht ausgeblendet, denn sie evozierte andere als erwartete

lebensweltliche Kontexte und bereicherte somit die Datenlage.

In der Auswertung der Interviews wurde spater darauf geachtet, dass Fragen
vonseiten der Interviewerin, die Suggestionen oder Pradeterminationen darstel-

len, nicht in der Antwortsequenz analysiert wurden.

Ad-hoc-Fragen wurden entweder im Laufe des Interviews gestellt, wenn sich ein
passender Moment ergab, oder zum Ende des Interviews. Wenn neue, relevante
Aspekte flr das Forschungsthema angesprochen wurden, wurden ausreichend

Kontextnachfragen gestellt. Paraphrasieren als Aufgreifen des Gesagten in leicht
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modifizierter Form eignete sich fur Ruckspiegelungen sehr gut, wie z. B.: ,Ich

stelle mir das schwierig vor. Sie sagten, dass ...”, oder: ,Wenn ich das richtig
verstehe, dann ...” Der Gebrauch des von den Interviewten verwendeten Vokabu-
lars als Wiederholung hat zur Detaillierung von Ereignissen, Meinungen oder
Kontexten beigetragen sowie den Befragten die Mdglichkeit gegeben, Aussagen
und Interpretationen zu korrigieren oder zu bestéatigen. Dies gelang besonders
mit resimierenden Fragen, wie z. B.: ,Also, du wirdest insgesamt sagen, dass
.... Konkrete Aufforderungen zu einer genaueren Ausfuihrung, wie z. B.: ,Wie
kann man sich das vorstellen?”, oder: ,Wie meinst du das?”, wurden positiv auf-
genommen und es wurde bereitwillig darauf geantwortet. Generell haben Auffor-
derungen zum Ruickerinnern, wie z. B.: ,Wenn du dich zurtickerinnerst an die

Ankunft ...”, sich als hilfreich erwiesen, um einen Einstieg in eine bestimmte Le-

bensphase zu bekommen, und dienten auch als Erzahlanstol3.

Folgende Fragen wurden in Bezug auf das Antwortverhalten formuliert:

e Kommt es bei bestimmten Fragen zu Abwehrhaltungen oder wahrnehmbarem
Unbehagen, werden bspw. bestimmte Themen nicht oder nur ungern von den
Befragten zugelassen und beantwortet?

*  Kommen Widerspriche in den Antworten vor oder vermeintlich ,sozial erwtinsch-
te’ Antworten?

* Werden Themen angesprochen, die nicht im Leitfaden vorhanden sind, aber fir
die Forschungsfrage von Bedeutung sein kdnnten und in den Leitfaden aufge-
nommen werden sollten?

* |st ein bestimmtes Thema fir die interviewte Person besonders relevant?

Als positiv hat sich herausgestellt, den Interviewten in ihrer Relevanzsetzung viel
freien Raum zu lassen. Dadurch konnten auch Blockaden eher verhindert wer-
den, denn es gab manchmal Schwerpunkte, auf die sie vorbereitet schienen und
die sie auch zur Sprache bringen wollten. Vielleicht stand diese Schwerpunktset-
zung auch in einem Zusammenhang mit einem bestimmten Sinn und Zweck des
Interviews aus Sicht des Interviewten. Martin Kohli (1978) schreibt hierzu, dass
,offene Verfahren [...] solche Definitionen und Intentionen nicht ,neutralisieren’
[kdnnen], aber wiederum besser sichtbar machen” (S. 14; Hervorh. im Original).
So war zu beobachten, dass, sobald dieser Schwerpunkt ausreichend zur Spra-
che kam, eine groRere Offenheit in Bezug auf alle weiteren Fragen vorhanden
war. Es kam des Ofteren vor, dass die Befragten Interviewfragen nicht abwarte-
ten und darauf antworteten, was sie meinten, was gefragt werden wurde, oder

sie sprachen von sich aus ein bestimmtes Thema an."* In beiden Fallen wurde

132 Ein typisches Beispiel hierfur ist sinngemal die Aussage: ,Mit der Integration hatte

ich nie Probleme®. Dieser Satz fiel besonders auch, wenn es gar keine Frage dazu gab —
und vermutlich auch dem 6ffentlichen Diskurs zur Migrierten- und Einwanderungsthema-
tik zur Zeit der Erhebung geschuldet. Doch nachdem dieser Sachverhalt zur Sprache
gebracht wurde, schien sich eine entlastende Entspannung einzustellen, denn im Laufe
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die Antwort nicht unterbrochen. Themen, die im Interview von den Befragten
selbst zur Sprache gebracht werden, werden ohne einen besonderen Hinweis

auf diesen Umstand in die Analyse aufgenommen.

Wenn es zu starken emotionalen nonverbalen AuRerungen kam, wenn z. B.
Tranen sichtbar wurden, wurde gefragt, ob eine Pause oder ein Themenwechsel
gewlnscht wurde. Anschliellend stand es den Befragten frei, auf die Frage wei-
ter zu antworten. Von weiteren Nachfragen wurde dabei aber abgesehen, wenn
ersichtlich war, dass diese Thematik zu sehr belastete oder gar Stress verur-
sachte. Generell wurde versucht, individuell auf die Interviewpartner einzugehen
und die Fragen entsprechend dem Interviewverlauf einzuflechten. Da es bei
dieser Untersuchung nicht um eine eindeutige Vergleichbarkeit von bestimmten
Antworten auf bestimmte Fragen geht, passte sich die Interviewfliihrung an die
Antworten der interviewten Personen an, sodass neu eingebrachten Aspekten
oder Relevanzsetzungen vonseiten der Interviewten Vorrang vor einer Abfrage

aller Leitfadenaspekte eingeraumt wurde.

Folgende Fragen wurden in Bezug auf die Interviewfiihrung formuliert:

* Werden alle relevanten Themen zur Sprache gebracht und zu einem gunstigen
und sinnvollen Zeitpunkt gestellt? Ist der Leitfaden Ubersichtlich genug, um das
Interview im Fluss zu halten?

* Wird ausreichend geduldig zugehért, werden Unterbrechungen unterlassen und
Pausen zugelassen?

* Werden positive, verstarkende Signale, wie zustimmendes Nicken oder hérbar
vernehmliche Rezeptionssignale (vonseiten der Interviewerin), wie z. B. ,mhm”
ausgesendet, ohne dass diese Signale einen Zustimmungscharakter signalisie-
ren und die Antwort dadurch beeinflusst wird?

e Sind Ausweichmanodver vonseiten der Interviewten zu erkennen, um einer ver-
meintlichen Meinungskonfrontation mit der Interviewerin zu entgehen?

* Wird die persdénliche Meinung oder Einschatzung der Interviewerin vollstdndig
zuruckgehalten?

* Stellt die Interviewsituation flr die Interviewpartner eine Stresssituation dar?

Es konnten alle relevanten Themen zur Sprache gebracht werden, ohne die
Befragten in ihrer Relevanzsetzung einzuschranken. Die Gesprachsatmosphare
war durchgangig sehr angenehm und als gegenseitig wertschatzend einzustufen,
es wurde auf beiden Seiten achtsam zugehért und reagiert. Doch insbesondere
bei Themen, denen die Interviewpartner besonders engagiert begegneten oder
die Frage erahnten, kam es zu Unterbrechungen bereits wahrend der Fragestel-
lung. Diese Unterbrechungen flhrten zuweilen in eine andere Richtung als mit
der urspringlichen Frage beabsichtigt, doch wurde in solchen Fallen die Antwort

als Relevanzsetzung vonseiten der Befragten behandelt und die urspringliche

des weiteren Interviews wurden Aussagen zu diesem Kontext in der Regel freier und
hatten auch zum Teil einen anderen, kontraren Inhalt. In der Analyse wurde auf derartige
Widerspriche geachtet.
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Frage im Anschluss an die Antwort oder an einer anderen geeigneten Stelle
angebracht. Persodnliche Einschatzungen und auch Unterbrechungen kamen
unbeabsichtigt in Einzelfallen auch vonseiten der Interviewerin vor. Auf eine
Vermeidung derartigen Verhaltens wurde in der Fihrung der weiteren Interviews
besonders geachtet, ebenso auf nonverbale Signale, wie z. B. auf die Uhr

schauen oder Stirnrunzeln als Zeichen von Skepsis.

Um einen moglichst ungestorten Blickkontakt mit den Interviewpartnern halten zu
kénnen, hat es sich als zweckmaRig erwiesen, den Leitfaden zwar in Reichweite
zu halten, ihn aber grundséatzlich auswendig prasent zu haben. Dies erfordert
eine sorgfaltige Vorbereitung und eine hohe Konzentration vonseiten der Inter-
viewerin, da Aspekte auch indirekt Uber eine Antwort zu einer anderen Frage
mitbeantwortet werden kdnnen. Zudem ist es nicht méglich, die beiden grof’en
Themenbereiche (Leben in Rumanien und Leben in Deutschland) getrennt zu
behandeln, da es im Interviewverlauf haufig in den Antworten zu Springen zwi-

schen den Themenbereichen kommt.

Als positive Bewertung der Interviewsituation und -fihrung vonseiten der Inter-
viewten wurde Aussagen wie: ,Es hat gut getan, mal von mir zu erzéhlen”, oder:
,Das habe ich noch nie jemanden erz&hlt’ interpretiert. Derartige Auerungen
kamen zumeist wahrend der Nachkommunikation zur Sprache und zeugen auch

von einer Reflexion des Interviews durch die Befragten.

Der Leitfaden fur die Pretest-Interviews hatte einen sehr suchenden und tentati-
ven Charakter. In dieser Forschungsphase war vdllig offen, wie die befragten
Personen auf die Fragen reagieren und was sie antworten wirden. Der Leitfaden
wurde als Orientierungsrahmen strukturiert, der Schwerpunktsetzungen von
beiden Interviewpartnern erlaubt. Er ist grob eingeteilt in die zwei Themenberei-
che Leben vor der Migration in Ruménien und Leben nach der Migration in
Deutschland.

Die Gewinnung eines derartig ganzheitlichen und umfassenden Verstandnisses
bedarf der Generierung mdglichst tiefgreifender, breiter und detaillierter Informa-
tionen, sodass eine Reihe von Stichpunkten im Uberarbeiteten Leitfaden ver-
zeichnet sind, die nicht immer in Ganze in das Interview eingeflossen sind. Das
hat insbesondere zwei Grinde: Zum einen ist dem Problemzentrierte Interview
inharent, dass sowohl die Interviewten wie auch die Interviewenden an der Rele-
vanzsetzung beteiligt sind, sodass unerwartete neue und interessante Aspekte

das Interview sowohl thematisch wie auch zeitlich mitstrukturieren. Zum anderen
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wurden Themenaspekte nicht angesprochen, wenn diese offensichtlich als sehr
unangenehm empfunden wurden. Andererseits wurden Fragen variiert, erweitert

oder vertiefend behandelt, wenn dies ein neues Thema ergab.

Eine zunachst grobe Auswertung der Pretest-Interviews hat einige Hinweise auf
Einflisse auf die Neuverortung nach der Einwanderung ergeben, die im Zusam-
menhang mit der Genese der Entortung in Ruméanien stehen. Um in diesen The-
menbereichen weitere Daten zu generieren, wurde im Uberarbeiteten Leitfaden
fur die folgenden Interviews ein groferer Raum fir das Leben in Rumanien ein-
geraumt. Fragen zum Neuverortungsprozess im Themenbereich Leben nach der
Migration in Deutschland blieben so bestehen, da die Reichweite der Fragen und
die Antworten bzw. Aussagen inhaltlich als ausreichend befunden wurden. Der
Uberarbeitete Leitfaden wurde als Grundlage in alle weiteren Interviews mit hin-

eingenommen.'®®

Alle Interviews wurden bis auf eins, das am Arbeitsplatz stattfand (allein genutz-
tes Buro), jeweils in der Wohnung der Befragten gefiihrt. Dieses Setting bedeutet
fur die Befragten, dass das Interview in einer ihnen vertrauten, Sicherheit vermit-
telnden Umgebung stattfindet und mit weniger Zeitaufwand verbunden ist. Es
bedeutet auch, dass eine relativ natlrliche und realitdtsnahe Kommunikation
ermdglicht wird (vgl. Lamnek 1989, S. 20 f.). Die Asymmetrie in der Interviewsi-

tuation kann aber auch dieses Setting nicht in Ganze aufheben.

Ein Interview steht zudem auch im Spannungsverhaltnis der Forschungsabsicht
und ihres spezifischen Themenhorizonts sowie der Absichten der Interviewten.
So kann z. B. die Interviewerin als Vermittlerin bzw. Sprachrohr fir die eigenen
Sichtweisen der Befragten (z. B. auf das eigene Milieu, gesellschaftliches Klima
und Migrierte) gesehen werden, die mithilfe des Interviews Verbreitung finden

konnen.

In diesem Kapitel wurden Charakteristika und Verfahren der qualitativ-
interpretativen Sozialforschung vorgestellt, wie z. B. die Leitlinien des qualitativen
Paradigmas, die dem Verstehen subjektiven Sinns Uber Interpretation dienen.
Anschlielend wurde ausflhrlich auf die zentralen Verfahren bzw. Techniken der
Grounded Theory eingegangen. Da die Grounded Theory ein vornehmlich hand-
lungsorientiertes Modell ist, wurde, um die subjektiven Sinngebungen und Sinn-
deutungen in den Fokus der Interviewanalyse stellen zu kénnen, die Modifizie-

rung der Kodierungsrichtlinien der Grounded Theory von Sandra Tiefel (2005)

138 Der Leitfaden fir die Interviews nach dem Pretest ist im Anhang Nr. 4 nachzulesen.
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miteinbezogen. Weiter wurden das Problemzentrierte Interview als Instrument
der Datenerhebung, der Ablauf der Datenerhebung von der Kontaktaufnahme bis

zur Interviewdurchflihrung und die Leitfadenentwicklung dargelegt.

Im folgenden Kapitel wird auf erste, zentrale Ergebnisse der offenen Kodierung
eingegangen, die zu den daraus resultierenden Themenbereichen flhrten, wie
anthropologische Gesichtspunkte und die Beschaftigung mit dem lerntheoreti-
schen Konzept und Rahmenmodell von Knut llleris (2006 und 2010), das schliel3-
lich auch der Interviewanalyse zugrunde gelegt wurde. Dartber hinaus wird auf
die Entwicklung von Strukturelementen eingegangen, die fir die weitere Analyse

eine bedeutende Rolle spielten.

! Theoretisches Sampling und Strukturelemente
In diesem Kapitel wird zunachst kurz auf zentrale Ergebnisse der offenen Kodie-
rung eingegangen, die sich nach der ersten Durchsicht ergaben und die Ent-
scheidungsfindung flr das theoretische Sampling entscheidend mitbestimmt
haben. Die Darstellung der ersten Ergebnisse erfolgt bereits an dieser Stelle, um
den Forschungsprozess in Bezug auf das theoretische Sampling transparent zu
machen. Die eigentliche zentrale und ausfihrliche Darstellung der Analyse aus
der axialen Kodierung erfolgt in Kapitel 5, wo diese Ergebnisse auch noch einmal

zur Sprache kommen.

Fur den weiteren Forschungsverlauf und die axiale Kodierung bedeuteten diese
zentralen Ergebnisse der offenen Kodierung, dass sich mit dem komplexen Be-
reich des Lernens weiter intensiv beschaftigt werden musste, um fir die weitere
Analyse einen lerntheoretischen Rahmen festzulegen, der es auch ermdglicht,
die Bereiche Sozialisation und subjektiver Bezugsrahmen (als ein Resultat von
Sozialisierung und eigenen Erfahrungen) mit einzubeziehen, die ebenfalls als

zentrale Faktoren im Neuverortungsprozess eine Rolle spielen.

Nach der Vorstellung der ersten Ergebnisse wird auf das Verstandnis von Sozia-
lisation, auf ihr inhdrente Lernvorgange und auf die Erzeugnisse von sozialisato-

rischen Prozessen wie den Bezugsrahmen, eingegangen.

Als lerntheoretische Grundlage wurde schlieRlich in breiterem Umfang das lern-
theoretische Konzept und Rahmenmodell von Knut llleris (2006 und 2010)
zugrunde gelegt — welches er als Rahmenkonzept fiir ein (bergreifendes Ver-

stdndnis vom menschlichen Lernen bezeichnet —, das sich in Testauswertungen
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im Anschluss an die ersten Ergebnisse als sehr zielfihrend erwiesen hat, da dies

insbesondere die Art der Aneignung von (Lern-)Inhalten erlaubt zu untersuchen.

4.1 Erste zentrale Ergebnisse der offenen Kodierung

Wie erwartet, sind im Laufe der offenen Kodierung zahlreiche Phanomene mit
Blick auf die Neuverortung aufgetreten. Es konnten vor allem Phanomene kon-
zeptionalisiert und zueinander in Beziehung gesetzt werden, die in einem Bezug
zur Wahrnehmung neuer politischer, 6konomischer und kultureller Inhalte nach

der Zuwanderung standen.

Die Befragten zeigten an diesen Inhalten unterschiedliches Interesse und rdum-
ten ihnen einen auffallenden Vorrang oder Nachrang ein. Doch zeigten die Inter-
viewteilnehmer — unabhangig vom Jahr ihrer Ausreise, ihren familiaren Umstan-
den oder ihrem Alter — oftmals ein ahnliches Lerninteresse bzw. Lerndesinteres-
se an den neuen Inhalten bzw. deren Akzeptanz. Es wurden daraufhin die Kate-

gorien Lerninteresse und Lerndesinteresse benannt.

Das jeweilige Interesse stand insbesondere im Zusammenhang mit den Zielen,
die mit der Ausreise erreicht werden sollten, sowie mit bestimmten Ansichten,
Erwartungen oder Vorannahmen, die sie mit dem Leben in Deutschland verbun-
den hatten. Diese bestimmten Ansichten, Erwartungen oder Vorannahmen hat-
ten dabei ihren Ursprung in der primaren und sekundaren Sozialisation und ihren

Erfahrungen in Rumanien.

Ferner konnten Phanomene herausgearbeitet werden, die in einem Zusammen-
hang mit Sorgen oder unvermuteten Situationen nach der Zuwanderung standen

und in der Kategorie unerwartete Lebensumstédnde zusammengefasst wurden.

Es bestand z. B. bei allen ein augenfalliges Lerninteresse an der Aneignung
neuer Kulturelemente bzw. fremder Wissensvorrate im Kontext gebrduchlichen
Verhaltens und gebrauchlicher Worte im Alltag und am Arbeitsplatz sowie in
Bezug auf die Anwendung unbekannter Produkte oder technischer Apparaturen.
In der Regel erfolgte die Aneignung informell Gber Modelllernen oder autodidak-
tisch. Den Befragten war es besonders wichtig, ihre Ziele, die mit der Ausreise
verbunden waren, zu verfolgen und im Alltag so schnell wie mdglich handlungs-
fahig zu sein sowie von den Altdeutschen als Deutsche (an-)erkannt zu wer-

den.”™* Die Eingliederung in den Arbeitsmarkt, (iber ein eigenes Einkommen zu

3 Wahrend der Interviews fiel zigig eine Zuordnungsirritation hinsichtlich des Begriffs

Deutscher auf. In Rumanien wurden die Siebenblrger Sachsen im Allgemeinen als Deut-
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verfugen bzw. eine Ausbildung zu machen, um zigig einen Beruf austben zu
kénnen, war ihnen ebenfalls sehr wichtig. Besucht wurden institutionelle Bil-
dungskurse, die im Zusammenhang mit formalen Schulabschlissen und Be-

rufsausbildungen oder mit beruflicher Weiterbildung und Umschulung standen.

Ein auffallendes Lerndesinteresse war hingegen z. B. hinsichtlich der Aneig-
nung neuer Kulturelemente bzw. fremder Wissensvorrate im Kontext von Politik
und Gesellschaft zu erkennen oder daran, ,wie Deutschland tickt” (Z. 1712), wie
es z. B. B7 Wilhelm ausdriickte. Institutionelle Bildungskurse, die eine Einfihrung
in die historischen Hintergriinde und Funktionsweisen der flr sie neuen politi-
schen und gesellschaftlichen Strukturen geben wollten waren kaum von Interes-
se. Dabei haben die meisten Befragten in den Interviews geaufiert, dass ihnen
z. B. das Demokratieverstandnis in Westdeutschland fremd war. Oftmals wurde
dieses Lerndesinteresse damit begriindet, dass sie in den ersten Jahren andere
Sorgen gehabt hatten, als ,mit philosophischen oder allen existenziellen oder
allen politischen Situationen hier sich auseinanderzusetzen” (B1, Z. 846 f.), wie
es z. B. B1 Anna formulierte. Die Motivation, sich mit der neuen politischen und
gesellschaftlichen Ordnung zu beschaftigen und auseinandersetzen zu kénnen,
hing oftmals damit zusammen, inwiefern keine persénlichen Probleme mehr zu

bewaltigen waren.

Der Fokus lag in den ersten Jahren nach der Zuwanderung darauf, die familiare,
finanzielle und berufliche Situation in den Griff zu bekommen. In der Regel be-
teuerten die Interviewteilnehmer, dass sie nach der Zuwanderung keine Proble-
me mit der Neuverortung gehabt hatten, obwohl sie eigentlich nur ein allgemei-
nes und dabei stark romantisiertes bzw. verklartes Deutschlandbild hatten und
keine genauen Kenntnisse Uber die gesellschaftlichen, geographischen oder
politischen Gegebenheiten dort, sodass sie auch nicht wirklich einschatzen konn-
ten, was ,Deutschland ist, im GroRen und Ganzen” (Z. 643), wie es z. B. B3
Herman ausdrickte und sich auch oftmals nicht geniigend auf Deutschland vor-

bereitet gefihlt haben.

sche tituliert und sie selbst bezeichneten sich auch in Deutschland weiter so. In Deutsch-
land jedoch war eher die Bezeichnung Rumanien-Deutscher oder einfach nur Aussiedler
gebrauchlich. Wenn es in den Interviews um die Unterscheidung zwischen den Sieben-
birger Sachsen und den Deutschen ohne Migrationshintergrund in Deutschland ging,
wurden von den Befragten und der Interviewerin auch Begriffe wie z. B. ,Eingeborene”
oder ,Hiesige” gebraucht. Um mit einer klaren Unterscheidung in der Analyse arbeiten zu
kénnen, wird fir die Blrger der Bundesrepublik der Begriff Altdeutsche verwendet. Dieser
Begriff wurde von Wissenschaftlern und Journalisten zu Unterscheidungszwecken einge-
fuhrt und bezeichnet Deutsche ohne Migrationshintergrund (vgl. Treibel 2016, S. 11).
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Unter dem, was den Befragten Sorgen bereitete, konnten wahrend der weiteren
Auswertung verschiedene Umstande und Situationen ausgemacht werden, die
sich nach der Zuwanderung in der Regel fir sie Uberraschend ergaben und of-
fenbar auch bestimmte Erwartungen enttduschten. Es handelte sich dabei um
unerwartete neue Lebensumstidnde, wie z. B. auftretende Eheprobleme oder
Krankheiten sowie Probleme, die im Zusammenhang mit ihren Zielen standen
und nicht so selbstverstandlich wie erwartet verfolgt und erreicht werden konn-
ten. Auch die Herausforderung, sich in der neuen und fremden Umwelt orientie-
ren zu madssen, wurde von vielen als eine groRere Belastung erfahren als von
ihnen erwartet. Diese Sorgenfelder haben in der Regel auch einen groReren
emotionalen Raum eingenommen, und ihrer Bewaltigung bzw. Verarbeitung

wurde Vorrang eingeraumt.

Nahezu alle Interviewteilnehmer standen auch einem institutionellen Sprachkurs
ablehnend gegentber, obwohl vielen von ihnen sprachliche Schwéachen und
Unsicherheiten in der deutschen Sprache nach der Zuwanderung durchaus be-
wusst wurden. Oftmals wurde dieses Lerndesinteresse damit begriindet, dass ein
Sprachkurs nicht nétig gewesen ware, da Deutsch als Muttersprache in Rumani-

en gelernt und gesprochen wurde.

Die Héhe eines Lerninteresses an den neuen Inhalten nach der Zuwanderung,
oder die Bereitschaft, solche zu akzeptieren, stand in Abhangigkeit zu ihren Prio-
ritdten und zur Bewaltigung unerwarteter Lebensumstande. Je bedeutsamer ein
neuer Inhalt flir die Prioritdten oder die Bewaltigung unerwarteter Lebensum-
stande eingeschatzt wurde, desto hoher fiel auch das Lerninteresse aus bzw. die

Bereitschaft, diesen zu akzeptieren.

Je bedeutungsloser ein neuer Inhalt fir die Prioritdten oder die Bewaltigung un-
erwarteter Lebensumstande erachtet wurde, umso geringer fiel ein Lerninteresse

aus. Der Inhalt konnte dabei aber dennoch akzeptiert werden.

Es fiel auf, dass neue Inhalte kein Lerninteresse (bis hin zur Ablehnung) und
auch keine Akzeptanz fanden, wenn sie besonders kontrar zu Inhalten bestimm-

ter Prioritaten oder zur Bewaltigung unerwarteter Lebensumstande standen.

Im folgenden Kapitel wird das theoretische Sampling vorgestellt, das sich auf-

grund der Erkenntnisse aus der offenen Kodierung ergeben hat.
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4.2 Theoretisches Sampling

Das theoretische Sampling, welches im Folgenden vorgestellt wird, umfasst die
Themenbereiche, mit denen sich aufgrund der Erkenntnisse aus der ersten offe-
nen Kodierung naher beschaftigt werden musste, um vertiefender die Interviews
im Hinblick auf Neuverortung unter lerntheoretischer Perspektive untersuchen zu

konnen.

Zunachst wird auf den Bereich der Sozialisation und den subjektiven Bezugs-
rahmen eingegangen, um die herausgearbeiteten Ziele und bestimmten Ansich-
ten, Erwartungen oder Vorannahmen der Befragten in ihrem Inhalt und in ihrer
Entwicklung in Ruméanien sowie deren Einfluss in Deutschland besser einordnen

zu kénnen.

Anschlielend wird das Rahmenmodell von Knut llleris vorgestellt und dargelegt,
wie dieses Rahmenmodell mit dem Kodierparadigma verbunden und in der wei-

teren Analyse der Interviews zur Anwendung gekommen ist.

Zudem werden die fir diese Arbeit entwickelten Strukturelemente vorgestellt, die
geholfen haben, die Elemente des Bezugsrahmens (Bedeutungsschemata und
Bedeutungsperspektiven) und deren subjektive Inhalte fur die Auswertung trans-

parenter und handhabbarer zu machen.

4.21 Sozialisation

Nach Lorenz Fischer und Gunter Wiswede (2002, S. 80) ist Sozialisation gleich-
bedeutend mit sozialem Lernen und einem ,Hineinwachsen in soziale Bezie-
hungsnetze (Interaktionsbeziige, Gruppenzusammenhange, die ,Gesellschaft').
Dabei geht es nicht lediglich um die ,Anpassung‘ an gesellschaftliche Erforder-
nisse (Normen, Rollenerwartungen, Berufsverpflichtungen), sondern im Sinn der
reziproken Determination auch um aktive Auseinandersetzung mit gesellschaft-
lichen Einfliissen, Erwartungen oder Zumutungen” (Hervorh. im Original). Fischer
und Wiswede stellen neben dem Lernen von Normen und Werten sowie dem
Lernen sozialer Rollen den aufeinander bezogenen Austauschprozess von Indi-

viduum und Gesellschaft in den Mittelpunkt.

Als zentrale Sozialisationsinstanzen gelten wahrend der primdren Sozialisation
die Familie und wahrend der sekundaren die Peer-Groups und Schule. Die pri-
mare und sekundare Sozialisation ist dabei eng mit dem Verstandnis von Erzie-
hung verbunden und ,bezeichnet alle Vorgange, bei denen bewusst ein Handeln

mit dem Ziel in Gang gesetzt wird, die Personlichkeitsentwicklung zu beeinflus-
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sen, d. h. bestimmte Verhaltensdispositionen zu entwickeln oder vorhandene zu
verandern” (Peuckert/Scherr 2003, S. 320). Als zentrale Instanzen wahrend der
tertidren Sozialisation werden vor allem soziale Umfelder gesehen, zu denen
eine Abhangigkeitsbeziehung besteht, wie z. B. der Arbeitsplatz (vgl. Hillmann
1994, S. 806 f.). Orville Brim und Stanton Wheeler (1974) gehen dabei davon
aus, dass ,der Inhalt von Erwachsenensozialisation weniger aus neuem Material
besteht, als vielmehr aus einer Ansammlung und Synthese von Elementen aus

dem Vorrat bereits erlernter Verhaltenskategorien® (S. 30).

Nach Knud llleris (2010, S. 109) kann Sozialisation als einen Prozess verstanden
werden, ,durch den das Individuum sich die geltenden Normen und Strukturen
der Gesellschaft aneignet und dadurch zu einem Mitglied dieser Gesellschaft
wird”. Das Individuum wachst dabei in bereits bestehende Strukturen bzw. mi-
lieuspezifische und sozial feststehende Sinnsysteme (und die ihnen inharenten
Ablaufen) hinein, wie z. B. Familie, Bildungsinstitutionen, Vereine, Wirtschaft
oder Politik. Sinnzusammenhange sind hier schon vorgegeben und gelten Uber-
individuell fur die Mitglieder einer sozialen Gruppe. Auch werden sie als gegebe-
ne Wirklichkeit erlebt bzw. als ,selbstverstandlich und unveranderlich, als quasi

naturgegeben erfahren” (ebd., S. 130) und zunachst auch nicht hinterfragt.

Diese Sinnzusammenhange haben sich insbesondere durch das Handeln der
anderen Uber Traditionen und erprobte Zweckdienlichkeit in der Vergangenheit

bereits etabliert.

Traditionen sind dabei als symbolische Konstrukte zu sehen sowie als ,Verste-
hensmethoden, die kulturell vermittelt, entwickelt und sanktioniert werden* (Mezi-
row 1997, S. 47). Das Individuum lernt Uber sie, Handlungen der anderen Indivi-
duen zu verstehen und diese Handlungen auch in ihrer spezifischen Art und

Weise in der Zukunft von den anderen Individuen erwarten zu konnen.

Unter Bezugnahme auf Herbert Blumer (1981) und George H. Mead (1973) und
den symbolischen Interaktionismus, bei dem handelnde Individuen miteinander in
Interaktion treten und dabei bestimmte (gelernte) Erwartungen an den anderen
und an sich selbst haben, fihrt Hillmann (1994, S. 855) aus, dass die ,im Rah-
men v. Interaktionen vollziehende Sozialisation des Individuums zu einer sozial
handlungsfahigen bzw. interaktiv kompetenten Persdnlichkeit [...] als Prozel} des
Lernens v. Symbolen u. Rollen aufgefalt” wird. Das einzelne Individuum lernt
.,mit Hilfe der Ubernommenen Symbolsysteme, sich in die Rollen anderer zu

versetzten [...], Erwartungen u. mégliche Reaktionen anderer zu antizipieren [...],

128



zu interpretieren u. bei der Steuerung des eigenen Handelns zu bericksichtigen”
(ebd.).

Soziale Normen sowie verbale und nonverbale Kommunikation missen von den
Interaktionspartnern in gleicher Weise verstanden und akzeptiert sein, bevor
allgemein geteilte Vorgehensweisen wirken kdénnen. Ein gemeinsam geteilter
bzw. vorausgesetzter bestimmter Sinn ist daflir notwendig. Erwartungshaltungen
begegnen den Individuen taglich in der sozialen Interaktion und basieren auch
auf den erlernten Regeln Uber Sozialisation. Uber Sozialisation im Kindesalter
lernt der Mensch auch unbewusst die Art und Weise, wie er die Welt versteht
oder auch verstehen soll. Diese ,von der Kultur bestimmten Perspektiven” sind
auch im Erwachsenenalter (unbewusst) aktiv und beeinflussen die Art und Wei-
se, wie das Individuum Erfahrungen interpretiert und dadurch Bedeutung bei-
misst (vgl. Mezirow 1997, S. 28).

Bei der Begegnung eines Individuums mit einer neuen Erfahrung greift es zurtick
— es erinnert sich — auf die in der Vergangenheit bereits erworbenen Kenntnisse,
die es mit dieser neuen Erfahrung in einen Zusammenhang stellt. Diese Erinne-
rung wird geleitet von unbewussten Vorannahmen, die sich auf frihere (dhnliche)
Erfahrungen und die daran geknlpften Interpretationen beziehen (vgl. Mezirow,
S. 13). Jack Mezirow geht davon aus, dass ,eine friher von einem Individuum
vorgenommene Interpretation der Bedeutung einer Erfahrung dazu verwendet
wird, um zu einer neuen oder revidierten Interpretation als Orientierungshilfe fir
kunftiges Handeln zu gelangen“ (ebd.). Diese Erfahrungsinterpretationen und

Perspektiven werden insbesondere innerhalb der Sozialisation erworben.

Im Zentrum sozialisatorischer Prozesse stehen Internalisierungen der von aufden
vorgegebenen Werte, Normen, Standards. Die Ubernahme erfolgt unter ver-
schiedenen motivationalen Lagen: Erwartung negativer Sanktionen bei Nicht-
Ubernahme bzw. Nicht-Einhaltung, diskontinuierliche Verstarkungen, Selbstver-
stérkung/Selbstbelohnung sowie interne und externe Kontrolle (vgl. Fi-
scher/Wiswede 2002, S. 81 f.).

Nach Harold Garfinkel (1981) wird im Prozess der Sozialisation ein Alltagswissen
von gesellschaftlichen Strukturen (common sense knowledge of social structu-
res) vermittelt, welche ein methodisches Vorgehen im Alltagshandeln ermdgli-
chen. Es bezeichnet ein Wissen, von dem angenommen wird, dass es allgemein
bekannt ist und von allen geteilt wird. Dieser Wissensvorrat stellt ein Bezugs-

schema dar, das die Akteure flir Weltauslegung und -wahrnehmung verwenden.
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Joanna Pfaff-Czarnecka (2012, S. 10) definiert diese Wissensvorrate als ,Pro-
dukte einschneidender sozialer Praktiken auch innerhalb der Wir-Kollektive —
unter den Rahmenbedingungen von sehr ungleich verteilten Teilhabechancen, in
denen sich der soziale Sinn und Habitus reproduzieren.” Dabei finden kollektive
Wissensbesténde ihren ,Ausdruck in geteilten Kategorisierungen und Stereotypi-
sierungen, die gegenlber den Outsidern exkludierend wirken (kénnen), ferner in
Routinen und Stilisierungen, in verbindlichen Regel- und Weltdeutungen, in
Handlungsrepertoires, in etablierten Verhandlungs- und Konfliktfihrungsmodi
sowie in einer mehr oder weniger expliziten Dauerreflexion tber die Regeln, die

in einer sozialen Welt gelten” (ebd., S.30 f.).

Sozialisationsprozesse griinden in erster Linie auf Interaktionen des Individuums
in und mit seiner Umwelt (vgl. Bohnke/Hadjar 2008, S. 93). Die psychische und
physische Auseinandersetzung zwischen einem Subjekt und der Welt wird dabei
als ein Lernprozess betrachtet, der konstitutiv fur die Entwicklung eines Indivi-
duums ist und der sich Uber die Verarbeitung von Erfahrungen vollzieht (vgl.
Marotzki 1990).

Wahrend der Sozialisation lernt das Individuum, seiner Umwelt und seinen per-
sodnlichen Erfahrungen einen Sinn zu geben, sie zu interpretieren (vgl. dazu auch
Schitz 1974; Schitz/Luckmann 1975). Ereignisse, die als eine Erfahrung vom
Individuum wahrgenommen werden, tragen eine konkrete und substanzielle
Erkenntnis in sich, die nur dann zustande kommt, wenn die Dimensionen der
Interaktion, des Inhalts und des Antriebs wesentlich involviert sind und dies ,so-
wohl von aufllen betrachtet als auch von dem Lernenden selbst so empfunden”
(llleris 2010, S. 128) wird. Eine Erfahrung wird nur dann fur ein Lernen bedeut-
sam, wenn sie nicht isoliert als eine reine Wahrnehmung erfolgt, sondern vom
Subjekt in Bezug zur duflleren und der eigenen inneren Welt gesetzt wird, das
Individuum muss aktiv an einem Interaktionsprozess als ,Subjekt der Situation”
(ebd., S. 131) teilnehmen. Ereignisse, die als Erfahrungen gelten, missen fol-

gende bedeutsame Elemente enthalten (vgl. ebd., 128 f.):

* Inhalts- und Erkenntniselement: Durch das Erlebnis wird etwas verstan-
den oder erworben, und diesem Etwas wird fir die eigene Person eine
wesentliche Bedeutung beigemessen.

* Antriebselement: Aufgrund der Bedeutungsbeimessung bringt das Indivi-

duum fir den Lernprozess Motivation und emotionales Engagement auf.
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* Interaktionselement: Das, was gelernt wird, ist auch fir die Beziehungen
des Individuums zu seinem sozialen und gesellschaftlichen Umfeld be-

deutsam.

Unter Bezug auf John Dewey und Oskar Negt betrachtet Knud llleris (2010) Er-
fahrung zudem als prozesshaft und eingebettet in der Kontinuitat des Lebensver-
laufs, d. h., dass eine Erfahrung ,Uber sich selbst hinausweist, entweder zurlick
auf andere Erfahrungen oder nach vorne, auf mdgliche spatere Erfahrungen”
(ebd., S. 129). Erfahrungen regen nach Peter Faulstich (2013, S. 214) zum Ler-
nen an, ,wenn sie das Alte durchbrechen und das Neue denkbar machen”. Ent-
scheidend ist, dass eine Erfahrung nur dann Bedeutung erlangen kann, wenn sie
vor dem Hintergrund bereits gemachter Erfahrungen verstanden wird und zudem
eine (erwartete) Auswirkung auf die Zukunft hat (vgl. hierzu auch Dewey
1964/1993). Horst Siebert (2011) betrachtet Erfahrungen als nicht feststehend
oder als einfach existierend, sie werden unter anderem durch Lernprozesse
fortlaufend neu gedeutet und rekonstruiert wobei ,biografische Anschlussfahig-
keit und Praxisrelevanz des Gelernten bei Erwachsenen von herausragender

Bedeutung” (S. 14; Hervorh. im Original) sind.

Klaus Hurrelmann (2001, S. 14) bezeichnet Sozialisation als einen dynamischen
und lebenslangen Prozess, in dessen Verlauf das Individuum sich ,zu einer sozi-
al handlungsfahigen Persoénlichkeit bildet, die sich Uber den Lebenslauf hinweg in
Auseinandersetzung mit den Lebensbedingungen weiterentwickelt”. Bei diesem
Prozess entwickelt das Individuum ,relativ dauerhafte Wahrnehmungs-, Bewer-
tungs- und Handlungsdispositionen auf personlicher ebenso wie auf kollektiver
Ebene” (Hurrelmann/Grundmann/Walper 2008, S. 25). Diese Dispositionen wer-
den als Erzeugnisse der Sozialisation verstanden, die im individuellen Habitus
ihren Ausdruck finden. Sie sind nicht nur psychische und physische Vorausset-
zungen des Individuums, um in seiner sozialen und physischen Umwelt selbst-
und mitverantwortlich handeln zu kbnnen, sondern sie sind auch Determinanten,
die sich nicht unmittelbar verandern kénnen, ihre Modifikation bendtigt Zeit. Die-
ser Bezugsrahmen stellt auch die originare Basis dar, durch deren Koordinaten
das Lernen im Erwachsenenalter mitbestimmt bzw. gesteuert wird. Gleichzeitig
setzt er auch die Grenzen, innerhalb derer Lernen stattfindet. So neigen Men-
schen z. B. dazu, Erfahrungen zu meiden, die nicht in ihren Bezugsrahmen pas-

sen und eine mentale Anstrengung beinhalten (vgl. llleris 2006, S. 37).

Leo Montada (2002, S. 39) deutet Sozialisation in Verbindung mit Lernen und

gibt einen Einblick in den Umfang von Sozialisation, wenn er beschreibt,
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,was ein Mensch aus einer fremden Kultur lernen miisste, um in unse-
rer Kultur zu leben: Sprache und Regeln der Rede, den Sinn von Symbo-
len, Regeln des sozialen Umgangs und des Verhaltens in spezifischen Set-
tings und bei spezifischen Anlassen, die Funktionen von Geraten und Werk-
zeugen, die Wertschatzungen von Kulturgltern, die Differenzierung sozialer
Positionen mit ihren Rechten und Pflichten, die Institutionen und ihre Funk-
tionen, die Kenntnisse und Fertigkeiten wenigstens eines Berufs, Ausschnit-
te aus mehreren Wissenschaftsbereichen, die Werte- und Glaubenssysteme
und ldeologien, die Sitten, das Recht, die Brauche und die Moden usw.”
(Hervorh. durch d. Autorin)

In erster Linie handelt es sich bei der Aufzahlung von Montada um ein Lernen,
das Uber Aneignung bisher unbekannten Wissens verstehen helfen soll, wie
gesellschaftlich Vorhandenes funktioniert (z. B. Sprache, Werkzeuge), zu deuten
ist (z. B. Sinn von Symbolen) und wie (fremdes) Verhalten decodiert werden
kann (z. B. Regeln des sozialen Umgangs, Brauche). Im Wesentlichen handelt
es sich dabei um die Aneignung der vorhandenen Kulturelemente bzw. Wissens-
vorrate im Zuwanderungsland, deren Verstandnis eine Voraussetzung fir ein
Hineinwachsen in die neuen Beziehungsgeflechte ist und einen fiir beide Seiten
verstandlichen Austausch in der Interaktion ermdglicht. Diese Aufzahlung der
Benennungen von Kulturelementen zeigt wie komplex sich diese Aneignung flr

einen Aulenstehenden gestalten muss.

Individuen schlieen an den Inhalten bzw. Lernergebnissen ihrer bisher erfahre-
nen Sozialisation und der gemachten Erfahrungen an. Im Falle einer Migration
findet ein reziproker Austauschprozess zwischen Migrant und Zuwanderungsge-
sellschaft zunédchst auch auf Basis unterschiedlicher Wissensvorrate, differenter
Erfahrungen und vorhandener Verhaltensmuster statt (vgl. Schéonpflug 2008; D.
Lehmann 2019). Das migrierte Individuum ,navigiert mehr oder weniger bewusst
zwischen verschiedenen sozialen Welten: wahlt aus, engagiert sich, verlasst sie,
Uberschreitet Grenzen und macht sich darauf einen Sinn” (Pfaff-Czarnecka 2012,
S. 49).

Auf den Bezugsrahmen, der sich insbesondere Uber die Sozialisation und indivi-
duelle Erfahrungen entwickelt, wird im Folgenden genauer eingegangen, da er

offenbar im Neuverortungsprozess eine grolden Rolle spielt.

4.2.2 Subjektiver Bezugsrahmen

Da diese Arbeit die Neuverortung von erwachsenen Aussiedler:innen unter lern-
theoretischer Perspektive untersuchen will, wurde es notwendig, Lerntheorien mit
einzubeziehen, die es erlauben, migrationsbedingte Lernprozesse auf Basis von

Bedeutungsperspektiven und deren subjektive Inhalte naher zu untersuchen.
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Nach Jack Mezirow (1997) entwickelt jeder Mensch im Laufe seines Lebens
einen individuellen Bezugsrahmen, der eine Art inneren Kompass in Bezug auf
Denken und Handeln darstellt.*® Dieser subjektive Bezugsrahmen wird aus Be-
deutungsschemata und Bedeutungsperspektiven gebildet, die Codes oder Re-
gelsysteme darstellen, die wiederum als Wahrnehmungsfilter fungieren und
steuern, wie die Individuen ihre Umwelt wahrnehmen, verstehen und erinnern
und dartber zu Erkenntnissen Uber sie gelangen (vgl. Kelly 1986, S. 90). Diese
Codes haben ,einen formenden, begrenzenden und verfalschenden Einfluld auf
unser Denken, Glauben und Empfinden sowie auf das wie, was, wann und war-
um wir lernen ausuben. Sie besitzen kognitive, affektive und willentliche Dimen-
sionen. Und diese Erwartungshaltungen filtern sowohl die Wahrnehmung als
auch das Begreifen” (Mezirow 1997, S. 29; Hervorh. im Original). Diese Regelsy-
steme bestimmen somit bewusst wie auch unbewusst Vorgange des Wahrneh-
mens, Verstehens und Erinnerns und sie steuern die Haltungen und das Ver-
standnis von den Dingen (vgl. llleris 2010, S. 71). Die Bedeutungsschemata und
Bedeutungsperspektiven werden im Laufe der Sozialisation und Utber die Inter-

pretationen von Erfahrungen erzeugt.

Bedeutungsschemata enthalten das Wissen, die Uberzeugungen, Emotionen

und Werturteile von Individuen sowie gewohnheitsmallige Vorannahmen und

% In der Bildungsforschung und Soziologie finden sich weitere Bezeichnungen fir die-
sen Bezugsrahmen, der jeweils in &hnlicher Art und Weise umrissen wird. So verwendet
z. B. Ralf Bohnsack (2000) dafur den Begriff Orientierungsrahmen unter Bezug auf Karl
Mannheim und die Problematik der Erfassbarkeit der Sinnebenen von Handlungen.
Danach strukturiert der Orientierungsrahmen Handlungen und Denken eines Akteurs
und er verweist auf die Perspektive zurlick, die der Akteur Uber seine Erfahrungen ge-
wonnen hat. Winfried Marotzki (1990, S. 132 und 172 f.) spricht in Anlehnung an die
Modalitatsrahmen von Fritz Schitze und an die Finiten Sinnprovinzen von Alfred Schiitz
von Referenzrahmen oder Méglichkeitshorizonten. Auch wird im erziehungswissen-
schaftlichen bzw. erwachsenenbildnerischen Diskurs der Begriff Deutungsmuster seit
den 1980er-Jahren verwendet. Deutungsmuster werden dabei als ,kognitive Perspekti-
ven“ und ,als ein Orientierungs- und Rechtfertigungspotential von Alltagswissensbestan-
den in der Form grundlegender, eher latenter Situations-, Beziehungs- und Selbstdefini-
tionen, in denen das Individuum seine Identitat prasentiert und seine Handlungsfahigkeit
aufrechterhalt” (Arnold 1991, S. 55) verstanden. Diese kognitiven Perspektiven leiten als
~spezifisches Set an Emotions-, Deutungs- und Handlungsmustern® (Schifler 2008, S.
2) Uber ihre inharenten individuellen Auslegungsmodi und Deutungsschemata das Han-
deln des Individuums an, nachdem sie durch alltédgliches Handeln in der Lebenswelt des
Individuums angeeignet und zunehmend verfestigt wurden (vgl. Arnold 2010; Schifler
2000). Auch in der erwachsenenpadagogischen Biographieforschung stehen Rekon-
struktion von subjektiven Sinn- und Bedeutungsgehalte im Fokus (vgl. Kriger/Marotzki
1995). Diese Untersuchung halt sich weitestgehend im Kontext des Bezugsrahmens an
die Begrifflichkeiten von Jack Mezirow (1997) (Transformatives Lernen) und Knut llleris
(2010) (Rahmenmodell/Lerndreieck). Mezirow geht es um die Frage, wie Erwachsenen-
lernen zur Veranderung subjektiver Wirklichkeit fihren kann. Sowohl dem transformati-
ven Lernen wie dem Deutungsmusteransatz geht es um die orientierende Kraft der
Erwachsenenbildung. Auf Jack Mezirow und Knut llleris wird im Kapitel 4.2.3 ausfuhrlich
eingegangen.
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Erwartungen in Bezug auf Situationen, Handlungen, etc. und umfassen Erinne-
rung, Deutung, Art und Weise der Einordnung von Ereignissen, die Herstellung
der Assoziationen, Klassifizierung von Objekten, das Widmen von Aufmerksam-
keit oder Ausblendung, Beziehungsgeflechte von Ursachen und Wirkung sowie
Konstatierung von Kausalzusammenhangen innerhalb eines Wertesystems (vgl.
Mezriow 1997, S. 4).

Nach Mezirow sind Bedeutungsschemata ,die konkreten Manifestationen unserer
gewohnheitsmaRigen Orientierungen und Erwartungen [...] und Gbertragen diese
allgemeinen in besondere Erwartungen, die uns bei unseren Handlungen leiten.
[...] Ein Bedeutungsschema kann sich darauf beziehen, wie etwas zu tun ist
(instrumentelles Lernen), wie das, was andere meinen, zu verstehen ist (kommu-
nikatives Lernen) oder wie man sich selbst verstehen soll” (ebd., S. 36). Uber
subjektive Interpretation verleihen die Individuen ihren Erfahrungen Bedeutung,
wobei dies nicht unbedingt bewusst bzw. absichtlich geschieht (vgl. Mezirow
1997, S. 29).%*'

Nach Pierre Bourdieu (2005) folgt jedes soziale Handeln einer inneren Logik, die
den Akteuren verstandlich ist."*® Natiirliche Einstellungen (Doxa) geben fiir die
Akteure ihren Handlungen (der sozialen Praxis) einen tieferen Sinn. Diese natr-
lichen Einstellungen werden im Zuge der Sozialisation unbewusst erlernt. Dabei

ist Praxis das Bindeglied zwischen der sozialen Organisation der Gesellschaft

¥ Diese Bedeutung wird auch mafigeblich beeinflusst durch das nahe soziale Umfeld

und die in ihm auftretenden zentralen Akteure sowie deren Kommunikation mit dem
Individuum. Die Sprache ist bei der Formung der subjektiven Bedeutung ein bestimmen-
der Faktor. Uber Zeichen und Symbole wird Bedeutung geschaffen. Allgemein geteilte
und akzeptierte Bedeutungsperspektiven, die sich Uber so geschaffene Bedeutung ent-
wickelt haben, sind die Grundlage sozialen Handelns. Sie werden zum grof3en Teil Uber
Sozialisation erworben und sind weitestgehend unbewusst aktiv. Insbesondere wahrend
der primaren und sekundaren Sozialisation werden Bedeutungsperspektiven von den
Personen aufgenommen und Ubernommen, die in dieser Lebensphasen von gréflerer
Bedeutung sind wie Eltern und andere enge Familienmitglieder sowie Erzieher/Lehrer
und Peergroupmitglieder. Im taglichen Leben versorgt die Sprache die Individuen fortlau-
fend mit Objektivationen (im Sinne von Vergegenstandlichung) und der dazugehérenden
Ordnung, in welcher diese Objektivationen einen Sinn ergeben, sodass diese in der
Alltagswelt auch sinnhaft erscheinen bzw. eine bestimmte Bedeutung haben (vgl. Ber-
%%r/Luckmann 1966/2004, S. 22 f.).

Die Auspragung des Habitus steht nach Bourdieu in direkter Abhangigkeit zum Zu-
gang zu und zur Akkumulation von drei Kapitalsorten: kulturelles Kapital (z. B. institutio-
nelle Bildungsabschlisse, Bicher, Teilhabe an Musik, Kunst, Theater etc.); soziales
Kapital (z. B. Beziehungen, Zugehorigkeit zu bestimmten Gruppen und Teilhabe an
deren Ressourcen); dkonomisches Kapital (z. B. Eigentum und Geld). Dartber hinaus
existiert das symbolische Kapital, welches sich aus 6konomischem, kulturellem und
soziologischem Kapital zusammensetzt. Je gréRer der Besitz der drei Kapitalsorten ist,
umso grofRer ist das symbolische Kapital in Form von Reputation und umso groRer ist
der Einfluss auf andere Personen und Institutionen hinsichtlich einer Bewertung und
Abwertung von Leistungen, Prinzipien, Normen u. A. (vgl. Bourdieu 2001).
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und dem individuellen/kollektiven Handeln. Ein weiteres Bindeglied ist der Habi-
tus, den die Menschen im Laufe ihres Lebens gleichsam inkorporieren, wobei die
primare und sekundare Sozialisation entscheidend pragen. Der Habitus wird als
Quelle fur Denk- und Handlungsprozesse der Individuen gesehen. Menschen,
die unter gleichen Lebensbedingungen aufwachsen, erwerben einen gleicharti-
gen Habitus, was dazu fuhrt, dass Lebensgewohnheiten, Sprache und Weltan-
schauungen Erkennungsmerkmale der verschiedenen Schichten/Klassen einer
Gesellschaft darstellen. Das bedeutet, dass Menschen, die ahnliche Sozialisie-
rungsprozesse durchlaufen haben, sich in ihren Wahrnehmungs-, Bewertungs-

und Handlungsdispositionen leichter erkennen und verstehen.

Subjektive Interpretationen kénnen das Ergebnis intentionalen Denkens sein, sie
schlieRen aber oft unbewusst auch ein kulturell assimiliertes bzw. stillschweigen-
des Lernen oder stilles Wissen ein, welches insbesondere Uber Sozialisation
angeeignet wurde und ein nicht verbalisiertes Wissen meint, Gber das die Indivi-
duen verfugen (vgl. llleris 2010, S. 28). Dabei gehoért zum Interpretieren auch,
.eine Entscheidung zu treffen, die zur Bestatigung, Ablehnung, Erweiterung oder
Formulierung einer Uberzeugung oder eines Bedeutungsschemas oder einer
Feststellung fihrt, wonach diese Uberzeugungen oder dieses Schema ein Pro-
blem darstellt, das weiterer Prifung bedarf’ (Mezirow 1997, S. 29). Eine Interpre-
tation wird dabei verstanden als eine innere Reprasentation oder Vorstellung, die
Uber Wahrnehmung, Erkenntnis und Analyse entsteht. Wobei mit innerer Repra-
sentation kein Bild gemeint ist, welches das Individuum abspeichert, sondern
Lvorgange, die uns dabei helfen, die Bedeutung unserer Erfahrung zu verstehen”
(ebd., S. 23)."°

% Der Sinn einer Handlung oder eines Ausdrucks bzw. Begriffs — z. B. Uber Sprache,
durch ein Zeichen oder Symbol vermittelt — kann ein gemeinsames Eigentum vieler sein.
Hingegen ist die konkrete gedankliche Vorstellung (mentales Modell oder Reprasentati-
on) von einem Zeichen, Ausdruck oder einer Handlung etc. immer individuell und einma-
lig. Jedoch ergibt nur etwas Sinn, das mit einem (vorher ausgehandelten oder vermittel-
ten) Wahrheitsgehalt ausgestattet ist bzw. an eine Wahrheitsbedingung geknupft ist (vgl.
Mezirow 1997, S. 19). Keine Wahrheitsbedingung oder keinen Wahrheitsgehalt hatten
z. B. Satze, die grammatikalisch so fehlerhaft sind, dass sie keinen Sinn mehr ergeben,
weil ihr Inhalt auf Basis des bisher Erlernten nicht verstanden werden kann, oder Aussa-
gen wie z. B. 2+2=3, da sie dem erlernten Wissen widersprechen, sowie Handlungen
des Individuum, die seinen Zielen bewusst entgegenwirken. Erwartungsgewohnheiten
eignet sich das Individuum primar aus dem eigenen Kulturkreis mit den in ihm herr-
schenden kulturellen Codes an. Kulturelle Codes regeln die Denk- und Verhaltensmu-
ster, sie sind die ,im Stillen wirkenden regulativen Prinzipien, die Krafteverhaltnisse
sowie die Art einer geeigneten geistigen Auseinandersetzung innerhalb eines bestimm-
ten Wissensfundus [...] wie auch zwischen solchen Wissensbestanden und -bereichen
bestimmen. Dies sind auch die Prinzipien, die hinter den in unseren sozialen Normen
implizit vorhandenen Annahmen stehen” (ebd., S. 47).
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Individuen projizieren Interpretationen, die sie sich bereits angeeignet haben, auf
eine Erfahrung, um Dinge und Ereignisse neu oder erneut zu deuten (vgl. Mezi-
row 1997, S. 17 und S. 49). Widerfahrt dem Individuum eine Erfahrung, die einer
friheren ahnelt, so wird der Sinn, der dieser bereits zugeordnet wurde, erneut
beigemessen, d. h. eine frihere Deutung wird wiederholt und gefestigt (vgl.
Sprondel 2003, S. 304). Gerade Erwachsene konnten im Laufe ihres Lebens
Interpretationen bereits Ianger auf Funktionalitdt und Kontinuitat Gberprifen und
dadurch ihren Erinnerungen und Emotionen Stabilitét verleihen (vgl. Schuller
2008, S. 3).

Individuen entwickeln in ihrem Bezugsrahmen Vorannahmen. Sie nehmen auf
seiner Grundlage eine Erwartungshaltung gegeniber der Umwelt ein, zu der
auch die zu erwartenden Standpunktperspektiven des anderen gehort, sowie zu
sich selbst. Diese Erwartungshaltung bezieht sich auch auf eine Abwehr von
Informationen oder Impulsen, die als bedrohlich eingeschatzt werden kénnen.
Das Individuum ist bestrebt, seine Aufmerksamkeit auf die Dinge zu richten, die
sich innerhalb seiner vertrauten Welt befinden, und grenzt andere aus. Nach
Daniel Goleman tut es das insbesondere deshalb, weil es sich innerhalb dieses
vertrauten Rahmens sicher bewegen und ihn unkompliziert dazu verwenden
kann, ,sich selbst — seine Handlungen, sein Selbstverstandnis und seine Option
in der Welt — zu rechtfertigen” (Goleman 1985, S. 133 zit. in Mezirow 1997, S.
42). Wo gewohntes Denken infrage gestellt wird oder an seine Grenzen stdfit, wo
die Personen ihr bereits vorhandenes Verstéandnis (z. B. Rollenbilder) zerstéren
oder modifizieren mussten, ist mit Widerstand zu rechnen (vgl. llleris 2010, S.
239).

Es ist zu vermuten, dass innerhalb des Bezugsrahmens besonders gewichtige
Bezugspunkte fur die Orientierung in der Welt liegen, die in einem engen Zu-
sammenhang mit dem eigenen Selbstverstandnis stehen und dadurch besonders
fest verankert sind bzw. eine grélkere Rolle spielen als eher lose Zusammenhan-
ge. Das meint, dass auch Bedeutungsschemata und -perspektiven je nach ihrer
Bedeutung und Anwendung hierarchisch konstruiert werden. Je starker das Indi-
viduum Erwartungshaltungen im Zusammenhang mit dem Erhalt und der Festi-
gung seiner Identitat sieht, desto weniger wird es geneigt sein, diese infrage zu
stellen (vgl. Mezirow 1997, S. 50). Lerninhalten, die z. B. fest verankerte Wert-
vorstellungen oder eingeschlagene Lebenswege infrage stellen, wird daher ins-
besondere im hdheren Alter auch eher ablehnend gegenlber gestanden (vgl.
dazu auch Alheit 1995; Alheit/Dausien 2006).
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Eine Interpretation ruht aber dabei auch auf einer in der Vergangenheit bereits
erfolgten Interpretation und neigt so dazu, eine sich selbst erflillende Prophezei-
ung zu werden (vgl. Mezirow 1997, S. 41). Auch streben Individuen nach Validie-
rung, insbesondere dann, wenn sie beim Interpretieren einer Erfahrung einen
Anlass sehen, die Wahrheit, Angemessenheit oder Authentizitat eines bestehen-
den, neu gedulerten oder implizierten Gedankens zu hinterfragen (vgl. ebd.,
S.9).

Uber die entwickelten Bedeutungsschemata entstehen Bedeutungsperspektiven,
die ein ,Bindel vorhandener Erwartungen” (ebd., S. 10) enthalten und innerhalb
deren Koordinaten Erfahrungsinterpretation erfolgt. Die Bedeutungsperspektiven
bestimmen dadurch, mit welchen Vorannahmen wir Erfahrungen begegnen und
auf welche Art und Weise wir Erfahrungen interpretieren, sie in einen Zusam-
menhang stellen und ihnen dadurch bewusst oder unbewusst eine bestimmte
Bedeutung verschaffen. Bedeutungsperspektiven bilden somit nicht einfach ei-
nen Bezugsrahmen, der dazu dient, aktuelle Erfahrungen einzuordnen, sondern
sie erhalten ,Informationen im Rahmen eines vorhersehbaren Horizonts von
Madglichkeiten, der Wertannahmen in Bezug auf Ziele, Normen und Urteilskriteri-
en darstellt” (ebd., S. 40) und somit als Regelsysteme Wahrnehmung und Er-
kenntnis leiten und bestimmen. Der Bezugsrahmen enthalt somit das subjektive

Verstandnis von der Welt und Uber das Selbst.

Individuen lernen zwar innerhalb der Grenzen ihres Wahrnehmungs- und Inter-
pretationshorizontes bzw. ihres entstandenen Bezugsrahmens, aber dieser ist
nie vollendet oder deterministisch, er bleibt elastisch und kann umgebaut wer-

den.

Aufgrund der Fahigkeit der Individuen, persoénliche Erfahrungen und Beobach-
tungen individuell zu interpretieren und entsprechend zu eigenen Erkenntnissen
zu gelangen, verandert sich mit zunehmenden Erfahrungen und den Reflexionen
hierlber dieser Bezugsrahmen. Das Individuum ist in der Lage, unabhéngig von
einem Druck, den das soziale Umfeld Uber Erwartungen und Bedingungen auf es
ausilbt, zu eigenen Entscheidungen zu gelangen. Individuen handeln zwar beein-
flusst durch ihre Bedeutungsperspektiven, aber die Situation ist mitentscheidend

daflr, wie tatsachlich reagiert und gehandelt wird (vgl. Mezirow 1997, S. 13).

Solange die Inhalte von Bedeutungsperspektiven oder -schemata nicht mit einer
Widerspruchlichkeit in Berlihrung kommen oder vom Individuum angezweifelt

werden, verandert sich der Bezugsrahmen kaum, denn es gibt keinen Grund
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daflr. Kommt es aber z. B. zu einer abweichenden Erfahrung, bei der die Voran-
nahmen in einen Widerspruch geraten, weil sie nicht den Erwartungshaltungen
entsprechen und das bestehende Wissen in seiner subjektiven Giltigkeit nicht
ausreicht, um diese Erfahrung zweifelsfrei einzuordnen, kann dies zu einer Ant-
wortsuche auf die Frage, wie die bisher geltende Bedeutung dazu passt fihren,
oder wie diese neue Erfahrung zu verstehen, zu deuten und zu interpretieren ist
(vgl. hierzu auch Berger/Luckmann 1966/2004, S. 45). Insbesondere kdnnen sich
diese Fragen ergeben, wenn gravierende Herausforderungen, hervorgerufen
durch schwerwiegende auflere und/oder innere Verdnderungen, oder Konfronta-
tionen mit anderen Uberzeugungen, Werturteilen oder sozialen Umgangsweisen,

beispielsweise nach einer Migration, zu bewaltigen sind.

Uber die Wahrnehmung eines Problems mit ungewisser Ldsung ist die Vorraus-
setzung geschaffen, die Vorannahmen zu Uberprifen und Bedeutungsschema
oder -perspektiven zu verandern. Sich Uber diese mentalen Gewohnheiten hin-
wegzusetzen gelingt einem Individuum nach der Transformationstheorie erst,
wenn es sich diese bewusst macht, kritisch reflektiert und umwandelt. Dabei
muss eine Reflexion nicht immer zu einer neuen Perspektive und einer Umstruk-

turierung des Bezugsrahmens fuhren.

Ahnlich sehen dies auch Belenky et al. (1989, S. 14): Die subjektiven ,Grundan-
nahmen Uber das Wesen von Wahrheit und Realitat und Uber die Urspringe des
Wissens formen die Art und Weise, auf die wir die Welt und uns selbst als an ihr
Teilhabende sehen. Sie beeinflussen unsere Selbstdefinition, unsere Interaktion
mit anderen, unsere Offentliche und unsere private Rolle, das Gefihl, die Ge-
schehnisse des Lebens im Griff zu haben, unsere Ansichten tber Lehren und
Lernen und unsere Moralbegriffe”. Auch sie gehen davon aus, dass die vorherr-
schende und bestimmende Denkweise des Individuums sich erst dann andert,
wenn der Bezugsrahmen sich verandert, was erst Uber einen kritischen oder
reflexiven Dialog mit sich selbst geschehen bzw. bewirkt werden kann. Der so
veranderte Referenz- oder Bezugsrahmen lasst nun andere Interpretationen bzw.

die Neubewertung von Annahmen zu.

Menschen entwickeln im Laufe ihres Lebens im Kontext ihrer Umwelt Lebensin-
teressen und ihren Bezugsrahmen und sie treffen auf Menschen, die in dersel-
ben Umwelt (im Sinne geteilter Normen und Werte) wiederum ihre Lebensinter-
essen und ihren Bezugsrahmen entwickelt haben, sodass eine reziproke Per-
spektivenverschrdnkung mdglich ist. Nach einer Migration werden diese individu-

ellen Lebensinteressen und wird der individuelle Bezugsrahmen in einen veran-
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derten Umweltkontext gestellt und der inkorporierte Habitus ggf. von der Auf-
nahmegesellschaft als fremdartig empfunden und abgelehnt (vgl. Bourdieu
1987).

Durch die Migration trifft das Individuum im Zuwanderungsland ggf. auf Gege-
benheiten, die es auch aus dem Herkunftsland kennt, die aber nun mit einem
mehr oder weniger kontrastierenden Sinn verbunden sein kénnen als dem bisher
vertrauten, sodass seine bisher glltige Sinngebung (und damit bestehende Be-
deutungsperspektiven, z. B. Vorannahmen und Sichtweisen) gestoért werden
kann. Wenn das migrierte Individuum nun seinen bisher giiltigen Sinn mit den
neuen bewusst vergleicht und als nicht identisch erkennt, kann diese neue Infor-
mation (Inhalt des Vergleichs) zu einem Lerninhalt werden und zu einer Verande-
rung seines bestehenden Sinns und damit zur Veranderung seiner Bedeutungs-
perspektive fihren. Eine Veranderung setzt dabei voraus, dass das Individuum
sich mit dem neuen Sinn bewusst auseinandersetzt und anschlieRend (mehr
oder weniger bewusst) entscheidet, inwieweit es diesen neuen Sinn akzeptieren,

teilen und sich daran anpassen will.

Im folgenden Kapitel wird das Rahmenmodell von Knut llleris (2006 und 2010)
ausflhrlich vorgestellt. Nach llleris bezieht sich Lernen vornehmlich auf den indi-
viduellen Umgang mit den Anderungen in der Umwelt, der Lebenssituation und
mit den eigenen Emotionen, Motivationen und den eigenen Lebensperspektiven
und -zielen (vgl. llleris 2010, S. 196 f.). Gerade diese Aspekte spielen im Kontext
einer Neuverortung offenbar eine zentrale Rolle. Aus diesem Grunde wurde fur

die vertiefende Analyse der Interviews dieses Rahmenmodell herangezogen.

4.2.3 Knud llleris’ Rahmenmodell (Lerndreieck)

llleris (2006, S. 30) versteht Lernen als einen hochkomplexen ,Prozess, der so-
wohl biologisch basierte psychologische als auch gesellschaftlich basierte soziale
Elemente aufweist, die unterschiedlichen Logiken folgen und auf komplexe Art
interagieren”, und er sieht seine Aufgabe darin, ,diese unterschiedlichen Ansatze
zusammen zu bringen und einen Weg zu finden, sie trotz ihrer grundlegenden
Unterschiede in ihrer Gesamtheit einzubeziehen und dabei die Unterschiede

anzuerkennen”.

llleris geht es dabei darum, Lernen in seiner ganzen Breite zu analysieren, um
ein umfassendes und koharentes Verstandnis von Lernen zu entwickeln. Er bln-

delt in seinem lerntheoretischen Modell eine ganze Reihe von Erkenntnissen aus
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der Lernforschung. Es fult vornehmlich auf einer Fille ausgewahlter relevanter
und bedeutender Theorien und Lernvorstellungen aus den Bereichen der Ent-
wicklungspsychologie, Sozialisationstheorie und der Téatigkeitstheorie sowie der
Hirnforschung. Dabei stehen insbesondere die Theorien von Jean Piaget (Stu-
fenmodell der geistigen Entwicklung) und Sigmund Freud (Triebverstandnis) im
Vordergrund (vgl. llleris 2010, S. 255 und 2006, S. 39). Sein Lernkonzept strebt
eine weiter verbesserte Verbindung von Lerntheorie und Bildungspraxis an. Sein
Blick ist dabei besonders auf die institutionalisierte Bildung gerichtet und auf eine

teilnehmergerechte Erwachsenenbildung (vgl. ebd., S. 233).

Ausgangspunkt fir sein Lernkonzept ist eine breite und offene Definition von
Lernen, die alle Prozesse einbezieht, die ,zu relativ dauerhaften Veranderungen
im Bereich der Fahigkeiten flihren, seien sie motorischer, kognitiver, psychoso-
matischer (z. B. emotional, motivational oder einstellungsbezogen) oder sozialer
Art, und die nicht auf einem genetisch-biologisch bestimmten Reifungsprozess
beruhen” (llleris 2006, S. 30).

Bei seinem lerntheoretischen Modell geht llleris von zwei grundlegenden An-
nahmen aus. Zum einen enthalt jedes Lernen zwei im Wesen unterschiedliche
Grundprozesse, die miteinander verwoben sind: einen individuellen internen
Aneignungsprozess und einen sozialen externen Interaktionsprozess. Fur
Illeris ist zentral, dass Individuen nur dann etwas lernen kdnnen, wenn diese
beiden Prozesse aktiviert sind (vgl. llleris 2010, S. 30). Er entwickelt in Bezug auf
den Aneignungsprozess zudem eine Lerntypologie, die vier Lernarten unter-
scheidet: Kumulation, Assimilation, Akkommodation und Transformation. lhre
Applikation erfolgt in unterschiedlichen Zusammenhéngen mit je unterschiedli-
chen Anwendungs- und Transfermdglichkeiten (vgl. ebd., S. 60). Zum anderen
enthalt jedes Lernen die Aktivierung von drei gleichrangigen Dimensionen:
Inhaltsdimension, Antriebsdimension und Interaktionsdimension. lhre Aktivierung

kann gleichzeitig oder auch zeitlich verschoben erfolgen (vgl. ebd., S. 36-39)."'

Bei einem Lernprozess werden nach llleris die vier Lernarten mit den drei Di-

mensionen verbunden, wobei die Gewichtung der beteiligten Elemente variieren

" Jlleris hat im Laufe der Jahre sein Rahmenkonzept begriffich und auch inhaltlich

weiterentwickelt (vgl. llleris 2010, S. 36). So bezieht er sich in der Fassung von 2006 im
Hinblick auf die Herausbildung der Sozialitédt explizit auf Karl Marx (vgl. llleris 2006,
S. 29, 32 und 39). Dies ist in der Uberarbeitung 2010 nicht mehr der Fall (vgl. llleris
2010, S. 102-126 und 255). llleris verandert auch die Bezeichnungen fir die Dimensio-
nen (vgl. llleris 2006, S. 31 und llleris 2010, S. 37). Um Missverstandlichkeiten vorzu-
beugen, wird in dieser Arbeit fast ausschlieRlich auf die Begriffe aus dem Buch Lernen
verstehen aus dem Jahr 2010 zurtckgegriffen.
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kann (vgl. llleris 2010, S. 154). Lernen ist nach llleris ein Prozess, der auf dieser

Dualitat beruht, die er auch in einem ,Lerndreieck” darstellt (Abb. 2).

Subjekt

Interner Aneignungsprozess (psychisch)

INHALT < » ANTRIEB
Identitat

Intention: Erhalt von
psychischem Gleichgewicht
Entwicklung von: Sensivitat
Enthélt: mentale Energie

Intention: Gebung von
Bedeutung und Sinn
Entwicklung von: Funktionalitat
Enthélt: Lernergebnisse

_

- Wissen - Motivation
- Fahigkeiten - Emotionen
- Fertigkeiten - Willen

Externer Interaktionsprozess
(physisch/Impuls)

-

INTERAKTION

Intention: Integration
Entwicklung von: Sozialitat
Enthéalt: Umweltkontakt
- Handlungen

- Kommunikation
- Kooperationen

Gesellschaftliche
Situation
U mwelt Strukturen, Ideologien, Objekte

Soziale Situation

Andere Individuen \

Abb. 2: Grundprozesse, Dimensionen und beteiligte Komponenten (Lerndreieck) (nach
Illeris 2010)

4.2.31 Externer Interaktionsprozess und die Dimension
der Interaktion

Als Ausléser fir Lernprozesse gelten nach llleris Impulse, die das Individuum aus
einer (in der Regel bewussten) Interaktion mit seiner Umwelt empfangt und bear-
beitet. Dieser externe Interaktionsprozess wird dabei stets zum einen von Fakto-
ren beeinflusst, die vom Individuum selbst ausgehen, wie z. B. Aufmerksamkeit
oder Zielgerichtetheit, und zum anderen durch Ort, Situation und Zeit. Dem ex-
ternen Interaktionsprozess ordnet llleris die Interaktionsdimension zu, die die

142

Kommunikation und Téatigkeiten bzw. Handlungen ** (z. B. Teilnahme, Nachah-

%2 Nach Jack Mezirow (1997, S. 10) bezeichnet Handeln in der Transformationstheorie

Lhicht nur ein von einer Ursache bewirktes Handeln, sondern meint vielmehr auch ,Pra-
xis‘ als zweckbestimmte kreative Umsetzung“ (Hervorh. im Original) wie das ,Treffen
einer Entscheidung, die Herstellung einer Assoziation, die Uberpriifung eines Stand-
punktes, die Neufassung oder Ldsung eines Problems, die Anderung einer Einstellung
oder auch die Herbeiflhrung einer veranderten Verhaltensweise“ (ebd.). Handlungen
kénnen demzufolge sowohl dem internen Aneignungsprozess als auch dem externen

141



mungen, Kooperationen etc.) des Individuums betrifft, wobei das Individuum
seiner Umgebung bzw. seinem sozialen Umfeld direkt oder durch Medien vermit-
telt gegenubertreten kann. Die Individuen sind in einem sozialen und gesell-
schaftlichen Rahmen involviert und immer von den sozialen Erzeugnissen (mate-
rielle wie soziale Umgebung) umgeben (vgl. llleris 2010, S. 104). Die Interakti-
onsdimension stellt die Gebundenheit an andere Individuen und an einen ge-
meinschaftlichen Raum heraus. Lernen vollzieht sich in einem sozialen Kontext,
wie z. B. wahrend der Sozialisierung, innerhalb intentionaler Bildungsprozesse
sowie innerhalb selbstgesteuerter Aktivitadten. Lernen und die Entwicklung des
Bezugsrahmens sind ebenso grundsatzlich in einen gesellschaftlich situierten
Kontext eingebunden (vgl. llleris 2010, S. 31 f.).

Die Interaktionsdimension bezieht die soziale und gesellschaftliche Ebene mit
ein, da jedes Lernen als situiert zu verstehen ist, wobei diese Situierung einen
Doppelcharakter besitzt. Dabei geht es zum einen um die soziale Situation und
zum anderen um die gesellschaftliche Situation (vgl. llleris 2010, S. 102). Die
soziale Situation bezieht sich auf die konkrete Umwelt der Lerngegebenheit, wie
z. B. Ort, Objekte und andere Subjekte, die gesellschaftliche Situation hingegen
auf die Uber Werte, Normen und die wirtschaftlichen, politischen und kulturellen
Strukturen gepragte Gesellschaft, in die das Individuum eingebunden ist (vgl.
llleris 2010, S. 84). So gibt die Umwelt auch die (strukturellen) Grundbedingun-
gen fur Lernmdglichkeiten vor, z. B. Uber Bildungsinstitutionen, Bildungsziele
oder Bildungskosten. Lernen findet demzufolge nie in einer sozial leeren Situati-
on statt und jede Lernsituation selbst ist bereits Teil des Lernprozesses. Interak-
tionsmdglichkeiten und Formen des Inbeziehungtretens des Individuums mit
seiner Umwelt sind dadurch immer kontextabhdngig zu betrachten (vgl. llleris
2010, S. 105).

Die Interaktionsdimension dient dem lernenden Individuum vornehmlich zur per-
sonlichen Integration in Gruppen bzw. Gemeinschaften und in die Gesellschaft
allgemein, wodurch es auch seine Sozialitét ausbildet (vgl. llleris 2006, S. 32).
Sozialitdt meint hier die ,Fahigkeit, sich zu engagieren und in verschiedenen
Formen des sozialen Austauschs zwischen Menschen angemessen zu agieren”
(leris 2010, S. 39).

Im Zusammenhang mit der Interaktionsdimension ist soziales Lernen fur llleris

von zentraler Bedeutung. Soziales Lernen bezieht sich hier auf den Bereich des

Interaktionsprozess zugeordnet werden. Unter einer Handlung ist bei llleris jedoch in der
Regel eine interaktive konkrete physisch bedingte Tatigkeit gemeint.
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individuellen Lernens, der durch soziale Interaktion bedingt ist (vgl. llleris 2010,
S. 123). Auch das kollaborative Lernen ist bedeutsam, das einen Prozess be-
zeichnet, bei ,dem eine Gruppe von Menschen gemeinsam etwas erlernen oder
entwickeln will” (llleris 2010, S. 125), sowie das kollektive Lernen, bei dem ,eine
Gruppe von Menschen mit weitgehend gleichen Voraussetzungen auf einem
bestimmten Gebiet in einen Lernprozess eintritt, bei dem die soziale Situation
dazu beitragt, dass sie etwas Gemeinsames lernen” (ebd.) und dabei ein kollekti-
ves Bewusstsein entstehen lassen kann. Dieses kollektive Bewusstsein stellt
dabei weder eine Durchschnittsmeinung noch die Mehrheit vorherrschender
Meinungen in der Gruppe dar, sondern es wird Uber den Austausch der Erfah-
rungen und Meinungen der Gruppenmitglieder zu einer Interpretation ihrer ge-

meinsamen Situation entwickelt (vgl. ebd., S. 124).

Im Gegensatz zum Aneignungsprozess, dem llleris vier Lernarten zuordnet, ist
zwar eine Typologie der Interaktionsformen aufgrund der nicht einzugrenzenden
Vielfalt der Formen von Interaktion nicht mdglich, jedoch bietet er folgende Kate-
gorien als grobe Skizze an, die sich an einem zunehmenden Grad von Aktivitat
des Individuums orientiert (vgl. llleris 2010, S. 105 f.):

* Perzeption: Diese Form der Interaktion erfolgt unmittelbar, und das Indivi-
duum nimmt den Sinneseindruck mehr oder weniger bewusst wabhr;

* Vermittlung: Sie wird dadurch bestimmt, inwiefern das Individuum am
Empfang einer Mitteilung durch die Weitergabe eines anderen interessiert
ist;

* Erleben: Perzeption und Vermittlung werden auch ,erlebt”, doch meint der
Ausdruck hier, dass das Individuum als Empfanger aktiv an der Interakti-
on teilnimmt und selbst etwas beisteuert;

* Imitation: Diese Form der Interaktion verlangt eine Lernmdglichkeit, die
die Nachahmung an einem Modell oder Rollenspiel erlaubt;

* Tétigkeit: Dieser Begriff bezieht sich auf eine zielgerichtete Aktivitat des
Individuums, welche die dafir nétigen Rahmenbedingungen mit beein-
flusst;

* Teilnahme: Diese Form der Interaktion stellt eine zielgerichtete Aktivitat
dar, an der gemeinschaftlich teilgenommen wird. Das einzelne Individuum

kann sich dabei positionieren und Einfluss auf die Aktivitat austben.

llleris unterscheidet hinsichtlich der Lernsituationen funf Gbergeordnete Lernrau-
me (Alltag, Schule und Ausbildung, Arbeitsplatz, Freizeit, E-Learning), die ihre je

eigene Bedeutung flr das Lernen und unterschiedliche Charakteristika besitzen.
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Diese Lernraume umfassen die Rahmen oder Kontexte, in denen dann eine
spezifische Lernsituation lokalisiert ist; sie schaffen und pragen gleichzeitig be-

stimmte Lernmoglichkeiten.

Charakteristisch fir Lernen in der Alltagswelt ist z. B., dass es nicht bewusst auf
Lernen ausgerichtet ist, sondern eher zufallig Gber Erfahrungen im Alltag und
nicht formalisiert geschieht. Ein zentraler Aspekt des Alltagslernens ist, dass es
freiwillig und eigenverantwortlich, aber im Rahmen einer gesellschaftlichen Situ-
iertheit des Individuums, stattfindet und entsprechend mit einem sozialen Erbe
behaftet ist (vgl. llleris 2010, S. 213 f.). Doch wird das Individuum in der Regel
(bewusst und unbewusst) von dem Wunsch geleitet, im Alltag handlungsféahig zu
sein und zu bleiben, sodass dieser Wunsch eine Intention ausdrickt und (in
erster Linie) intrinsische Motivation erzeugt, aufmerksam zu sein und Lernen

zuzulassen.

Lernen im Raum institutionellen und formalen Lernens hingegen, wie z. B. in
Schulen, Ausbildungseinrichtungen oder beruflichen Weiterbildungsinsti-
tutionen, hat zum grof3en Teil Pflichtcharakter und vollzieht sich somit nur ein-
geschrankt freiwillig. Es ist zudem dem Vermittlungsziel bestimmter gesellschaft-
lich relevanter bzw. gewilnschter Kenntnisse, Fahigkeiten und Vorstellungen
unterstellt (vgl. ebd., S. 215 ff.; Bourdieu 2001, S. 14—110 und 2005). So besteht
bspw. in kapitalistisch organisierten Gesellschaften ein Interesse daran, dass die
folgende Generation dahingehend erzogen und ausgebildet wird, dass sie das
wirtschaftliche System akzeptiert und sich z. B. als Arbeitnehmer in den Arbeits-
markt eingliedern lasst. Weiterhin besteht Interesse daran, Uber gesellschaftlich
organisierte Sozialisation die Legitimitat vorherrschender Machtstrukturen und
die Konsequenzen dieser Gesellschaftsform zu erhalten. So werden auch Utber
die Form des Unterrichts sozialisatorische Effekte erreicht. Es gehdrt z. B. zum

Lernen in kapitalistisch organisierten Gesellschaften, dass

e der Lernende in Konkurrenz zu seinen Mitlernenden steht und Konkur-
renzdenken und -handeln als etwas Selbstverstandliches erlebt; der Ler-
nende steht in einem hierarchischen Verhaltnis zum Lehrenden;

e der Lernende in seinem Verhalten und seiner Kommunikation kontrolliert
und bewertet wird;

e der Lernende eine bestimmte und erwiinschte Leistung erbringen muss,
namlich sowohl die Lerninhalte zu lernen, als auch die Strukturen des Un-

terrichts und der Institution zu akzeptieren;
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* die Leistung des Lernenden bewertet wird und diese Bewertung auf sein
spateres Leben mehr oder weniger direkten Einfluss hat;

* der Lernende Diskrepanzen zwischen eigenen Erfahrungen und dem
Lerninhalt aushalten und eins vom anderen trennen kénnen muss;

* der Lernende sich insbesondere disziplinieren und in bestimmten Zeitab-
schnitten mit fremdbestimmten Inhalten und Aktivitdten auseinanderset-
zen kdénnen muss, was llleris als Hinweise auf eine Sozialisierung zur
Lohnarbeit ansieht (vgl. llleris 2010, S. 217 f.).

Doch kdnnen formale Bildungsunternehmungen auch im Sinne einer Aufklarung
ausgerichtet sein und sich der Lésung von gesellschaftlichen Problemen widmen.
So hat beispielsweise Paulo Freire (1998) das Bildungsziel (Alphabetisierung) mit
einem Aufklarungsziel (Bewusstwerdung der politischen Unterdriickung als ein
zu l6sendes Problem: die Befreiung) verbunden, indem die Materialien im Unter-

richt und die Durchfuihrung direkt beabsichtigten politischen Inhalts waren.

Ein Lernen am Arbeitsplatz kommt zum Einsatz, wenn sich aufgrund fortschrei-
tender Entwicklungen in der Produktion, Verwaltung, Arbeitsplatzgestaltung oder
durch einen Arbeitsplatzwechsel die Anforderungen verandern und die Neuerun-
gen angeeignet werden missen. Dieses Lernen kann entweder vom Arbeitgeber
unterstitzt — im Sinne einer strukturierten und geplanten Weiterbildung — oder
selbstbestimmt und eigenverantwortlich organisiert sein. Charakteristisch fur
Lernen am Arbeitsplatz ist, dass die Lernergebnisse in der Regel auf den Situati-
onskontext begrenzt bleiben, was vor allem fir Lernen wahrend der Arbeitsaus-
fuhrungen gilt. Doch auch institutionalisierte Weiterbildung unterliegt nicht selten
dem Phanomen, dass im Weiterbildungskontext der Lerninhalt verstanden wird,
aber am Arbeitsplatz nicht anwendet werden kann. Je in Abhangigkeit von eige-
nem Interesse oder eigener Neugier kann Lernen unterschiedlich gepragt, gelei-
tet und motiviert sein. Doch zumeist ist Lernen am Arbeitsplatz durch den 6ko-
nomischen und inneren Druck motiviert, den Arbeitsplatz nicht zu geféahrden und
die Aufgaben auch weiterhin ausreichend erflllen zu kénnen, sodass auch hier
nur von einer eingeschrankten Freiwilligkeit gesprochen werden kann (vgl. llleris
2010, S. 223).

Hingegen ist charakteristisch fur Lernen in der Freizeit, dass dies freiwillig und
intentional geschieht und im Zusammenhang mit einem grof3en persoénlichen
Interesse und Engagement steht, sodass von einer hohen Motivation ausgegan-
gen werden kann und die dafiir nétige mentale Energie leichter bereitgestellt

wird. Dieses Lernen ist entsprechend effektiv, nachhaltig und weniger auf einen

145



situativen Kontext begrenzt. Nicht selten dreht es sich dabei um ein Hobby, bei
dem sich das Subjekt mit einem bestimmten Objekt beschaftigt. Orte des Ler-
nens sind oftmals — insbesondere in Fragen und Themen sozialer bzw. gegensei-
tiger Verantwortung — Erwachsenenbildungseinrichtungen oder gemeinnitzige
Organisationen im kulturellen, religidsen, karitativen oder 6kologischen Bereich
(vgl. llleris 2010, S. 227).

Charakteristisch fur den Lernraum E-Learning ist schlie8lich in erster Linie, dass
er dem Lernenden Unabhangigkeit in Ort und Zeit fur die Beschaftigung mit ei-
nem Lerninhalt gewahrt und dass der Lernerfolg in hohem Malie von der Motiva-
tion des Lernenden abhangt, nicht zuletzt, da der direkte Kontakt zu anderen
Personen nur medial vermittelt ist. Der Grad der Freiwilligkeit hangt in erster Linie
an dem Kontext zum Lerninhalt, sodass E-Learning im Prinzip eher als beglei-
tend oder parallel zu den anderen Lernrdumen betrachtet werden musste (vgl.
2010, llleris, S. 224 ff.).

Die Lernrdume unterscheiden sich in der Intensitat und der Art eines Lerndrucks,
der durch das Individuum selbst und/oder von auf3en, z. B. Gber politische und
sozial-gesellschaftliche Machtstrukturen beeinflusst und gesteuert wird. Je héher
die eigene Intention und der Grad der Freiwilligkeit ist, desto héher ist auch die
Wahrscheinlichkeit, dass alle drei Dimensionen ausreichend angeregt werden

und es zu einem nachhaltigen Lernen kommt.

4.2.3.2 Interner Aneignungsprozess und die Dimensionen
des Inhalts und des Antriebs

Im internen Aneignungsprozess erfolgt die Einlagerung in die psychischen Struk-
turen dessen, was gelernt worden ist. In diesem Prozess vollzieht sich die Ver-
knupfung bzw. Vernetzung von neuen aktuellen Impulsen mit friheren relevanten
Lernergebnissen’® sowohl auf der inhaltsgepragten Seite als auch auf der dy-
namischen Antriebsseite in einem wechselseitigen Bezug (vgl. llleris 2010, S.
33). llleris geht in diesem Zusammenhang der Frage nach, ,wie neue Einflisse
und Erfahrungen und der sich stets im Wandel befindende Komplex aus friheren
Einflissen und Erfahrungen, der in den Spuren oder Schemata reprasentiert ist,

miteinander verbunden werden” (ebd., S. 49)."*

143 Lernergebnisse werden dabei als etablierte Strukturen infolge bereits verarbeiteter
Impulse verstanden.

“In der Hirnforschung wird eine Struktur oder ein Schema als Spur von Neuronen
bezeichnet. Im Prinzip meinen Schema, Struktur, Muster, Spur oder Gedachtnis eine
gedankliche Funktion unter physiologisch oder psychologisch spezifischen Blickwinkeln.
Fir diese Arbeit ist eine derartige begriffiche Unterscheidung nicht wichtig. Es wird in
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Aus Sicht der Hirnforschung wird Lernen eingeleitet durch den Empfang eines
Impulses oder mehrerer Impulse, die gleichzeitig wahrgenommen werden. Die
Sinne leiten diese Impulse entsprechend ihrer Wahrnehmungsform weiter an das
Arbeitsgedachtnis bzw. Kurzzeitgedachtnis. Der Weg dorthin fuhrt gleichzeitig
durch Hirnareale, die diese Wahrnehmungen mit Emotionen anfillen, die die
Impulse in uns auslésen. Diese Hirnareale greifen regulierend ein. Diese ,Ge-
fuhlsimpulse” kommen mit einem minimalen Zeitvorsprung im Arbeitsgedachtnis
an (vgl. llleris 2010, S. 85). Ist ein Impuls bzw. die Wahrnehmungsinformation mit
einem sehr starken Gefiihl verbunden, wird sie nachdriicklicher und schneller in
der Erinnerung verankert, als wenn es sich um weniger ausgepragte Emotionen
handelt (vgl. Roth, G. 2003, S. 158 f.; Gudjons 2012, S. 226). Gleichzeitig wer-
den die Impulse durch unser Langzeitgedachtnis gefuhrt und dort ,gefiltert, wo-
durch sie von den ,Erinnerungen’, die das Gehirn unmittelbar und subjektiv ,rele-
vant’ findet, gepragt” (llleris 2010, S. 25; Hervorh. im Original) werden. Die emo-
tionale Komponente im Prozess des Lernens wird von konstruktivistischen, ko-

gnitions- und tatigkeitstheoretischen Lernmodellen betont.

Emotionen und Vernunft oder das ,intellektuelle Leben” werden von llleris in
Anlehnung an Piaget als interdependent betrachtet, wobei ,die kognitiven Struk-
turen [...] durch emotionale Kraft motiviert werden. Diese emotionale Kraft kommt
dadurch zustande, dass die differenzierten emotionalen Einflisse aus der Um-
welt zu einem Gesamteindruck transformiert werden, auf den die ,Vernunft' mehr
oder weniger bewusst und entschlossen reagieren kann, zum Beispiel in Form
von Handlung oder Lernen” (llleris 2010, S. 88; Hervorh. im Original). So kann
neues Wissen beispielsweise eingelagerte Geflihle beeinflussen und umgekehrt
(vgl. llleris 2006, S. 31 f.).

Dem Aneignungsprozess ordnet llleris die Dimensionen Inhalt und Antrieb zu,
zwischen denen ein integriertes Wechselspiel existiert, welches durch den Emp-
fang von Impulsen aktiviert wird. Ausgangspunkt eines Lernprozesses ist die
Wahrnehmung eines Impulses bzw. Reizes aus dem Soma und/oder aus der
Aulenwelt und dessen Weiterleitung. Die Impulse transportieren Reprasentan-
zen von Sinneswahrnehmungen, die zumeist aus einer Interaktion des Indivi-
duums mit der Umwelt und den mit ihnen verbundenen Gefiihlen erwachsen

sind. Im internen Aneignungsprozess verarbeitet das Individuum die Impulse und

der Regel der psychologische Begriff Schema verwendet, er umfasst ,zusammenhan-
gende Erinnerungen, Wissen, Verstandnis und Handlungspotenzial innerhalb eines
bestimmten, abgegrenzten Bereichs® (llleris 2010, S. 48) und unter den die anderen
Begriffe subsumiert zu verstehen sind.
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Eindricke, die es wahrnimmt. Im Folgenden werden die beiden Dimensionen

Inhalt und Antrieb kurz genauer vorgestellt.

Inhaltsdimension

Der Bezugsrahmen mit seinen Bedeutungsschemata und -perspektiven ist ein
wichtiger Bestandteil der Inhaltsdimension. In der Inhaltsdimension entwickelt
das Individuum durch die kognitiven Prozesse (im Wechselspiel mit der Antriebs-
dimension) Inhaltsstrukturen bzw. Schemata, die nicht nur den Inhalt als solchen,
sondern auch die spezifische Bedeutung speichern, die der jeweilige Inhalt fur
das Individuum hat (vgl. llleris 2010, S. 89). Die Intention dabei ist, den auf das
Individuum einwirkenden Input, Sinn und Bedeutung zu geben. Im Laufe des
Lebens verfestigen sich diese kognitiven (Bedeutungs-)Schemata und sie bilden
stabile Bedeutungsperspektiven, die zwar ein Anschlusslernen erleichtern, da
Neues mit Bekanntem verknlpft werden kann, aber sie erschweren auch Lernen,

wenn sie als zu enger Filter agieren und Neues nicht zulassen.

Das Interesse des lernenden Individuums liegt im Besonderen darin, neben der
Bedeutungsgebung ,Fdhigkeit zu konstruieren, um mit den praktischen Heraus-
forderungen des Lebens zurechtzukommen und dabei eine umfassende persén-
liche Funktionalitdt zu entwickeln” (llleris 2006, S. 31; Hervorh. im Original).
Funktionalitat ermdéglicht angemessenes Verhalten, wobei diese Angemessenheit
»an unsere Position und unsere Interessen in der jeweiligen Situation im Verhalt-
nis zu unseren Voraussetzungen und Zukunftsperspektiven gebunden” (llleris
2010, S. 38) ist. Die Inhaltsdimension enthalt die Lernergebnisse des Indivi-
duums und damit alles, was im weitesten Sinne erlernt werden kann, wie z. B.
Wissen, Kenntnis, Fahigkeit und Fertigkeit. Unter dem Lerninhalt wird jedoch
auch das subsumiert, was z. B. als Verstandnis, Einsicht, Haltung'*, Sinn(-
erzeugung), Meinung, Zusammenhang, Uberblick und Ahnliches bezeichnet wird,
sowie das Selbst (vgl. ebd., S. 82). Der Inhalt des Lernens umschliefl3t somit auch
.eine allgemeine Aneignung der Kultur und der gesellschaftlichen Zusammen-
hange, in die wir gestellt sind” (ebd., S. 83), sowie sich in ihr zu orientieren und

ihr gegeniber auch eine kritische Stellung einnehmen zu kdnnen. Hierfur ist die

** Der Begriff der Haltung wird auch als Faktor in der Antriebsdimension verwendet und
in Verbindung mit Motivation gebracht (vgl. llleris 2010, S. 93). llleris weist auf die Pro-
blematik einer genauen Bestimmung dieses Begriffs in Bezug auf den Aneignungspro-
zess hin. Meines Erachtens kdnnte Haltung in der Inhaltsdimension eine Meinung be-
zeichnen, welche zu einem bestimmten Umstand eingenommen wird, wahrend Haltung
in der Antriebsdimension eher einen Gefuhlswert bezeichnet, der das damit verschrankte
Wissen pragt (z. B. Abwehrhaltung). In der Analyse wurde dieser Begriff im Sinne von
Meinung oder Ansicht verwendet.
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Fahigkeit zur Reflexion bzw. Refelxivitdt (Nachdenken und Neubewertung) fir

das Individuum von Bedeutung (vgl. ebd.).

Das Selbst als Lerninhalt verfolgt nach llleris die Absicht, ,sich selbst kennenzu-
lernen, seine eigenen Reaktionen, Neigungen, Vorlieben, starken und schwa-
chen Seiten usw. als Voraussetzung fur sinnvolle Entscheidungen zu verstehen,
um bis zu einem gewissen Grad sein eigenes Leben selbst steuern zu kénnen”
(Ileris 2010, S. 83). Es reprasentiert ,eine psychische Instanz” (ebd., S. 138), in
der sich das Individuum von innen selbst betrachtet und erlebt, es bekommt so
die Moglichkeit, eine Auffassung von sich selbst zu entwickeln und sich zu sich
selbst verhalten zu kdnnen. Im Prozess der ldentitdtsentwicklung versucht der
Menschen herauszufinden, wie er sich selbst definiert oder von anderen definiert
sehen mdchte und wie er sein Selbst bzw. Identititskern entwirft."*® Identitat
bezieht sich auch auf die Erfahrung, flr sich und andere erkennbar derselbe zu

sein (vgl. ebd.).

Die Identitatsbildung ist eine weitgehend unbewusste und lebenslange Entwick-
lung. Auch wenn die sensiblen Phasen fir die Auspragung einer Identitat in der
Pubertat und Adoleszenz gesehen werden, ist der Identitdt inharent, dass sie
sich ein Leben lang entwickelt. Unter dem Begriff Identitat wird in erster Linie
»-das mit unterschiedl. Graden der BewuRtheit u. Geflihilsgeladenheit verbundene
Selbstverstandnis (Selbstgewillheit) von Personen im Hinblick auf die eigene
Individualitat, Lebenssituation u. soz. Zugehdrigkeit” (Hillmann 1994, S. 350)
verstanden. Von ldentitdt wird auch gesprochen, wenn ,Individuen oder Kollekti-
ve grundlegende Orientierungen ausdricken® (Aumdller 2009, S. 23), und sie
besitzt auch die Funktion einer ,Abgrenzung nach auf’en® (ebd.). Dieses Selbst-

verstandnis vermittelt dem Individuum eine Vorstellung (Interpretation) davon,

"8 |n der modernen Gesellschaft und unter deren zur Individualisierung drangenden
Einflissen bildet der Mensch jedoch nicht die eine, klar definierte Identitdt aus. Knud
llleris (2010, S. 164) geht bei einem erwachsenen Menschen von einer flexiblen Identi-
tatsform aus, die einen ,stark begrenzten Identitdtskern aufweist, welcher von diversen
Schichten veranderlicher Teil-Identitdten umgeben ist“. In der Regel verfligen erwachse-
ne Menschen Uber eine relativ stabile Identitat, ,die zumeist in Ausbildung und Beruf, in
Familienbeziehungen und vielleicht auch in politischen und religiésen Uberzeugungen
verankert ist* (ebd.). Das Individuum tritt der Auflésung und Fragmentierung der Identitat
entgegen, ,um einen inneren Zusammenhang und so Kontinuitdt zu erhalten. Das be-
deutet, dass es irgendwo im Innersten eine psychische Instanz geben misste, ein Selbst
oder einen Ildentitatskern, der es ermdglicht, einen solchen Widerstand zu organisieren®
(S. 142 f.). Die zentrale Aufgabe eines solchen Kerns, der von Schichten flexibler Struk-
turen umschlossen ist, ist es, das Individuum vor einer vollstadndigen Identitédtsfragmen-
tierung zu schitzen und gleichzeitig Reaktionen auf die Einflisse und Verdnderungen
von aufden zuzulassen. Ein Identitatskerns schlie3t die Essenz der Lebensgeschichte
und die Essenz der Zukunftsvorstellung ein, er enthalt die Vergangenheit und die Zu-
kunftssicht des Individuums.
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wie es seine Lage selbst sieht und dient auch als ,Kriterium fir die Bewertung
der Richtigkeit der von uns vorgenommenen Interpretation unserer Lage“ (vgl.
Mezirow 1997, S. 12). Ein Unbehagen bei diesem ,Geflhlsempfinden® (ebd.)
wulrde zu einer Irritation unseres eigenen Wissens Uber uns und unser Selbstver-

standnis fuhren.'’

Antriebsdimension

Die Antriebsdimension umfasst die Faktoren, die fir die Investition mentaler
Energie in Lernprozesse entscheidend sind: Emotionen, Willen und Motivationen.
Diese Faktoren werden von llleris ,Antriebskrafte” genannt (vgl. llleris 2010, S.
93). In der Antriebsdimension entwickelt das Individuum durch die emotionalen
Erfahrungen, Motivationen und den Willen (im Wechselspiel mit der Inhaltsdi-
mension) relativ stabile Muster des Antriebs (vgl. ebd., S. 89). Diese Muster sind
individuell und entwickeln sich vor allem in Abhangigkeit von bestimmten Erfah-
rungen in bestimmten Situationen und bestimmten Zukunftsaussichten bzw.
Absichten und Wertvorstellungen (vgl. ebd., S. 95). lhre psychologischen Funk-
tionen liegen im Wesentlichen darin, das mentale und kdrperliche Gleichgewicht
des Individuums kontinuierlich sicherzustellen und aufrechtzuerhalten und dabei
gleichzeitig eine persdnliche Sensitivitdt/Sensibilitdt in Bezug auf sich selbst und
die Umwelt herauszubilden (vgl. llleris 2006, S. 31 und 2010, S. 38).

llleris geht davon aus, dass im Prinzip sowohl Jean Piaget als auch Sigmund
Freud den Ausgangspunkt fur Lernprozesse in der psychodynamischen An-
triebssphare begriindet sehen, von der aus sowohl Motivation wie auch Energie
fur das Lernen bezogen werden (vgl. llleris 2010, S. 85). Die Mobilisierung psy-
chischer Energie betrachtet llleris als Grundvoraussetzung fir das Lernen. Er
bezieht insbesondere Freuds Triebkonzepte in seine Lerntheorie mit ein (vgl.
ebd., S. 86). Freud sieht die Fahigkeit des Menschen zu lernen ,im biologisch

und genetisch entwickelten Trieb zur Lebensentfaltung verankert” (ebd.)."*

% Zum Begriff der Identitat existiert eine Fille an Definitionen und Theorien, auf die hier

nicht weiter eingegangen wird, da sie in dieser Arbeit nicht im Fokus stehen (zum Begriff
der Identitat vgl. exemplarisch Abels 2006; Erikson 1973; Butler 2014; Mead 1973; Zeu-
ner et al. 2005; Giesen/Seyfert 2013). Wenn von Identitat in dieser Arbeit gesprochen
wird, so wird darunter in erster Linie das Verstandnis von sich selbst bzw. eine Selbst-
%gwissheit und Selbstzuordnung verstanden.

Fir Freud ist ein Trieb gekennzeichnet durch seinen Drang, sein Ziel und Objekt
sowie seine Quelle: ,Unter dem Drange eines Triebes versteht man dessen motorisches
Moment, die Summe von Kraft oder das Mal} von Arbeitsanforderung, das er reprasen-
tiert. [...] Das Ziel eines Triebes ist allemal die Befriedigung, die nur durch Aufhebung
des Reizzustandes an der Triebquelle erreicht werden kann. [...] Das Objekt des Triebes
ist dasjenige, an welchem oder durch welches der Trieb sein Ziel erreichen kann. Es ist
das variabelste am Triebe, nicht urspringlich mit ihm verknipft, sondern ihm nur infolge
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Empfindungen beeinflussen die Art und Weise, wie Uber Inhalte und Wahrneh-
mungen — zum Zeitpunkt der Interaktion und im Nachhinein — nachgedacht wird.
Auch die Intensitat ist dabei von Bedeutung. So kénnen z. B. starke Geflihle wie
Angst die Fahigkeit, rationale Entscheidungen zu treffen, einschranken (vgl.
llleris 2010, S. 91 f.). Das heil’t, dass ein Lernergebnis von Geflhlen bzw. Mu-
stern des Antriebs gepragt oder besetzt ist, wobei der eigentliche Erkenntnisin-
halt dabei nicht tangiert wird. Andersherum wird auch der Antrieb durch den
Inhalt beeinflusst, so ist z. B. den Emotionen ein Wissens- oder Verstehensele-
ment sowie ein Wahrnehmungselement inharent (vgl. ebd., S. 90). Antriebsmu-
ster kbénnen sich jedoch, ,in grundsatzlicher Weise hinsichtlich ihrer Starke und
Richtung” (ebd., S. 91) verandern. So kénnen z. B. bestimmte Inhalte nachts
einen bedrohlichen Charakter annehmen, der bei Tage nicht mehr so intensiv
empfunden wird, oder sie erhalten Uber Lernen eine andere Konnotation. Eine
besondere Form des Antriebs stellt der Widerstand als ein negativer Antrieb bzw.

als Lernbarriere dar, worauf im Kapitel 4.2.4.3 noch n&her eingegangen wird.

llleris benennt vier Lernarten (kumulativ, assimilativ, akkommodativ, transforma-
tiv), die im Aneignungsprozess zum Tragen kommen. |lhre Aktivierung im Aneig-
nungsprozess ist kontextabhangig und sie bedingen Anwendungs- und Trans-
fermdglichkeiten des Gelernten. DarlUber hinaus ist ein — von kumulativ bis trans-
formativ — zunehmender Komplexitatsgrad und Verbrauch an mentaler Energie
charakteristisch (vgl. llleris 2010, S. 58). Auch der Grad der Bewusstheit der
Antriebskrafte fallt unterschiedlich aus. Im Hinblick auf assimilative Lernprozesse
wirken die Antriebskrafte Uberwiegend unbewusst, beim akkommodativen und
transformativen Lernen hingegen werden sie deutlicher bewusst wahrgenommen

(val. llleris 2010, S. 89).

Kumulatives Lernen

Charakteristisch fir kumulatives Lernen ist, dass zum Zeitpunkt der Lernsituation
,beim Lernenden kein mentales Schema vorhanden ist, zu dem die Einflisse der
Umgebung in Beziehung gesetzt werden kdnnen. Es findet dann statt, wenn das
erste Element eines neuen Schemas etabliert wird” (llleris 2010, S. 50). Das

Hinzufiigen einer neuen Anordnung wird in einen spezifischen Kontext gestellt

seiner Eignung zur Ermdglichung der Befriedigung zugeordnet. [...] Unter der Quelle des
Triebes versteht man jenen somatischen Vorgang in einem Organ oder Kdrperteil, des-
sen Reiz im Seelenleben durch den Trieb reprasentiert ist. [...] obwohl die Herkunft aus
der somatischen Quelle das schlechtweg Entscheidende flir den Trieb ist, wird er uns im
Seelenleben doch nicht anders als durch seine Ziele bekannt” (Freud 1915, S. 214-216,
zit. in Sandler et al. 1997, S. 72).
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und geschieht hier automatisch bzw. das Neue wird unhinterfragt hingenommen.
Zentral dabei ist, dass nur dann ein Schema konstruiert wird, wenn bewusst oder
unbewusst der Impuls daflir vom Individuum mit einem Wert — im Sinne einer
Beimessung von Bedeutung — versehen wird. Das heil3t, dass die Wahrnehmung
von Impulsen vom Individuum auch (unbewusst) ignoriert werden kann und in

dem Fall keine neuen Schemata konstruiert und inkorporiert werden.

Kumulatives Lernen stellt somit insbesondere in den ersten Lebensjahren eine
relevante Lernart dar. In spateren Jahren tritt kumulatives Lernen dann auf, wenn
motorische Fahigkeiten erlernt werden, wie z. B. Fahrradfahren, oder wenn et-
was auswendig gelernt werden soll, wie z. B. Vokabeln. Kumulatives Lernen wird
auch ,mechanisches Lernen” (ebd.) bezeichnet, wenn im Zusammenhang mit

Lernen schlichtes Auswendiglernen gemeint ist.

Bei erwachsenen Individuen kommt es entsprechend auch nur dann zum kumu-
lativen Lernen, wenn etwas Neues zwar in keinen bestehenden Zusammenhang
gebracht werden kann, aber dieses Neue in irgendeiner Form als wichtig fur das
Individuum bewertet wird, z. B. das Lernen von neuen Telefonnummern oder das
Bedienen eines neuen Automaten sowie neue motorische Ablaufen, wie z. B.
Skifahren.

Der Inhalt, welcher durch kumulatives Lernen entsteht, stellt typischerweise ein
begrenztes, in dem spezifischen Kontext anwendungsorientiertes Wissen bzw.
Konnen dar. Fir diese Art des Lernens ist die isolierte Form charakteristisch, bei
der der Beginn von etwas Neuem bzw. Anderem markiert wird (vgl. ebd., S. 51).
Kumulatives Lernen ist rigide, bestimmte Impulse I6sen bestimmte Reaktionen
aus, zumindest so lange, wie das Individuum keine Verbindungen zu anderen
Schemata herstellt. Lernergebnisse, die auf diese Art entstehen, kdnnen nur in
den Situationen Anwendung finden, die der Lernsituation gleich sind oder stark
ahneln (vgl. ebd., S. 59).

Assimilatives Lernen

Assimilatives, auch additives Lernen genannt, bezeichnet ein typisches und géan-
giges Lernen der Individuen im Alltag. Assimilatives Lernen bedeutet, dass an
bestehende Schemata angeknipft wird und diese dadurch ausgebaut bzw. wei-
terentwickelt werden. Zu bereits Gelerntem wird damit Neues hinzugefugt (vgl.
ebd., S. 51 f.). Gleichzeitig wird das bereits Gelernte bestatigt, denn das Neue
kann nur erganzend hinzugefugt werden, wenn es als passend und also als nicht

widersprichlich zum Bestehenden befunden wurde (vgl. dazu auch Schaffter
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2001, S. 175). llleris nimmt hier Bezug auf den Begriff der Assimilation von Jean
Piaget (1988).

Assimilation meint bei Piaget die Verinnerlichung einer operativen Handlung mit
der auReren Umwelt, die als eine innere Struktur (Schema) abgespeichert wurde.
Das Individuum hat als Assimilationsschema einen Plan in sich aufgebaut, den
es nun verwenden kann, indem es diesen Plan auf andere Umweltgegensténde
ausdehnt bzw. Ubertragt. Das Assimilationsschema erlaubt den Inhalt des Sche-
mas auch dann anzuwenden, wenn die Situation nicht identisch oder typisch mit
der Ursprungssituation ist. Bei Piaget geht es darum, dass im Rahmen der Assi-
milation ,neue Einflisse in schon etablierte Wissensstrukturen, Verstandnisarten,
Bewegungsmuster oder Handlungspotenziale” (llleris 2010, S. 48) eingearbeitet
werden. Das Individuum passt hierflr eine neue Wahrnehmung in bereits existie-

rende Schemata ein.

Die Lernergebnisse assimilativen Lernens stehen dem Individuum, anders als bei
Lernergebnissen kumulativen Lernens, auch in Situationen zur Verfigung, die
der Lernsituation nur ahnlich sind, aber nicht gleichen missen. Entsprechend
vielfaltiger sind die Mdglichkeiten, auf diese Lernergebnisse zurtickzugreifen. Die
Lernergebnisse missen dabei aber ,immer offenbleiben fir neues Lernen, so-
lange sich dieses subjektiv auf dasselbe Schema bezieht” (ebd., S. 51), damit
innerhalb eines Schemas eine stetige Entwicklung durch einen Wissenszuwachs
mdglich ist und gleichzeitig bereits Gelerntes bestatigt und die Struktur des

Schemas stabilisiert bzw. gefestigt werden kann.

Wie beim kumulativen Lernen ist auch beim assimilativen Lernen der spezifische
Lernkontext von entscheidender Bedeutung, denn die Schemata und ihre Inhalte
bleiben mit den Kontexten eng verbunden, sodass die Anwendung von hier er-
worbenen Lernergebnissen in anderen Kontexten erschwert ist (vgl. llleris 2006,
S. 33). llleris bringt hierfir das Beispiel der Schule bzw. institutioneller Bildungs-
einrichtungen, deren Curricula entsprechend diesem Prinzip der Erweiterung

bestehenden Wissens aufgebaut sind.

Ein Transfer erfolgt nur dann, wenn in der Lern- und Anwendungssituation
gleichartiger Bestandteile vorhanden sind bzw. erkannt werden. Kenntnisse,
Fahigkeiten und Erlebnismdglichkeiten stellen hier Lernergebnisse dar, ,die in
einem breiten Spektrum von Situationen, die ahnliche Zige aufweisen, ange-
wandt werden kdnnen. Der Inhalt, welcher durch assimilatives Lernen aufgebaut

wird, stellt somit ein schemabezogenes Wissen dar, welches in den Situationen
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Anwendung findet, die den betreffenden Gegenstand aktualisieren (vgl. ebd., S.
59 f).

Charakteristisch fur assimilatives Lernen ist, dass das Hinzufiigen eher quantita-
tiv zu verstehen ist und dass das Einfligen und Anbauen von etwas Neuem ohne
nennenswerten Widerspruch geschieht. Die urspriingliche Deutung bzw. Bedeu-
tungsgebung erfahrt eine Bestatigung. Das Neue steht nicht in einem bedeutsa-
men Gegensatz zum Inhalt oder zur Struktur des oder der etablierten Sche-
mas/Schemata (vgl. ebd., S. 48).

Akkommodatives Lernen

Akkommodatives, transzendentes oder grenziberschreitendes Lernen bricht
bestehende Schemata in Teilen oder ganz auf und baut sie um, um das Neue
einzupassen. Dabei wird das Neue im Vorfeld als etwas erfahren, was sich nicht
ohne Weiteres in bestehende Schemata einpassen oder sofort mit ihnen in Ver-
bindung bringen ldsst. Das Neue kann somit auch nicht unmittelbar verstanden
werden. Es geht beim akkommodativen Lernen vornehmlich um die Entwicklung
von Verstandnis, Einsicht, Uberblick und Sinn (vgl. llleris 2010, S. 82), und zwar
in Bereichen, die eine Umstrukturierung verlangen, bei denen sowohl ,aufgege-
ben als auch rekonstruiert” (llleris 2006, S. 34) wird. llleris (2010, S. 52) bezeich-
net akkommodatives Lernen als einen Vorgang, bei dem der Lernende ,eine
qualitative Veranderung des bereits entwickelten Potenzials” erfahrt, wahrend er
etwas Neues aufnimmt und einen neuen Zusammenhang herstellt. Es tragt die

Méglichkeit einer Persdnlichkeitsentwicklung in sich (vgl. ebd., S. 170).

Mit der Akkommodation wird das bestehende Schema als Reaktion auf sich
wandelnde Situationen und Verhaltnisse modifiziert und differenziert und es wird
zum Aufbau eines neuen Schemas angeregt. llleris nimmt hier Bezug auf den
Begriff der Akkommodation von Jean Piaget (1988). Bei Piaget geht es darum,
dass im Rahmen der Akkommodation ,die etablierten Wissensstrukturen, Ver-
standnisweisen, Bewegungsmuster oder Handlungspotenziale umstrukturiert
werden mussen, sodass sie den neuen Einflissen entsprechen” (llleris 2010, S.
48). Das Individuum passt bereits vorhandene Schemata bezogen auf die neue

Wahrnehmung an.

Charakteristisch fir akkommodatives Lernen ist, dass, wenn neue Impulse und
Einflisse aufgrund einer fehlenden Ubereinstimmung nicht unhinterfragt zu be-
stehenden Schemata in Beziehung gesetzt werden kénnen, eine Umstrukturie-

rung vorhandener Schemata stattfindet, was einer qualitativen Veranderung
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entspricht. llleris spricht bei dieser Art des Lernens auch von ,grenziberschrei-
tendem Lernen” (ebd., S. 52), aber akkommodative Verdnderungen sind ,in be-
sonderem Male durch individuelle Auffassungen und Verstehensweisen ge-
kennzeichnet” (llleris 2010, S. 53). Eine Wissenserweiterung und die Integration
des Neuen erfolgt durch den Umbau der bestehenden Strukturen, wobei die
Umbildung keine Negation des Alten bedeutet muss. Angeregt wird dieser Pro-
zess in der Regel durch eine starkere Verunsicherung (z. B. eine grol’e Enttau-
schung) oder ein Problem, das umso mehr verstanden oder Gberwunden werden
muss, je mehr es fur das weitere Leben des Individuums relevant ist. Dieses
Problem oder diese Verunsicherung wird Uber die Herstellung eines neuen Zu-
sammenhangs bewaltigt. Doch dies erfordert die Bereitstellung hoher mentaler
Energie, denn das ,Abandern oder die Aufgabe einer schon erworbenen Einsicht
oder eines Verstandnisses scheinen belastend zu sein: Wir geben nicht gerne
Positionen auf, zu denen wir vielleicht mit Mihe vorgedrungen sind und an die
wir uns als Grundlage fur unser weiteres Leben gewdhnt haben. Das erfordert
die Mobilisierung betrachtlicher psychischer Energien und daflr wiederum bedarf
es Uberzeugender subjektiver Grinde” (llleris 2010, S. 54). Umstrukturierungen
beruhen demzufolge auch auf der Bereitschaft des Individuums, sich auf diesen

Prozess Uberhaupt einzulassen.

Ein akkommodatives Lernergebnis kann Uber einen langeren Zeitraum heranrei-
fen oder aber sehr unvermittelt als Aha-Erlebnis eintreten. Charakteristisch ist
hierbei, dass es nachhaltiger ist und die Anwendbarkeit sich auf mehrere mentale
Schemata erstreckt und dadurch zu einer erweiterten Erkenntnismdoglichkeit von
Zusammenhangen fuhrt. Auch Probleme, die erst im Rulckblick erkannt oder als
solche wahrgenommen werden, kénnen zu akkommodativem Lernen fihren.
llleris setzt den Begriff des akkommodativen Lernens zu kritischem Denken,

Reflexion und Bewusstwerdung in Bezug (vgl. ebd., S. 55).

Akkommodatives und assimilatives Lernen sind im Alltag ublich und stehen in
einer wechselseitigen Abhangigkeit. Zumeist Uberwiegt aber eine der beiden
Lernarten. Auf der Grundlage der vorhandenen Kenntnisse werden Losungsmdg-
lichkeiten gesucht, um in einer Situation angemessen reagieren zu kénnen. Bei-
de Formen verlangen vom Individuum den Einsatz von psychischer Energie, in
umso héherem Male, je mehr Umstrukturierungen stattfinden. Ein Assimilations-
prozess bendtigt weniger Energie als ein akkommodativer Lernprozess, da den
bestehenden Strukturen lediglich Neues hinzugeflgt wird. Grundsatzlich ist zu

beachten, dass die Entstehung oder ein Umbau von Schemata nicht isoliert statt-
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findet, sondern in einem neuronalen Netzwerk, sodass Auswirkungen auf andere
bestehende Schemata — und damit das Lernergebnis sowie die Starke und Rich-
tung der Antriebskrafte — weder verhindert noch garantiert werden kénnen (vgl.
llleris 2010, S. 89).

Ein akkommodativer Lernprozess bedeutet den Abbau, Umbau und Neuaufbau
von bestehenden Schemata. Der Inhalt, welcher durch akkommodatives Lernen
entwickelt wird, stellt ein verstandnis-, erkenntnis- und interpretationsorientiertes
Wissen dar, welches dem Individuum erweiterte Zusammenhange und damit
Handlungsméglichkeiten er6ffnet, die zudem auch in andere Bereiche relevanter
Kontexte transferiert werden kénnen und so auch dort fir eine Anwendung be-
reitstehen (vgl. llleris 2010, S. 60). Dennoch neigen Individuen dazu, akkommo-
dative Lernprozesse zu meiden, insbesondere wenn wenig Motivation hinsichtlich
des Lerninhalts vorliegt, und versuchen eher, assimilative Lernprozesse anzu-
wenden, da diese als weniger anstrengend empfunden werden (vgl. llleris 2010,
S. 58).

llleris unterscheidet zudem zwischen akkommodativen Lernprozessen mit offen-
sivem oder defensivem Charakter. Wahrend Ersterer die bewusste Uberwindung
eines spezifischen Problems bzw. Hindernisses darstellt, das die Lebensentfal-
tung beschrankt, betrifft die defensive Akkommodation eine Problemldésung, bei
der ein ,transzendierender Rickzug” vorgenommen wird, ,der eine Barriere ge-
gen ein realistisches Erlebnis und seine Hantierung darstellt” (llleris 2010, S. 53).
Diese Art des Rlckzugs verhindert, dass sich das Individuum ggf. einer neuen

Einsicht stellen muss, es wehrt sich auf diese Weise dagegen.

In beiden Fallen wird zwar das Problem als ein solches in seinen umweltlichen
und situativen Zusammenhangen erkannt und akzeptiert, doch steht bei einer
offenen Akkommodation das Individuum den realen Gegebenheiten furchtloser
gegeniber — im Sinne von offen und angstfrei vor den Folgen, die eine Umstruk-
turierung von Schemata flr das Selbst mit sich bringen kann —, indem es zu der
inakzeptablen Situation alternative Lésungswege sucht und seine Handlugen
anpasst oder eine veranderte Hindernisbewertung vornimmt. Hingegen begegnet
das Individuum bei einer defensiven Akkommodation dem Hindernis mit Furcht
und zieht sich zurick. In beiden Fallen 16st sich das Hindernis nicht auf, nur wird
im offensiven Fall nach anderen Wegen gesucht, um es zu umgehen oder zu
bewaltigen, wéhrend es im defensiven Fall als ein berechtigtes bzw. unumgéangli-
ches Hindernis bewertet wird, mit dem sich das Individuum abfindet. Im defensi-

ven Fall regt das Hindernis nicht dazu an, Bewaltigungswege zu suchen, sondern
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die Handlungen werden dem bestehenden Hindernis angepasst (vgl. llleris 2010,
S. 170 f.).

Transformatives Lernen

Charakteristisch fur transformatives Lernen ist, dass gleichzeitig mehrere Sche-
mata bzw. Bedeutungsperspektiven umstrukturiert werden und die ganze Per-
sonlichkeit, das Selbstverstdndnis und die Lebensfihrung eines Individuums
dadurch betroffen sind. Transformatives Lernen ist nach llleris insbesondere
dadurch gekennzeichnet, dass es hauptsachlich als Folge einer krisenhaften
Situation auftritt."*® Das Individuum sieht sich hierbei einer Situation bzw. Heraus-
forderung gegenuber, die es auf Grundlage der vorhandenen Schemata und tber
assimilative wie akkommodative Lernprozesse nicht mehr bewaltigen kann. Ein
Ausweg aus der Krise wird jedoch als eine existenzielle Notwendigkeit betrachtet
(val. llleris 2010, S. 56).

Nach Jack Mezirow (1997) kommen transformative Lernvorgangen vor, wenn
das Individuum, aufgrund einer auftretenden Krise, Gber eine kritische Reflexion
seine bestehenden Grundannahmen in neue transformiert. Nicht das erkannte
Problem wird erneut bewaltigt, in dem die Strukturen sich neu formieren, sondern
der Kontext — in dem ein Problem als ein Problem in seiner Spezifik wahrge-
nommen wird — wird Uberprift: ,Mit Hilfe der Reflexion durchschauen wir die von
Gewohnheit bestimmte Art, mit der wir die im alltdglichen Leben gemachten
Erfahrungen interpretiert haben, um zu einer rationalen Neubewertung des impli-
ziten Gulltigkeitsanspruchs zu gelangen, der von einem friher nicht in Frage
gestellten Bedeutungsschema oder einer Bedeutungsperspektive erhoben wur-
de“ (Mezirow 1997, S. 85). Uber diese bewusste Reflexion der neuen Erfahrung
und der eigenen Perspektive kénnen Neuinterpretationen maoglich werden, die
sich im individuellen Bezugsrahmen als Basis fur zukinftige Interpretationen

niederschlagen.

Die Voraussetzung fur einen transformativen Lernprozess ist die Bereitschaft,
gof. gravierende Anderungen zuzulassen. Er folgt damit weitestgehend Jack
Mezirows Ausflhrungen zu transformativen Lernprozessen. Mezirow versteht

darunter insbesondere die Transformation von Beziehungsrahmen, die die An-

9 |lleris betrachtet transformatives Lernen insbesondere unter Bezugnahme auf Carl R.
Rogers (1991) (,signifikantes Lernen”), Yrj6 Engestrdom (2011) (,expansives Lernen”),
Peter Alheit (1995) (,transitorisches Lernen”) sowie Jack Mezirow (1997) (,transformati-
ves Lernen”) als einen sehr tiefgreifenden Vorgang. Fur ihn beschreiben die Begriffe
~Signifikantes®, ,expansives®, ,transitorisches” und ,transformatives® Lernen ,im Prinzip
dieselbe Art des Lernens* (vgl. llleris 2010, S. 55-58).
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schauungen, Verstehensweisen und Denkformen enthalten und die die Individu-
en fir gegeben halten [...], um sie umfassender, tiefgreifender, offener und
geflhlsmaRig sensibler zu gestalten® (llleris 2010, S. 57). llleris sieht jedoch bei
Mezirow die Kognition und den Inhalt im Vordergrund und die Bedeutung der

Emotionen als zu gering beachtet.

Transformative Lernprozesse kdnnen plétzlich geschehen, verlaufen aber in der
Regel Uber einen langeren Zeitraum, wobei auch soziale Beziehungen eine
malfigebliche Rolle spielen. Ein transformativer Lernprozess ruft oftmals deutlich
korperlich wahrnehmbare Gefiihle hervor, wie z. B. Anstrengung, Belastung oder
auch Bedrohung, aber auch Erleichterung oder Entspannung, wenn eine Krise
Uberwunden und der Lernprozess bewusst als selbstwirksam empfunden wurde
(val. llleris 2010, S. 58). Daruber hinaus kdnnen nach llleris Emotionen auch ein
Teil des zu Transformierenden sein, wahrend sie bei Mezirow eher als Begleiter-
scheinungen des transformativen Lernens gesehen werden (vgl. llleris 2010, S.
72).

Transformatives Lernen geht weit Uber eine Erweiterung des Wissens, der Fa-
higkeiten etc. hinaus. Es handelt sich dabei um eine ,tiefgreifende Umstellungssi-
tuation” (llleris 2010, S. 239) im Erwachsenenalter und eine ,Umstrukturierung
der Organisation des Selbst” (ebd., S. 58; vgl. auch llleris 2006, S. 34). Dabei
werden simultan eine gréRere Zahl von Schemata restrukturiert, d. h., sie werden
erheblich umstrukturiert und neu verknlpft, was eine Veranderung der Person-
lichkeit zur Folge haben kann. Beim transformativen Lernen verandert sich das
Selbst, die eigene Selbst-Auffassung und Selbst-Beziehung werden in diesen
Lernprozess einbezogen (vgl. llleris 2010, S. 81). llleris greift hier auf die Definiti-
on von Carl Rogers (1959) und dessen Begriff des ,signifikanten Lernens” (Ver-
anderung in der Organisation des Selbst) zurtick. Rogers ,,geht es um die organi-
sierte, konsistente begriffiche Ganzheit, die an die Wahrnehmungen, Verhal-
tensweisen und Werte des Subjekts geknupft ist” (llleris 2010, S. 81) und im
signifikanten bzw. transformativen Lernprozess verandert wird. Der Inhalt, wel-
cher durch transformatives Lernen entwickelt wird, stellt ein persdnlichkeitsinte-
griertes Wissen (bzw. Erkenntnis und Verstandnis) dar, welches ,in allen relevan-
ten Kontexten frei verfigbar ist” (llleris 2010, S. 60).

Der entscheidende Unterschied zu akkommodativen Lernprozessen ist, dass das
Individuum beim transformativen Lernen ein Ziel hat: ,sich seiner Bedeutungs-
perspektiven und den damit zusammenhdngenden mentalen Gewohnheiten

bewusst zu werden, sie zu prifen und zu revidieren. Das passiert, wenn man
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sich bewusst wird, dass die Bedeutungsperspektiven nicht zu dem passen, was
man erlebt oder tut. Dann entsteht eine Dissonanz oder ein Dilemma, das man
gerne l6sen will. Das geschieht zumeist durch eine Art Reflexion, die zu einer
Revision oder Transformation der Bedeutungsperspektiven fuhrt, d. h. durch
transformatives Lernen” (llleris 2010, S. 71). Fur den Lernenden bedeutet trans-
formatives Lernen, seine grundlegenden Bedeutungsperspektiven und Bedeu-
tungsschemata infrage zu stellen. Wahrend des transformativen Lernens inter-
pretiert das Individuum seine gemachten oder aktuellen Erfahrungen vor einer
mehr oder weniger bewussten kritischen Reflexion seiner Bedeutungsperspekti-
ven neu und gibt dadurch den Erfahrungen eine neue Bedeutung und Perspekti-
ve (vgl. Mezirow 1997, S. 10).

Eine derartige kritische Analyse erfordert die Fahigkeit, sowohl die eigenen An-
nahmen und Begrindungen als auch die der anderen zu problematisieren, eben-
so die Kontexte, die den Rahmen fiir die Situationen und die Beziehungen dar-
stellen, zu denen das Individuum sich verhalten muss. Ohne kritische Reflexion
ist kein transformatives Lernen moglich. Kritische Reflexionen kédnnen zwar auch
auf der akkommodativen Lernebene stattfinden, doch werden dort die Bedeu-
tungsperspektiven an sich in ihrem Inhalt nicht kritisch hinterfragt und zielgerich-
tet verandert. Eine Restrukturierung bleibt dann auf die Bedeutungsschemata
begrenzt, das Regelsystem (Bedeutungsperspektiven) bleibt unangetastet (vgl.
llleris 2010, S. 72 f.).

Akkommodativem wie transformativem Lernen ist inhdrent, dass die eigene
Denk- und Handlungsweise hinterfragt wird, um sich dadurch in die Lage zu
versetzen, nicht mehr zielfihrendes Handeln und Denken zu verandern. Voraus-
setzung dafir ist die Fahigkeit, eine kritische Haltung und Abstand sich selbst

gegeniber einnehmen und neue Zusammenhange herzustellen.

Krisen, Herausforderungen oder Konflikte geben Impulse insbesondere fur ak-
kommodative und transformative Lernprozesse. Ein Konflikt kann einen aufrit-
telnden Moment in sich tragen und Neugierde wecken, sodass er lernmotivierend
auf das Individuum einwirkt, andererseits kann ein Konflikt aber auch Ausmalle
besitzen, die es Uberfordern und einen Lernwiderstand evozieren (vgl. llleris
2010, S. 96).

Ein weiterer Faktor, der bei llleris eine nicht unerhebliche Rolle spielt ist die der

Lernbarrieren, auf die im Folgenden genauer eingegangen wird.
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4.2.3.3 Lernbarrieren

llleris verweist darauf, dass es Faktoren gibt, die zu Formen des Nicht-Lernens
bzw. zu einem liickenhaften oder verdnderten Lernen filhren kénnen.'™® In An-
bindung an seine drei Lerndimensionen unterscheidet er drei Hauptformen von
Lernbarrieren: Fehllernen (Inhaltsdimension), psychische Abwehr gegen Lernen
(Antriebsdimension) und Widerstand gegen Lernen (Interaktionsdimension). Er
unterscheidet dabei insbesondere zwischen Abwehrmechanismen, die bereits
vor einer Lernsituation Bestand haben und in re-aktiver Weise eingesetzt wer-
den, und Widerstand, der erst in der Lernsituation selbst als aktives Verhalten
erzeugt wird (vgl. llleris 2006, S. 35 f.).

llleris hebt allerdings hervor, dass die Mechanismen, die Lernbarrieren evozieren
oder beeinflussen, in der Praxis nur sehr schwer zu unterscheiden sind und auch
zeitgleich auftreten kénnen. Doch kdnnen Uber die drei Hauptformen wesentliche
Unterscheidungen festgehalten werden, die sich auch in den Resultaten von
Nicht-Lernen zeigen und denen in Grenzen padagogisch begegnet werden kann
(vgl. llleris 2010, S. 156 f.).

Fehllernen (Inhaltsdimension)

Ein Fehllernen kann im internen Aneignungsprozess auftreten, wenn dem Indivi-
duum nicht klar ist, worum es genau geht, wenn es den eigentlichen Lerngegen-
stand nicht genau erfasst oder eine zu geringe Konzentration auf den Lernge-
genstand besteht. Die Konsequenz daraus ist, dass auf Basis fehlgelernter
Grundlagen weiter assimiliert wird und das gewlnschte Lernergebnis weiter
verfalscht bzw. das entwickelte falsche Verstandnis unverdndert bestehen bleibt.
Im Alltag begegnet dem Individuum auch haufig das Missversténdnis als eine
Form des Fehllernens. Ein fehlgelernter Lerninhalt kann jedoch korrigiert werden
(val. ebd.).

Ein vermeintliches Fehllernen lasst sich nur Gber Tests (z. B. im Unterrichtskon-
text) oder Kommunikation erkennen, und auch dann nur im Vergleich mit den

vorher definierten Richtig- und Falsch-Inhalten (z. B. im mathematischen Be-

%0 jleris ist insbesondere hierbei von Peter Jarvis’ drei Kategorien des Nicht-Lernens
(,non-learning”) inspiriert, die drei Bewusstseinsebenen abdecken: ,Vorverstdndnis
(,presumption’), was bedeutet, dass man glaubt, eine Sache bereits verstanden zu ha-
ben und daher die Lernmdéglichkeit Ubersieht; Nicht-Durchdenken (,non-consideration’),
was bedeutet, dass man die neue Lernmdglichkeit registriert, sie aber nicht benutzt,
vielleicht weil man zu viel zu tun hat oder weil man vor ihren Konsequenzen zuriick-
schreckt; Verweigerung (,rejection‘), was bedeutet, dass man sehr bewusst in einem
bestimmten Kontext nichts Neues mehr lernen will” (llleris 2010, S. 156; Hervorh. im
Original).
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reich) oder Gut- und Schlecht-Inhalten (z. B. in Fragen moralischen Verhaltens).
Beim Fehllernen wird deutlich, dass es hierfur immer mindestens zweier Indivi-
duen bedarf: eines, das lernt, und eines, das den erkennbar gewordenen Lernin-
halt des anderen bewertet. Doch Fahigkeiten, Kenntnisse oder Anschauungen (z.
B. in moralischen Fragen) lassen sich schwer in einem Fehllernen deuten. Auch
wenn etwas von aufden als falsch bewertet wird, so kann die eigentliche Fahig-
keit, Kenntnis oder Werthaltung nicht als falsch gelten bzw. bewertet werden,
hdchstens ihre dulerlich sichtbare Anwendung. Erwachsene Individuen sind in
der Lage, in bestimmten Grenzen unterschiedliche Fahigkeiten, Kenntnisse oder
Anschauungen — je nach Erfordernis und Kontext — auftreten zu lassen, solange

sie kein innerer Konflikt daran hindert (vgl. ebd.).

Psychische Abwehr gegen Lernen (Antriebsdimension)

Abwehr gegen Lernen wird der Antriebsdimension zugeordnet, da alle Abwehr-
formen mentale Energie bendtigen. Eine Abwehrreaktion stellt die Mobilisierung
von Energie dar, die sich negativ gegen das Lernen kehrt bzw. positiv auf Nicht-

Lernen.

Die Uberwiegend unbewussten Mechanismen der Abwehr sind fir Lernen von
entscheidender Bedeutung, denn ihre Aktivierung verhindert, dass Impulse ins
Bewusstsein vordringen kénnen. Sie haben vornehmlich den Zweck, das Indivi-
duum vor einem Lernen zu schutzen, welches eine Gefahr fir den Erhalt des
mentalen Gleichgewichts darstellt, weil der Lerninhalt als zu Uberwaltigend, be-

drohlich oder belastend empfunden wird.

Der Mensch verflugt Gber eine Reihe von Abwehrmechanismen, die sich in Bezug
auf das, was abgewehrt werden soll, unterscheiden. Sie beeinflussen Lernen
dergestalt, dass sie Lernen verhindern (Verweigerung) oder den Lerninhalt ver-

drehen (verzerrte Reaktion):

*  Verweigerung kann als Abwehrmechanismus zum Einsatz kommen,
wenn das Vordringen von bestimmten Impulsen zum Bewusstsein verhin-
dern werden soll. Dabei werden die Impulse in der Form, wie sie
wahrgenommen werden (unbewusst, oder bewusst) nicht akzeptiert und
daraufhin ignoriert (vgl. llleris 2010, S. 158 f.).""

1 Tritt eine Verweigerung wiederholt auf, kann es zu einer Blockierung oder zu Phobien

kommen, deren Charakteristika ein automatisches Auftreten der Verweigerung bei be-
stimmten Impulsen sowie eine Verbindung mit Angstgefiihlen darstellen (vgl. llleris 2010,
S. 159).
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* Bei einer verzerrten Reaktion werden die Impulse verdreht assimiliert, im
Sinne einer Wahrnehmung, die sich an einer Wunschvorstellung orientiert
und nicht an der Realitat, sodass die Impulse als akzeptabel empfunden
werden kénnen. Es kommt also hierbei nicht zu einer Anpassung der
Schemata Uber Akkommodation an die Realitdt, sondern zu einer weniger
anstrengenden verzerrten Assimilation der Impulse. Derartige Verdrehun-
gen werden in der Regel mit der Zeit wieder berichtigt. Etablierte Bedeu-
tungsperspektiven, wie z. B. Vorurteile, kdnnen aber von den Individuen
nicht ohne einen erheblichen Aufwand von mentaler Energie aufgegeben
werden (vgl. ebd., S. 158 ff.).

Anders S. Andersen et al. (1993) haben unter Bezug auf Thomas Leithduser
(1976) und seiner Theorie des Alltagsbewusstseins folgende Abwehrmechanis-
men aufgelistet, die Formen von Anpassung der Impulse an bestehende Struktu-

ren beschreiben:

* ,Reduktion: die Aussage ,das kenn’ ich schon‘, obwohl etwas Neues und
tatsachlich Unbekanntes vorgefallen ist;

* Harmonisierung: sich an unwesentliche gleiche Merkmale zu klammern,
anstatt die unterschiedlichen Merkmale zu sehen;

* Verschiebung: die Aussage ,damit habe ich nichts zu tun’;

* Nivellierung: die Aussage ,es gibt ja eigentlich kein Problem’;

* Personalisierung und den Sindenbock-Mechanismus” (zitiert in llleris
2010, S. 159; Hervorh. im Original).

Doch Abwehrmechanismen sind auch notwendig, um das mentale Gleichgewicht
aufrechtzuerhalten. llleris unterscheidet drei Arten von Belastungen, die dem
Individuum begegnen und gegen die es Abwehrmechanismen einsetzt: die alltag-
liche Flut von Einflissen und Eindriicken, die stetigen Veranderungen in vielen
Bereichen der Umwelt und die Anforderung, das Leben selbst eigenverantwort-

lich Uberblicken und lenken zu mussen (vgl. llleris 2010, S. 160).

Eine wichtige Frage in Bezug auf Lernen ist damit gleichzeitig auch die nach der
Durchlassigkeit. Die Frage danach, was diese Abwehrmechanismen unaktiviert
I&sst und unter welchen Bedingungen. Um z. B. die Menge der taglichen Einflus-
se und Impulse zu begrenzen und sie abzuwehren, hat der Mensch ,automati-
sche Sortiermechanismen” (llleris 2006, S. 35) innerhalb seines Bezugsrahmens
entwickelt. Das individuelle Vorverstandnis, das in den Bedeutungsperspektiven

vorhanden ist und in thematischen Bereichen und bestimmten Situationen ent-
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wickelt wurde, wird dann aktiviert, wenn das Individuum wieder mit diesen Berei-
chen und Situationen in Berihrung kommt und damit konfrontiert wird. In den je
verschiedenen Situationen des Alltags werden je verschiedene Rollen Gbernom-
men und Routinen entwickelt, die das Individuum davon befreien, den ,unzahli-
gen Situationen des Alltags jeweils offen und ohne Vorbehalte gegentberzutre-

ten” (llleris 2010, S. 162), was das Individuum auch uUberfordern wirde.

Dieses ,Filtern® verlauft in einer halbautomatischen Art, ,d.h. weitgehend unbe-
wusst, aber doch so, dass wir die Automatik abschalten und eine bewusste Aus-
wahl treffen kdnnen” (llleris 2010, S. 162). Auf diese Weise lassen sich Eindricke
ausblenden bzw. die Menge von Eindricken wird dadurch reduziert. Aber gleich-

zeitig wird ein weiterfuhrendes Lernen verhindert.

Auch kommt es zu einer Abwehr, wenn eine (Lern-)Situation als subjektiv un-
gerecht empfunden wird und Geflhle der Machtlosigkeit diese Gegebenheit
begleiten. Dies kommt insbesondere dann zum Tragen, wenn der Lernprozess
einen Lerninhalt beinhaltet, der nicht freiwillig gewahlt wurde oder in dem kein
Sinn gesehen wird." Nach llleris kann es zu einer Abwehrreaktion gegen das
Gefihl der Machtlosigkeit kommen. Sie kann dabei ,den Charakter einer defensi-
ven Akkommodation” (llleris 2010, S. 166) annehmen. Dieser Abwehrreaktion ist
dann zwar ein grenziberschreitender Lernakt inharent, aber die Umgestaltung
und Rekonstruktion der Schemata dient dabei eher der Verstarkung der Wahr-
nehmung des Konflikts bzw. der Empfindung, einem Zwang ausgesetzt zu sein,
sodass dem Gefuhl der Machtlosigkeit nicht offensiv begegnet werden kann. Um
dem Empfinden von Machtlosigkeit entgegentreten zu kénnen und in konstrukti-
verer Weise handlungsfahig zu sein, muss das Individuum ein konsistenteres
Verstadndnis im Hinblick auf die Zusammenh&nge entwickeln, diese akzeptieren
und sich dann ihnen gegenilber offensiv verhalten bzw. ,eine gréRere Einsicht in
die eigenen Voraussetzungen und Interessen hinsichtlich der gesellschaftlichen
Realitdten entwickeln und einen bewussteren Zugang zu einer ebenso flexiblen

wie auch zielorientierten Bewaltigung des Alltags finden” (llleris 2010, S. 166).

Auch Veranderungen kénnen zu den Ereignissen gehdren, die das Alltagsbe-
wusstsein abwehrt. llleris unterscheidet jedoch zwischen alltaglichen Verande-

rungen, an die das Individuum sich relativ problemlos anpassen oder die es auch

'®2 Jlleris sieht insbesondere dort einen Konflikt, wo Individuen in Gesellschaften auf-

wachsen, die sich Uber freiheitliche Rechte und Demokratie definieren, aber gleichzeitig
institutionalisiert Lerninhalte vorgeben und insbesondere im beruflichen Feld ein lebens-
langes Lernen propagieren, um in der globalisierten Welt wirtschaftlich konkurrenzfahig
zu sein (vgl. llleris 2010, S. 165; llleris 2004).
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ignorieren kann, und Veranderungen, die die persdnliche Situation derart betref-
fen und belasten, dass sie nicht mehr abgewehrt werden kénnen (vgl. llleris
2010, S. 163). Die Strukturen einer modernen Gesellschaft befinden sich z. B. in
einem standigen Veranderungsprozess, dem die Individuen folgen missen. Die-
ses Folgen oder Anpassen kann mehr oder weniger als belastend empfunden
werden, je nachdem in welchem Ausmal} das eigene Leben und auch das Selbst
an diese Veranderungen angepasst bzw. mit ihnen in Ubereinstimmung gebracht
werden muss und wie stark das mentale Gleichgewicht dadurch betroffen ist (vgl.
llleris 2010, S. 164). Bei einer gravierenden und unerwiinschten Anderung der
Lebenssituation kann auch die Identitatsverteidigung als eine héhere Abwehrstu-

fe zur Anwendung kommen (vgl. ebd., S. 170).

Die Entwicklung der Identitat versteht llleris auf den Lernprozess bezogen ,als
die individuelle, spezifische Essenz des gesamten Lernens” (llleris 2010, S. 139).
Im Zuge der Entwicklung der Identitdt wurden gleichzeitig die Abwehrmechanis-
men entwickelt, die die Identitat vor Bedrohung schiitzen, indem sie z. B. die
vermeintlich bedrohenden Einflisse abfangen, die die etablierte Identitat nétigen,
sich zu verandern. Diese Identitatsverteidigung kommt nach llleris insbesondere
dort zum Einsatz, wo das Individuum sich unfreiwillig einer Situation gegenlber-
sieht, die einen erheblichen Einschnitt im persdnlichen Leben bedeutet und einen
transformativen Lernprozess fordert, wenn z. B. aufgrund von Arbeitslosigkeit
eine Umschulung erforderlich ist. Solange das Individuum die Situation nicht
akzeptiert und nicht bereit ist, sich auf die zu erwartende deutliche Veranderung
einzulassen, weil es weder die Notwendigkeit noch den Nutzen sieht, bleibt die
Identitatsverteidigung und damit die Lernbarriere aktiviert (vgl. llleris 2010, S.
164 £.).

Er fhrt im Hinblick auf die Antriebsdimension auch die Ebene der Ambivalenz
(Doppelung) in Bezug auf Lernen bzw. Nicht-Lernen ein. Ambivalenzen werden
als psychischer Ausdruck wahrgenommener Widerspriche aufgefasst, und ihnen
bewusst zu begegnen erfordert psychische Antriebsenergie. Eine ambivalente
Lernsituation tritt beispielsweise dann auf, wenn Menschen Lerninhalte aufgrund
von gesellschaftlichem Druck zwar lernen, aber diese im Grunde nicht lernen
wollen (vgl. llleris 2010, S.167). Es geht im Hinblick auf Lernen ,um die Frage,
wie ein Mensch lernt, mit den Widerspriichen und Konflikten der Wirklichkeit zu
leben und inwieweit man bereit ist, solche inneren und aulleren Konflikte auszu-
tragen [...] in welcher Weise man sich den Ambivalenzen stellen kann [...] wie

man lernen kann, mit diesen Ambivalenzen zu leben, sie zu erkennen und eine
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psychische Distanz zu ihnen zu entwickeln” (vgl. llleris 2010, S. 167). Im Zu-
sammenhang mit sozialem Lernen treten Ambivalenzen insbesondere dann auf,
wenn das Individuum in Konflikt mit seiner Rollenausfihrung geréat, z. B. auf-
grund von wahrgenommenen Widersprichen und Doppeldeutigkeiten in den
familiaren, sozialen, beruflichen und gesellschaftlichen Bereichen — in Bezug auf
die jeweiligen Anspriche an das Individuum. Der Rickzug aus diesen Konflikten
(im Sinne einer Negierung) wird als Ambivalenzabwehr bezeichnet. Hingegen
wird als Ambivalenztoleranz die Reaktion bezeichnet, wenn das Individuum die
Konflikte erkennt und sich ihnen bzw. den Ambivalenzen stellt (vgl. llleris 2010,
S. 167). Reflexion und Reflexivitat sind hierflir vonndten. In den einzelnen Berei-
chen ist sowohl das Erkennen der Umstande und der Verhaltensweisen in ihren
Widersprichen erforderlich als auch in gewissem Sinne eine Furchtlosigkeit
gegeniber dem Neuen, der Erkenntnis und Wahrnehmung dieser Ambivalenzen.
Auch hier geht es um das Erkennen und die Akzeptanz von Widerspriichen als
Bedingung fur eine Konfliktbewaltigung und Problemldsung, die das Individuum

nachhaltiger in einer horizonterweiternden Entwicklung voranbringt.

llleris verweist in Bezug auf Zugewanderte auf deren widersprichliche Situation,
da sie ,zwischen ihren eigenen kulturellen Normen und Traditionen auf der einen
Seite und der Forderung nach Anpassung unter schwierigen wirtschaftlichen und
sozialen Bedingungen auf der anderen Seite” (llleris 2010, S. 168) stehen. Haufig
ist bei ihnen eine Ambivalenzabwehr und Unsicherheit zu erkennen und in Bezug
auf Lernen wenig Motivation. Zum Uberwinden von Abwehrmechanismen bend-
tigt das Individuum somit insbesondere Motivation und Sicherheit z. B. dariber,

dass seine Identitat nicht im Kern gefahrdet ist.

Widerstand gegen Lernen (Interaktionsdimension)

Widerstand wird im Gegensatz zur Abwehr als ein Gegendruck verstanden, der
vor einer (Lern-)Situation noch nicht im Individuum entwickelt bzw. dispositiv als
Verteidigungsmechanismus vorhanden ist und eher auf bewussten Uberlegun-
gen beruht als auf einer zumeist unbewussten und automatischen Abwehr. Wi-
derstand regt sich erst in Situationen, wenn das Individuum mit etwas in Berih-
rung kommt, das es zu akzeptieren nicht bereit ist (vgl. llleris 2010, S. 173). So
kann Widerstand in einer Lernsituation erwachsen, wenn dabei z. B. ein Element
im Individuum angeregt wird, das mit einem Erlebnis aus der Vergangenheit
verbunden ist und erhebliche negative Spuren hinterlassen hat. Gleichwohl sind
Widerstand und Abwehr schwer gegeneinander abzugrenzen, und beide Formen

kénnen auch gleichzeitig auftreten (vgl. llleris 2010, S. 169).
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llleris definiert Widerstand — in Anlehndung an Freuds Triebverstédndnis — als ein
Potenzial, das vom Individuum, durch bestimmte Impulse angeregt und mobili-
siert wird. Der Mensch verfligt grundsatzlich sowohl Uber ein Potenzial zur Le-
bensentfaltung als auch Uber ein Potenzial, das sich gegen Begrenzungen dieser
Lebensentfaltung wehrt. Widerstand regt sich nach llleris auch als Antwort des
Individuums auf seine Lebensbegrenzung, die es zunachst als Kind Gber die
Eltern und Bildungsinstitutionen erfahrt, wenn es z. B. lernen muss, sich in einer
bestimmten Art und Weise zu verhalten (vgl. llleris 2010, S. 170). Orte des Ler-
nens, die gleichzeitig Orte lebensbegrenzender Erfahrungen sind, wie z. B. die
Schule, kénnen sich auf die Entstehung einer negativen Einstellung allgemein
gegeniber Lernen auswirken, sodass Widerstand gegen Lernen sich in der fri-
hen Kindheit aufbauen und dadurch bereits in einer Lernsituation im Erwachse-

nenalter vorhanden sein kann (vgl. llleris 2010, S. 171).

Bei Erwachsenen ist oftmals die Vorstellung verankert, dass Lernen zumeist im
Kontext von Schule und Unterricht stattfindet, wo die Lehrenden einen richtigen
und vorgegebenen Lerninhalt vermitteln, was als eine Art von Bevormundung
wahrgenommen wird und daher einem Erwachsenen, der sein Leben eigenver-
antwortlich selbst steuert, widerstrebt, wie es z. B. Klaus Holzkamp (1995) her-
vorhebt:

.pDurch die ideologische Verquickung von Lernen und Beschulung, Zwang,
Reglementierung, Vereinnahmung ,von oben‘ enthalt der Protest gegen
Gangelung, Entmindigung, Fremdbestimmung des Lernens haufig auch ei-
nen Protest gegen das Ansinnen zu lernen Uberhaupt” (S. 12, Hervorh. im
Original)

Dieses wird auch als eine ,defensive Lernhaltung” (Ludwig 2004, S. 47) bezeich-
net. Lernen wird dabei von auf’en veranlasst und erzwungen und zielt auf die
Anpassung an gesellschaftliche Erfordernisse ab. Dieses defensive Lernen
kommt insbesondere dann zum Tragen, wenn die Inhalte den Vorstellungen der
Gesellschaft und nicht unbedingt den Bedurfnissen der Teilnehmer entsprechen,
indem, was sie selbst als wichtig, bedeutsam oder sinnvoll erachten (vgl. llleris
2010, S. 235).

Individuen mobilisieren insbesondere Widerstandspotenzial als Gegenwehr ge-
gen Lernen in Situationen, die sie als personlich inakzeptabel oder widerspriich-
lich empfinden und die von negativen Gefilihlen begleitet werden bzw. durch die
negative Emotionen entstehen (vgl. llleris 2010, S. 169). Dies kann sowohl in
konkreten institutionalisieren Lernkontexten geschehen als auch in Situationen,
in denen das Individuum gegenldufigen Uberzeugungen z. B. in moralischen,

politischen oder religiésen Fragen ausgesetzt ist, oder auch auf einer rein kogni-
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tiven Ebene, wenn das Individuum sich z. B. mit einer Behauptung konfrontiert
sieht, die zu seinem Verstandnis und seiner Realitdtswahrnehmung kontrar steht
(vgl. llleris 2010, S. 171).

Psychischer Widerstand kann sich in Form von z. B. Wut oder Aggression au-
Rern, aber aktiviertes Widerstandspotenzial kann auch als Antrieb zum Lernen
dienen, wenn z. B. die Herkunft eines negativen Gefihls in Verbindung mit der
Lernsituation bewusst analysiert wird. Die Situation Iasst sich dann fir das Indivi-
duum personlich auflésen oder verbessern, wenn es zu einer Akzeptanz der
Situation (als Hindernis) und zu einer offensiven Akkommodation kommt, denn
.Lernprozesse, die ihre Energie aus dem Widerstandspotenzial beziehen, sind
zumeist akkommodativer Natur und stark emotional gepragt. Wenn es um die
Uberwindung wesentlicher Hindernisse bei der Lebensentfaltung geht, bedarf es
einer Reorganisierung sowohl der Inhaltsstrukturen wie auch der Antriebsmuster”
(llleris 2010, S. 170).

Waéhrend die Abwehr nichts anderes bezweckt, als Lernen in bestimmten Situa-
tionen abzuweisen, tragt Widerstand das Potenzial zu grenziberschreitendem
Lernen und einer personlichen Entwicklung in sich. Dies gilt insbesondere fur die
Jugend- und Adoleszenzzeit ,in der der aktive Widerstand eine wesentliche Rolle
bei der Identitatsbildung spielt. Durch Widerstand kann es zu entscheidenden
Entwicklungen und zu Erkenntnis eigener Standpunkte, Mdglichkeiten und Gren-
zen kommen” (ebd., S. 173). Ebenfalls ist Widerstand ein zentrales Element in
demokratischen Gesellschaften, um eine Entwicklung und Anderung der Verhalt-

nisse im Interesse der Bedlrfnisse der Bevélkerung bewirken zu kénnen.

Eine Abwehr muss zuerst aufgehoben werden, damit Lernen stattfinden kann,
hingegen ist dies bei Widerstand nicht zwingend notwendig, denn ,Lernen erfor-
dert psychische Energie und diese Energie resultiert entweder aus dem Drang
nach Lebensentfaltung, aus dem Drang zum Widerstand oder aus der Kombina-
tion von beidem” (llleris 2010, S. 171). Doch Widerstand, der zu keinem Erfolg
fuhrt, flhrt zu noch grélRerer Abwehr, die auch noch intensiver auf andere Le-
bensbereiche ausstrahlen kann, sodass sich die Aktivierung und Handhabung
von Widerstand als Lernpotenzial im institutionalisierten Bildungskontext ausge-
sprochen problematisch darstellt, denn es ist kaum mdglich, die Richtung, in die

sich ein Widerstand entwickelt, zu kontrollieren.

Widerstand und Abwehr stellen den Hintergrund fur grenziberschreitendes Ler-

nen dar, sodass kumulatives und assimilatives Lernen davon nicht betroffen sind,
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da sie qua Definition kein Hindernis erkennen. Hingegen bildet das Wahrnehmen
von Hindernissen den Beginn flir akkommodative und transformative Lernpro-

Zesse.

Im Laufe der offenen Kodierung stellte sich heraus, dass es fir die Untersuchung
einer Veranderung von Bedeutungsperspektiven hilfreich ist, die Aussagen der
Interviewpartner strukturell so zu differenzieren, dass ein Blick auf das gerichtet
werden kann, was sich im Prinzip in einer Bedeutungsperspektive verandert.
Dabei richtet sich die Frage darauf, was genau sich verandert, ein Geflihl oder
eine Meinung gegenuber einer bisher vertretenen Weltsicht oder Selbstsicht. Um
Bedeutungsschema bzw. Bedeutungsperspektiven und deren subjektiven Inhalte
fur die Auswertung transparenter und greifbarer zu machen, wurden sie struktu-

rell in vier Elemente unterteilt, auf die im Folgenden genauer eingegangen wird.

4.3 Strukturelemente von Bedeutungsperspektiven

Die Strukturelemente sind als ein Modell konstruiert, das sich insbesondere auf
dem Verstandnis von Bedeutungsschemata und -perspektiven nach Jack Mezi-
row (1997, S.29) grindet, nach dem Bedeutungsperspektiven Gruppen ver-
wandter Bedeutungsschemata darstellen und die Wahrnehmung steuern, Gber
die neue Eindrlicke erlangt werden, sowie das Verstehen und Einordnen dieser
neuen Eindriicke in die bereits bestehenden Bedeutungsperspektiven. Auch wird
insbesondere Bezug auf das Lernverstandnis von Knut llleris (2010) genommen,
welches im nachfolgenden Kapitel ausfihrlich vorgestellt wird. Das Verstehen
und Einordnen neuer Eindriicke in die bestehenden Bedeutungsperspektiven
wird in dieser Arbeit auch als Verarbeitung wahrend der Neuverortung betrachtet,

wobei einer Verarbeitung Lernen inharent ist.

In dieser Untersuchung wird ein Bedeutungsschema bzw. eine Bedeutungsper-
spektive als ein Konstrukt betrachtet, das grundsatzlich aus vier verschiedenen
Strukturelementen besteht: kognitive Bedeutung, kollektiver Sinn, individuel-
ler Sinn und emotionale Bedeutung." Ihr Auf-, Aus- und Umbau und die damit
einhergehende Entwicklung von Verstadndnis und Verstehen werden als eine

Veranderung aufgefasst, die durch Lernen geschieht.

Vollig trennscharfe Grenzen zwischen den Strukturelementen existieren nicht,

dafir sind die vier Ebenen zu stark miteinander verwoben und befinden sich in

%% |n dieser Arbeit soll mit dem Begriff Sinn ein konkretes Verstandnis von etwas aus-
gedrlckt werden und mit Bedeutung eine konkrete Reprasentation von etwas sowie
Emotion zu etwas.
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einem steten interdependenten Zusammenwirken. Dennoch hat sich diese Tren-
nung flr die Analyse als sehr ergiebig erwiesen, da sie einen differenzierteren
Blick auf den Inhalt von Bedeutungsperspektiven ermoglicht. Im Folgenden wer-
den diese vier Strukturelemente — wie sie in dieser Arbeit verstanden werden —

genauer beschrieben.

Kognitive Bedeutung

Die Konstruktion oder Erschaffung einer kognitiven Bedeutung durch das Indivi-
duum erfolgt durch die Wahrnehmung eines oder mehrerer Impulse. Die kogniti-
ve Bedeutung meint ein Etwas bzw. ein Phanomen (z. B. ein Objekt, ein Sub-
jekt, eine Handlung, eine Geste, ein Erlebnis, einen Satz, ein Symbol, einen Ort,
eine Ansicht, ein konkretes oder abstraktes Konzept, ein komplexes Gedanken-
gebilde, eine Idee etc.), das vom Subjekt in der Konstruktion eines neuen Bedeu-

tungsschemas eine Benennung erfahrt.

Bedeutungsperspektiven bestehen aus Blndeln von Bedeutungsschemata, so-
dass auch sie durch eine kognitive Bedeutung reprasentiert werden. Diese Be-
nennung kann Uibernommen werden, wenn sie z. B. von anderen Gber Kommuni-
kation vermittelt (insbesondere die Bezeichnung von Objekten) oder selbst ent-
wickelt wird (z. B. bei Kindern, die fir wahrgenommene Gegenstande noch kein
vorgegebenes Wort besitzen bzw. erlernt haben). Unter einer kognitiven Bedeu-
tung ist nur die Benennung bzw. die Bezeichnung des Phdnomens an sich zu
verstehen — z. B. durch ein Wort oder einen Satz. Sie bezieht sich auf die menta-
le Reprasentation eines Phanomens und dient der Unterscheidung von wahrge-

nommenen Phanomenen.

Emotionale Bedeutung, kollektiver und individueller Sinn sind ohne eine kognitive
Bedeutung nicht mdglich. Nur etwas, das — in welcher Form auch immer — exi-
stiert, kann eine Bedeutung bekommen. Eine kognitive Bedeutung wird wahrge-
nommen und abgespeichert, nahezu zeitgleich mit einer emotionalen Spur ver-
sehen, und im folgenden Verstehensprozess wird zur kognitiven Bedeutung
(auch im Zuge der kontinuierlichen Auseinandersetzung mit sich selbst und der

Welt) kollektiver Sinn und individueller Sinn entwickelt.

Je weniger die kognitive Bedeutung mit dem Leben eines Individuums in direk-
tem Zusammenhang steht, desto geringer werden die emotionale Bedeutung und
das Interesse des Individuums an dem kollektiven Sinn ausfallen und auch sein

individueller Sinn wird entsprechend schwacher konstruiert. Grundsatzlich veran-
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dert sich eine Bedeutungsperspektive, wenn sich eins der Strukturelemente ver-

andert.

Emotionale Bedeutung

Grundsatzlich wird jeder Impuls, den das Individuum wahrnimmt und zu dem es
eine kognitive Bedeutung mental konstruiert, mit einer subjektiven Emotionsspur
verbunden, sodass stets ein — zumeist unbewusster — emotionaler Wert beige-
geben wird. Dieser emotionale Wert wird in dieser Untersuchung als emotionale

Bedeutung bezeichnet.

Die emotionale Bedeutung meint in erster Linie das subjektive Empfinden, die
bewussten wie unbewussten Geflihle bzw. Emotionen, die das Individuum mit
einer kognitiven Bedeutung unmittelbar verbindet. Die emotionale Bedeutung
Ubt eine (unbewusste) Kontrolle auf den kollektiven wie individuellen Sinn aus, z.
B. Uber die Bereitschaft diese Inhalte zu erweitern bzw. zu verandern. Sie kann
sich im Zuge von neuen Impulsen und Lernprozessen wandeln, wodurch auch
der kollektive wie individuelle Sinn beeinflusst werden. Je starker jedoch eine
Empfindung mit einer kognitiven Bedeutung verbunden ist, umso schwerer ist

ihre Wandlung (z. B. bei einem traumatischen Erlebnis).

Die emotionale Bedeutung kann als ein Gradmesser fur die Bewahrung des

mentalen Gleichgewichts eines Individuums gesehen werden.

Kollektiver Sinn

Zu einer kognitiven Bedeutung gehdrt ein kollektiver Sinn. Er wird dem Indivi-
duum insbesondere im Laufe seiner Sozialisation Uber Kommunikation vermittelt
(z. B. die Muttersprache, Grammatik der Sprache, die Erklarung der Funktion
eines Werkzeugs, gesellschaftliche oder milieuspezifische Verhaltensregeln etc.)
oder Uber Beobachtung und eigene Erfahrungen selbst ermittelt. Der kollektive
Sinn stellt eine Art Bindeglied zu den anderen Individuen dar und steht in

einem direkten Bezug zur Umwelt.

Der kollektive Sinn enthalt gemeinschaftlich geteilte und Ubermittelte Wissensbe-
stédnde, die auf einen gemeinsamen Nutzen abzielen, dem gegenseitigen Erken-
nen und Verstehen dienen sowie einem gemeinsamen Verstandnis und geteilten
Bild von der unmittelbaren Umwelt und der Welt insgesamt (z. B. religiése oder

politische Weltanschauungen).

Der kollektive Sinn bezieht sich auf einen konkreten Verwendungszweck bzw.

Funktionssinn einer kognitiven Bedeutung (z. B. bei einem Auto, dass es benutzt
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werden kann, um Menschen oder Dinge von einem Ort zu einem anderen zu
fahren), so wie er von anderen Individuen bereits konstruiert wurde. Er bezieht

sich aber auch auf bestimmte Sichtweisen (z. B. Normen und Werte).

Der kollektive Sinn hat in seinen Inhalten in erster Linie in den Gruppen Gililtig-
keit, die ihn als richtig begreifen, akzeptieren und verteidigen. Er erklart und lenkt
zweckrationale Handlungen, beinhaltet aber auch kulturell verankerte und geteil-
te Werte, die gesamtgesellschaftliche Ziele enthalten, die es gemeinsam zu ver-
folgen und, indem sie geteilt werden, ihren Fortbestand zu sichern gilt. In der
Auslegung des kollektiven Sinns gibt es Spielrdume und prinzipiell — sofern ge-
meinschaftlich ausgehandelt — ist ein Wandel des kollektiven Sinns moglich. Die
Begegnung mit einem fremden und neuen kollektiven Sinn, wie sie nach einer
Migration im Zuwanderungsland erlebt werden kann, meint in dieser Arbeit im
Prinzip die Begegnung mit einer anderen Interpretation der kognitiven Bedeutung
durch die Bevolkerung im Zuwanderungsland. Diese Begegnung wiederum kann,

sofern keine Lernbarrieren auftreten, zu Lernen fihren.

Im Allgemeinen wird von den Migrierten erwartet, dass sie im Zuwanderungsland
den bestehenden kollektiven Sinn akzeptieren und lernen, diesen zu teilen. Die
Annahme oder das Verstehen eines fremden kollektiven Sinns, der im Zuwande-
rungsland existiert, bedeutet aber nicht automatisch, dass dadurch der beste-
hende aus dem Herkunftsland austauscht wird. Ein Individuum kann einen kollek-
tiven Sinn dem &aufleren Anschein nach Ubernehmen, ohne dass dieser Sinn
aber zu seinem neuen kollektiven Sinn wird, oder die gruppen- bzw. milieuspezi-
fischen Denk- und Handlungsanweisungen (z. B. Traditionen) entgegen seiner
individuellen Bewertung zwar mit austben, aber nur um nicht sanktioniert zu
werden, und diese dabei stillschweigend kritisch betrachtet. Es kénnen parallel
verschiedene kollektive Sinne in Bezug auf eine kognitive Bedeutung existieren.
Eine Akkulturation ist zumindest dann gegeben, wenn der neue kollektive Sinn
angenommen wird und in der Praxis Anwendung findet, z. B. indem der Umgang
mit den Kulturelementen so stattfindet, wie von der Bevdlkerung im Zuwande-

rungsland erwartet.

Das einzelne Individuum kann Uber einen kollektiven Sinn reflektieren, ihn aber
nicht fur sich allein ohne Kommunikation und eine gemeinsame Aushandlung mit
dem oder den anderen Individuen in seinen bestehenden gultigen Aussagen
inhaltlich verandern. Das Individuum kann zwar fUr sich allein entscheiden, einen
kollektiven Sinn anders zu deuten, doch ware es dann nur sein subjektiver kol-

lektiver Sinn, der nicht mit anderen geteilt wird, wodurch das Individuum sich
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aus dem Kollektiv bzw. aus dem kollektiven Sinn ausschlielen kann. Ein kollekti-
ver Sinn kann nur gemeinsam verandert oder neu konstruiert werden, wenn sich
z. B. aus einem zunachst nur subjektiven kollektiven Sinn ein kollektiver Sinn

entwickelt.

Die Bereitschaft, sich an bestehende neue kollektive Sinne anzupassen und
bestehende Gewohnheiten, Sichtweisen und Verhaltensmuster zu verandern,
hangt unmittelbar mit den individuellen Zielsetzungen, die im individuellen Sinn
verankert sind, zusammen. Ein kollektiver Sinn wird entwickelt bzw. Uber die
Sozialisation Ubernommen und mit sich selbst in Bezug gesetzt, sodass sich
neben dem kollektiven Sinn auch ein individueller Sinn entwickelt. Beide Sinne
und die emotionale Bedeutung sind in Bezug auf eine bestimmte kognitive Be-

deutung miteinander verschrankt.

Individueller Sinn

Der individuelle Sinn bezeichnet den subjektiven Blick des Individuums auf eine
kognitive Bedeutung und auch auf deren kollektiven Sinn. Der individuelle Sinn
entsteht in einem rein innerpsychischen Prozess im Individuum. Im Mittelpunkt
des individuellen Sinns steht — neben einer subjektiven Interpretation des
kollektiven Sinns — der subjektive Nutzen, den eine kognitive Bedeutung
und deren geltender kollektiver Sinn fiir das Individuum haben, sodass auch
Interesse, Desinteresse, Neugier, Motivation etc. hier verortet sind. Im individuel-
lem Sinn sind die subjektiven Haltungen, Ansichten, Meinungen etc. eines Indivi-
duums verankert. Der individuelle Sinn ist auch Trager signifikanten Wollens,
seiner Ziele und Absichten. llleris betrachtet Lernen als etwas, das ,flr jeden
Einzelnen immer eine ganz bestimmte Zielrichtung [hat], die sich daraus ergibt,
wie er sein Leben und dessen Anforderungen meistern will” (llleris 2010, S. 12).
Diese Zielrichtung kommt insbesondere im individuellen Sinn zum Ausdruck.

Zum individuellen Sinn z&hlt auch die Selbstwahrnehmung.

Wahrend sich der kollektive Sinn im Hinblick auf eine kognitive Bedeutung auf
eine allgemeine und gruppenspezifische Perspektive bezieht, bezieht sich der
individuelle Sinn auf die subjektive Perspektive des Individuums auf diese kogni-
tive Bedeutung und darauf, in welcher konkreten Beziehung die kognitive Bedeu-
tung zu seinem Leben steht. Die kognitive Bedeutung und der kollektive Sinn
werden vom Individuum auf sein Leben hin zweckdienlich betrachtet und bewer-
tet. Je starker die kognitive Bedeutung und der kollektive Sinn mit der Lebensge-

staltung und Bedurfnisbefriedigung des Individuums und seinen Ansichten Uber
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die Welt in Verbindung stehen, und je mehr sie dem Zwecke dienen, die ge-
winschte Lebensfiuhrung zu unterstitzen, um so gréf3er ist ihre Relevanz fur das

Individuum.

Die Relevanz oder der Inhalt eines individuellen Sinns kann sich fir ein einzelnes
Individuum wandeln, wenn z. B. das urspringlich inharente Ziel nicht mehr er-
reicht werden kann oder eine Ansicht sich verdndert hat. Die bewusste Verande-
rung eines bestehenden individuellen Sinns enthalt das Zulassen einer Verande-
rung von festen Denkstrukturen, was eine hohe mentale Energie bendtigt (je
fester, desto hdéher). Zudem wird eine Veranderung nur dann nachhaltig sein,
wenn sie Bestatigung erfahrt (extern oder intern) und die Erkenntnis, die zu einer

Veranderung geflihrt hat, damit eine positive Konnotierung erhalt.

Die individuellen Sinne eines Individuums stehen aber nicht unbedingt gleichbe-
rechtigt nebeneinander, vielmehr sind sie untereinander hierarchisch geordnet.
So kann die Verfolgung eines individuellen Sinns fir das Individuum wichtiger
sein als die eines anderen. Durch die Prioritat, die ein individueller Sinn gegen-
Uber den anderen hat, kann er andere in ihrer Veranderung beeinflussen. Indem
er seine Prioritdt zum Widerstand einsetzt, kann er z. B. einen Um- oder Abbau
von Schemata zurtickdrangen. Die Hierarchien richten sich nach der subjektiven
Bewertungsscala durch das Individuum. Diese Bewertung kann dem Individuum
bewusst sein, muss es aber nicht. Die Intensitat des Bestrebens eines Indivi-
duums, individuelle Sinne zu verfolgen, wird insbesondere durch deren Bedeut-
samkeit fur das Herstellen bzw. Erhalten des mentalen Gleichgewichts beein-

flusst.

Individuelle Sinne, die einen sehr hohen Hierarchierang einnehmen und sowohl
auf andere individuelle Sinne wie auch auf die Aneignung neuer kollektiver Sinne
einen entscheidenden Einfluss ausiiben, werden als leitende individuelle Sinne
bezeichnet. Sie enthalten z. B. besonders stark ausgepragte Lebensinteressen,
die verfolgt werden oder Ansichten, die sehr fest verankert sind. Auch leitende

individuelle Sinne kénnen hierarchisch geordnet sein.

Generell sind die Hierarchien flexibel und kénnen sich z. B. Gber neue Erfahrun-
gen im Lebensverlauf andern. Doch je starker die individuellen Sinne im Indivi-
duum verankert sind und die emotionalen Bedeutungen mit hohen Werten —
womit die Starke der Emotionen gemeint ist — versehen sind, umso hdher ist die
mentale Energie, die aufgewendet werden muss, um individuelle Sinne zu ver-

andern, was vor allem auf leitende individuelle Sinne zutrifft. Individuelle Sinne
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kontrollieren (bewusst oder unbewusst) auch die Bereitstellung von mentaler
Energie, und steuern so die Verarbeitung von Wahrnehmung und damit von
Lernen. Ausschlaggebend flir die Bereitstellung mentaler Energie ist fur das
Individuum seine Bewertung, ob dadurch ein mentales Gleichgewicht (wie-
der)hergestellt oder die Gefahr, dass ein mentales Ungleichgewicht entsteht,

abgewendet werden kann.

Ein individueller Sinn kann zu einem kollektiven Sinn in einer positiven Form
vorliegen, wenn z. B. die subjektiv gewlnschte Lebensfihrung durch diesen
kollektiven Sinn nicht behindert oder das eigene Selbstverstandnis durch ihn
nicht irritiert wird, sodass auch ein subjektives Interesse darin besteht, den kol-
lektiven Sinn zu teilen und zu verteidigen. Steht ein kollektiver Sinn hingegen
kontrar zu den eigenen Lebensinteressen, liegt eine negative Form vor und das
Individuum kann sich offensiv (z. B. durch offenen Protest) oder defensiv (z. B.
durch nur scheinbares Teilen oder durch Verdrangung kontrarer Teile des kollek-

tiven Sinns) dagegen wehren.

Nach einer Migration kann es zu einem Konflikt kommen, wenn ein bestehender
kollektiver auf einen neuen kollektiven Sinn trifft. Dieser neue kollektive Sinn
kann abgewehrt, ignoriert oder angenommen und geteilt werden. In jedem Fall
stellt die Begegnung mit dem neuen kollektiven Sinn eine Konfrontationsabfrage

fur den bestehenden individuellen Sinn des Individuums dar.

Beide Sinnebenen (kollektiver und individueller Sinn) entstehen durch die Sinn-
gebung einer kognitiven Bedeutung. Entscheidend ist jedoch, dass der individuel-
le Sinn ein vom Individuum selbst zuerkannter bzw. zugedachter, zweckdienli-
cher Sinn ist, der sich zumeist aus einem vorher gedeuteten kollektiven Sinn
ergibt. Im individuellen Sinn sind die subjektiven Meinungen, Ansichten, Begrin-
dungen, Prioritdten usw. enthalten, die flr das Individuum Glltigkeit besitzen.
Der individuelle Sinn ist daher auch besonders wirksam, handlungsleitend und

fur die Bereitstellung von mentaler Energie zentral.

Anhand von zwei Beispielen soll kurz im Folgenden das Vorangestellte verdeut-

licht werden.

* Das Phanomen, dass zwei Menschen sich die Hand reichen wird benannt
als Geste des Héndeschlittelns (kognitive Bedeutung): Der kollektive Sinn
(als geteiltes Wissen) bestinde darin, dass zwei Menschen sich traditio-
nell zur BegriiBung oder zum Abschied die Hande geben. Der individuelle

Sinn hingegen ist jeweils spezifisch. So kann die Absicht des einen darin
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liegen, diese Geste dazu zu benutzen, dem anderen gegeniber durch ei-
nen besonders starken Handedruck eine Dominanz zu suggerieren. Da-
gegen macht der andere diese Geste vielleicht nur mit, weil er weil3, dass
sie von ihm erwartet wird. Sein individueller Sinn besteht dann z. B. in
dem Wunsch, dieser Konvention zu entsprechen. Die emotionale Bedeu-
tung ist ebenso individuell. So kann derjenige, der seine Dominanz aus-
dricken will, diese Geste mit einer inneren Genugtuung verbinden, wah-
rend der zweite damit eher die Furcht sonst unangenehm aufzufallen ver-
bindet.

* Nach der Migration begegnet Migrierten beispielsweise zwar die gleiche
kognitive Bedeutung Ehe, aber mit einem veranderten Inhalt des kollekti-
ven Sinns. So sind im Zuwanderungsland Scheidungen und gleichge-
schlechtliche EheschlieBungen moglich und die Geburtenrate ist unter
sozialstaatlichen Aspekten von gesellschaftlichem Interesse, wahrend der
kollektive Sinn von Ehe im Herkunftsland eher von der Perpetuierung von
traditionellen oder religidsen Vorstellungen gepragt ist und gleichge-
schlechtliche Ehen ausgeschlossen sind. Eine Begegnung bzw. Wahr-
nehmung dieser neuen Aspekte zur Ehe im Zuwanderungsland durch das
zugewanderte Individuum fihrt zu einem Vergleich seines bestehenden
kollektiven Sinns mit dem neuen kollektiven Sinn. Uber eine Auseinan-
dersetzung mit dem neuen kollektiven Sinn kann es zu seiner Akzeptanz
oder auch Ablehnung kommen, ohne dass gleichzeitig die emotionale
Bedeutung oder der individuelle Sinn in Bezug auf Ehe, die bereits im

Herkunftsland entwickelt wurden, sich fur das Individuum andern.

4.3.1 Strukturelemente und interner Aneignungsprozess

Die Lernarten nach llleris beschreiben die Art und Weise der Veranderungen, die
die individuellen mentalen Schemata aufgrund von Lernen erfahren kénnen, und
geben auch Auskunft Gber den Radius der Verfiigbarkeit von Lernergebnissen fir
das Individuum. Die Uber kumulatives Lernen erworbenen Schemata werden im
Laufe der Zeit durch das weitere assimilative, akkommodative und transformative
Lernen zu komplexen Verflechtungen. Dabei wird bei der Verarbeitung neuer
Impulse und Einflisse aufgrund der nahezu unendlichen Mdglichkeiten bei jedem
Individuum ein jeweils anderes Bild dieser komplexen Verflechtungen vorliegen,
da jeder Stimulus von jedem Individuum anders wahrgenommen und anders
darauf reagiert wird (vgl. llleris 2010, S. 53). Gleiche Impulse und Einfliisse evo-

zieren bei den Individuen niemals identische Inhalte der Schemata. Lernen lasst
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Schemata entstehen, die nach Piaget ,zusammenhangende Erinnerungen, Wis-
sen, Verstandnis und Handlungspotenziale innerhalb eines bestimmten, abge-
grenzten Bereichs” (ebd., S. 48) umfassen und diesen auch strukturieren. Diese
Schemata verandern sich, wenn sie uUber Lernen erweitert und/oder umstruktu-
riert werden. Nach llleris heil3t Lernen auch entsprechend ,etwas Neues mit
etwas bereits Vorhandenem zu verbinden” (ebd., S. 49). Lernen wird verstanden

als grundsatzlich individuelle Verarbeitung neuer Impulse und Einfllisse.

Ein wichtiger Punkt fir Knud llleris (2010, S. 212) ist, dass es unabhangig von
der Unterschiedlichkeit der einzelnen Lebenslaufe eine Entwicklung gibt, nach
der die Orientierung des Lernens im Laufe der aufeinanderfolgenden ,Altersstu-
fen von einer zunehmenden Befreiung, einer erhéhten Individualisierung in Be-
zug auf die Lerninteressen und einer steigenden personlichen Verantwortlichkeit
fur das, was man lernen will und nicht will, gepragt zu sein” scheint. Typisch fr
das Lernen Erwachsener ist daher nach llleris (2006, S. 37), dass es prinzipiell
selektiv und selbstgesteuert ist und dass Lernaufforderungen oder -anreizen mit

einem bewussten oder unbewussten Vorbehalt begegnet wird:

¢ _Erwachsene lernen, was sie lernen wollen und was fiir sie sinnvoll ist zu
lernen,

* Erwachsene greifen beim Lernen auf die Ressourcen zurlick, Gber die sie
bereits verfugen,

* Erwachsene Ubernehmen so viel Verantwortung flir ihr Lernen, wie sie
Ubernehmen wollen (wenn man sie lasst),

* und Erwachsene sind nicht sehr geneigt etwas zu lernen, das sie nicht in-
teressiert oder das fur sie keine Bedeutung hat oder keine Wichtigkeit be-
sitzt. Auf jeden Fall lernen sie es typischerweise nur in Teilen, verzerrt
oder mit fehlender Motivation, was das Gelernte extrem anfallig macht far
Vergessen und schwer anwendbar in Situationen, die keinen subjektiven

Bezug zum Lernkontext aufweisen”.

Weiter ist fur llleris charakteristisch am Lernen im Erwachsenenalter, dass es
sich vornehmlich an der Bewaltigung der Anforderungen des Alltags orientiert
und hauptsachlich im Zusammenhang mit Familie, Beruf, Freizeit und persoénli-
chen Anschauungen steht (vgl. llleris 2010, S. 196 f.).

In dieser Arbeit geht es vornehmlich um die Untersuchung der Neuverortung von
Aussiedler:innen aus lerntheoretischer Sicht und damit auch um die Frage, ob es

in diesem Zusammenhang zu Veranderungen ihrer Bedeutungsperspektiven
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gekommen ist. Als Lernergebnisse wird in dieser Untersuchung das verstanden,
was die bestehenden Bedeutungsperspektiven bereits beinhalten (emotionale

Bedeutung, kollektiver und individueller Sinn).

Nach dem Rahmenmodell werden Antriebs- und Inhaltsdimension Uber einen
Impuls aus der Umwelt angeregt. Wahrend die Intention der Inhaltsdimension die
Sinn- und Bedeutungsgebung ist, um Funktionalitdt zu entwickeln, sodass in
einer Situation angemessen reagiert werden kann, und sie das bisherige Lerner-
gebnis enthalt (Wissen, Verstandnis, Fahigkeiten, Reflexions- und Reflexivitats-
vermdgen etc.), stehen in der Antriebsdimension der Erhalt von psychischem
Gleichgewicht und die Entwicklung von Sensitivitdt im Zentrum, sie enthalt die
vorhandene mentale Energie in Form von Willen, Motivation, Emotion etc. (An-
triebskrafte). Die entwickelten Strukturelemente von Bedeutungsperspektiven

wurden den Dimensionen fir diese Untersuchung wie folgt zugeordnet (Abb. 3):

* In der Inhaltsdimension stehen dem Individuum die Strukturelemente ko-
gnitive Bedeutung, kollektiver Sinn und individueller Sinn als emotions-
freie Reprasentanzen zur Verfugung. Der kollektive Sinn enthalt auch als
Reprasentanz die Vorstellung von den Emotionen des Gegenlbers, die
das Individuum auch zur Empathie befahigt.

* In der Antriebsdimension befinden sich die emotionalen Bedeutungen, die
neben Gefiihlen bzw. Emotionen auch die Bedirfnisse, Ziele, Interessen
und Motivationen umfassen, die wiederum an individuelle Sinne (und de-

ren Reprasentanzen) bewusst oder unbewusst geknupft sind.

Der individuelle Sinn ist beiden Dimensionen zugeordnet und nimmt dadurch die
Schlisselrolle im Aneignungsprozess und im Wechselspiel zwischen Inhalts- und

Antriebsdimension ein.

Die Wahrnehmung eines Impulses — in Form eines neuen kollektiven Sinns —
fuhrt im internen Aneignungsprozess zur Abfrage, ob es bereits einen entspre-
chenden kollektiven Sinn gibt und ob die Reprasentanz gleich ist oder nicht. Bei
einer Verneinung kommt es zu einer Konfrontationsabfrage zu dem/den dazu im
Kontext bereits bestehenden individuellen Sinn/-en. Fuhrt diese Abfrage zu einer
Konfrontation, entsteht ein mentales Ungleichgewicht und in der Folge zum
Bestreben des Individuums, diesem Ungleichgewicht entgegenzuwirken. Die
Verarbeitung von neuen kollektiven Sinnen steht dadurch immer in Abhangigkeit
zu dem/einem bestehenden individuellen Sinn, der insbesondere uber seine

innewohnende emotionale Bedeutung das Wollen und die Art der Verarbeitung
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malgeblich beeinflusst. Da sowohl die Reprasentanzen wie auch die Emotionen
von individuellen Sinnen nicht determiniert sind, kdnnen sie sich verandern. Die
hierfir bendtigte mentale Energie richtet sich auch nach der bestehenden Priori-
tat und Starke der emotionalen Bedeutung, da die individuellen Sinne hierar-

chisch angeordnet sind.

Inhalt Interner Aneignungsprozess Antrieb
emotionsfreie Reprasentanzen emotionale Bedeutung
von zu den Reprasentanzen
kognitiver Bedeutung von
kollektivem Sinn individuellem Sinn

individuellem Sinn

Abb. 3: Reprasentanzen im internen Aneignungsprozess

Fur diese Forschungsarbeit war es notwendig, um die Veranderungen der Be-

t'** naher betrachten zu

deutungsperspektiven in ihrer Intensitat bzw. Qualita
kénnen, die Lernarten (kumulativ, assimilativ, akkommodativ, transformativ) und
die Strukturelemente der Bedeutungsperspektiven (kognitive Bedeutung, emotio-
nale Bedeutung, kollektiver Sinn und individueller Sinn) in einen Bezug zu stellen
und Erkennungsmerkmale der verschiedenen Lernarten fir die Analyse heraus-

zuarbeiten.

4.3.2 Strukturelemente und Lernarten

Die Veranderungen von Bedeutungsperspektiven unterscheiden sich in ihrem
Umfang und in ihrer Auswirkung auf das Individuum oder, anders ausgedrickt, in
ihrem Lernergebnis, das in Abhangigkeit zur Lernart und den Strukturelementen
steht. Im Folgenden wird dieser Bezug naher erlautert und es werden die Erken-
nungsmerkmale der Lernarten vorgestellt, die als Hinweise auf diese flr die Ana-
lyse dienen. Wichtig ist, dass in dieser Untersuchung die Veranderungen von
Bedeutungsperspektiven als ein Lernvorgang betrachtet werden und sich diesem
Lernvorgang Uber die in ihm wirkende Lernart genahert werden soll. Als ein zen-
traler Aspekt wird daflr die Begegnung des bestehenden Inhalts mit einem neu-

en kollektiven Sinn in den Lernrdumen nach der Zuwanderung gesehen.

Strukturelemente und kumulatives Lernen

Bedeutungsschemata werden aufgrund noch nicht bestehender Reprasentatio-
nen oder Verbindungsmoglichkeiten gebildet. Ein kumulativer Lernprozess hat

grundsatzlich die Entstehung eines neuen Schemas mit seinen Strukturelemen-

% Der Begriff der Qualitat bezieht sich hierbei auf die Lernart und nicht auf eine wie

auch immer geartete Wertung.
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ten zur Folge. So wurde auf Hinweise auf kumulatives Lernen nach der Zuwan-
derung insbesondere Uber Stichworte bzw. Aussagen wie z. B. ,So etwas hatte
ich noch nie gesehen”, oder ,Ich wusste gar nicht, dass es so etwas gibt” geach-
tet.

Beim kumulativen Lernen wird eine neue kognitive Bedeutung zunachst nur an
sich akzeptiert und angebaut. Kollektiver und individueller Sinn sowie emotionale
Bedeutung werden erst noch entwickelt. AnschlieRend wird — wie bei der Anre-
gung einer bestehenden kognitiven Bedeutung — der dazu vermittelte kollektive

Sinn einer Ubereinstimmungs- und Konfrontationsabfrage unterzogen.

Strukturelemente und assimilatives Lernen

Fur assimilatives Lernen ist charakteristisch, dass das Hinzuflgen eher quantita-
tiver Natur ist und dass das Einfiigen von etwas Neuem ohne nennenswerten
Widerspruch zum bestehenden Inhalt (und damit auch mit dem bestehenden

kollektiven wie individuellen Sinn) des etablierten Schemas geschieht.

Wird Uber eine Interaktion / einen Impuls nach der Zuwanderung ein anderer,
neuer kollektiver Sinn zu einer bestehenden kognitiven Bedeutung wahrgenom-
men als der bereits bestehende, wird dieses Neue im Hinblick auf eine Verein-
barkeit mit dem ebenfalls bereits bestehenden individuellen Sinn hin Uberprift.
Diese Uberpriifung wird in dieser Untersuchung als Konfrontationsabfrage be-
zeichnet.”® Entscheidend ist, dass es auf der Ebene des assimilativen Lernens
in erster Linie um die Abfrage geht, ob der neue kollektive Sinn mit dem beste-
henden individuellen Sinn unproblematisch in Einklang zu bringen ist. Diese
Abfrage findet nach der bewussten Wahrnehmung eines neuen kollektiven Sinns
statt, sodass auch die Abfrage an sich als ein bewusster oder zumindest vorbe-

wusster Prozess zu verstehen ist.

Wird dieses Neue als nicht konfrontativ zum individuellen Sinn eingestuft, wird
das Andere des neuen kollektiven Sinns akzeptiert und zum bestehenden kollek-
tiven Sinn hinzugeflgt. Der bestehende kollektive Sinn wird zugunsten des neu-
en kollektiven Sinns aufgegeben. Das Individuum trifft in Bezug auf den neuen

kollektiven Sinn nur eine Ja- oder Nein-Entscheidung, ohne eine kritische Aus-

%% Selbstverstandlich ist das Auslésen eines Lernprozesses nicht immer auf eine Abfra-

ge, Konfrontation und Auseinandersetzung mit einem neuen kollektiven Sinn zurlickzu-
fuhren. Auch andere Einflisse kénnen Lernprozesse evozieren. Fir diese Untersuchung
steht jedoch die Wahrnehmung von neuem kollektiven Sinn nach der Zuwanderung und
die Auseinandersetzung des Individuums damit im Mittelpunkt des Interesses, sodass
der Fokus auf die Auseinandersetzung gerichtet ist. Fir die Analyse werden daher ins-
besondere der analysierte und interpretierte kollektive Sinn, individuelle Sinn und zuge-
horige emotionale Bedeutung der Interviewpartner herangezogen.
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einandersetzung mit dem neuen und bestehenden kollektiven Sinn. Bei dieser
Erweiterung der Bedeutungsperspektive wird der neue kollektive Sinn unkritisch
Ubernommen, was auch bedeutet, dass nur ein geringer Grad an mentaler Ener-
gie fur den Anbau aufgewendet wird. Der individuelle Sinn wird nicht hinterfragt
und er steht dem Anderen im neuen kollektiven Sinn neutral bis positiv (emotio-
nale Bedeutung) gegenuber. Negative Emotionen (wie z. B. Enttduschung oder
Unbehagen) waren ein Hinweis auf eine Konfrontation mit dem individuellen

Sinn.

Doch kann das Wissen um den alten kollektiven Sinn durchaus bestehen blei-
ben. Wird z. B. der kognitiven Bedeutung politischer Diskurs und dem hierzu
bestehenden kollektiven Sinn Pressezensur/Verbot der freien Meinungséul3erung
in Rumanien der neue kollektive Sinn Pressefreiheit/Redefreiheit in Deutsch-
land in die Bedeutungsperspektive Politik eingefligt, so werden die neuen Frei-
heiten als ein geltender kollektiver Sinn flr Deutschland Ubernommen, ohne
dabei zu vergessen, dass in Rumanien nach wie vor (zum Zeitpunkt der Wahr-
nehmung) der bekannte kollektive Sinn gilt und bei Besuchen in Rumanien (bis
1990) wieder Relevanz bekommt. Die Relevanz und Dominanz eines kollektiven

Sinns ist fur das Individuum von Ort und Situation stets abhangig.

Fur Hinweise auf assimilatives Lernen nach der Zuwanderung wurde insbeson-
dere auf Aussagen geachtet, die eine unkritische oder widerspruchslose Uber-
nahme von neuen Verhaltensweisen oder Einstellungen beinhaltet haben, und in
Bezug auf eine Konfrontation AuRerungen, die eine emotionale Bedeutung

transportiert haben, wie z. B. Scham, Arger etc.

Assimilatives Lernen beinhaltet in erster Linie eine Erweiterung der kognitiven
Bedeutung auf den Ebenen des kollektiven Sinns und emotionaler Bedeutung,
ohne dass dabei der bestehende individuelle Sinn verandert wird. Akkommodati-
ves und transformatives Lernen beinhalten hingegen eine Erweiterung und Um-
strukturierung, die eine (kritische) Reflexion des bestehenden individuellen Sinns

voraussetzt.

Strukturelemente und akkommodatives Lernen

Wird Uber eine Interaktion / einen Impuls nach der Zuwanderung ein anderer,
neuer kollektiver Sinn zu einer bestehenden kognitiven Bedeutung wahrgenom-
men als der bereits bestehende, und fallt die Konfrontationsabfrage negativ aus,
weil der neue kollektive Sinn mit dem bestehenden individuellen Sinn nicht un-

problematisch in Einklang zu bringen ist, wird das Andere des neuen kollektiven
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Sinns nicht ohne Weiteres akzeptiert und zum bestehenden kollektiven Sinn
hinzugefigt. Es kommt zu einer kritischen Auseinandersetzung mit dem neuen
kollektiven Sinn, und damit zu einem defensiven oder offensiven akkommodati-

ven Lernprozess.

Ein defensiv akkommodativer Lernprozess trifft dann zu, wenn der bestehende
kollektive Sinn nach einer kritischen Auseinandersetzung mit dem neuen kollekti-
ven Sinn schliel3lich aufgegeben wird. Das Andere im neuen kollektiven Sinn
wird als ein legitimes Hindernis akzeptiert. Diesem Hindernis wird ausgewichen
indem das Individuum sich damit arrangiert. Es wird nicht aktiv versucht, es aus
dem Weg zu rdumen. Bei einer defensiven Akkommodation ist entscheidend,
dass eine Umstrukturierung des alten kollektiven Sinns erst nach einer kriti-
schen Auseinandersetzung stattgefunden hat und auch deshalb akzeptiert

wird, um dadurch Sanktionen zu umgehen.

Im Falle eines defensiv akkommodativen Lernprozesses wird ein héherer Grad

an mentaler Energie bendtigt als beim assimilativen Lernvorgang.

Uber die Akzeptanz des neuen kollektiven Sinns und die Anpassung des beste-
henden kollektiven Sinns an ihn kann auch der bestehende individuelle Sinn vor
einer Veranderung bewabhrt bleiben. Der individuelle Sinn wird so nicht hinterfragt
und er steht dem Anderen im neuen kollektiven Sinn passiv hinnehmend bzw.

abfindend (emotionale Bedeutung) gegeniber.

Ist eine derartige Umstrukturierung jedoch nicht mdglich, und steht der individuel-
le Sinn weiterhin dem neuen kollektiven Sinn konfrontativ entgegen, kann es zu

einer offensiven Akkommodation kommen.

Eine offensive Akkommodation zeichnet sich dadurch aus, dass der neue kollek-
tive Sinn akzeptiert wird, indem das Andere in ihm nicht nur als ein Hindernis
gesehen wird, das einen beeintrachtigt, sondern auch als ein Problem, das aktiv
aus dem Weg geraumt werden muss. Hierflr wird sich auch mit dem individuel-
len Sinn kritisch auseinandergesetzt und er wird derart verandert, dass der neue
kollektive Sinn nicht mehr konfrontativ zu ihm steht. Der alte kollektive Sinn kann

jetzt zugunsten des neuen kollektiven Sinns aufgegeben werden.

Im Falle eines offensiv akkommodativen Lernprozesses wird ein héherer Grad an

mentaler Energie bendtigt als beim defensiv akkommodativen Lernvorgang.

Der individuelle Sinn steht dem Anderen im neuen kollektiven Sinn zunachst

negativ, dann bewusst positiv (emotionale Bedeutung) gegeniber.
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In beiden Falle des akkommodativen Lernprozesses hat die Umstrukturierung
das Ziel einer Minimierung der Konfrontation mit dem individuellen Sinn. Wah-
rend bei einem defensiv akkommodativen Lernen der neue kollektive Sinn an
den bestehenden individuellen Sinn angepasst wird, wird bei einem offensiv
akkommodativen Lernen der bestehende individuelle Sinn dem neuen kollektiven

Sinn angepasst.’®

Fur Hinweise auf akkommodatives Lernen nach der Zuwanderung wurde insbe-
sondere auf Stichworte wie z. B. ,Friher habe ich das anders gesehen”, ,Das
lieR sich nicht &ndern” oder ,Dann ist mir bewusst geworden” geachtet, die ein
Umdenken implizieren, und auf Aussagen, die auf eine kritische Ubernahme von
neuen Einstellungen hinwiesen, wenn z. B. ein Prioritdtenwechsel oder Interpre-
tationswechsel zu erkennen war und die urspringlichen Ansichten revidiert wur-
den. Und es wurde auf Passagen geachtet, die eine Erst-dann-Aussage enthal-
ten, wie z. B. ,Erst als ich in Deutschland ein bisschen zur Ruhe gekommen bin,
habe ich mich damit beschéftigt”. Auch Umschreibungen mit dem Wort ,mussen”
wurden besonders beachtet, da sie auf eine Widerstandigkeit und Auseinander-

setzung hindeuten.

Strukturelemente und transformatives Lernen

Wird Uber eine Interaktion / einen Impuls nach der Zuwanderung ein anderer,
neuer kollektiver Sinn zu einer bestehenden kognitiven Bedeutung wahrgenom-
men als der bereits bestehende, und fallt die Konfrontationsabfrage negativ aus,
weil der neue kollektive Sinn sowohl mit dem bestehenden individuellen Sinn als
auch mit einem leitenden Sinn nicht unproblematisch in Einklang zu bringen
ist, wird das Andere des neuen kollektiven Sinns nicht ohne Weiteres akzeptiert
und zum bestehenden kollektiven Sinn hinzugeflgt. Es kommt zu einer kritischen
Auseinandersetzung mit dem neuen kollektiven Sinn, dem individuellen Sinn
oder den individuellen Sinnen sowie mit zumindest einem leitenden individuellen
Sinn. Charakteristisch fur transformatives Lernen ist, dass gleichzeitig mehrere

Schemata bzw. Bedeutungsperspektiven betroffen sind.

%6 Die Wahrscheinlichkeit, dass der alte kollektive Sinn bei einer Veranderung in der
Umwelt wieder Anwendung findet, ist meines Erachtens sehr hoch, wenn z. B. durch
eine veranderte Situation das Ausleben des alten kollektiven Sinns wieder moglich ist,
nicht mehr sanktioniert wird oder das Individuum sich dazu sicher genug fuhlt. Findet
aber ein neuer kollektiver Sinn auch eine Uberfiihrung in den individuellen Sinn, entspré-
che dies einer Assimilation, weil dadurch das Individuum den neuen kollektiven Sinn
nicht nur akzeptiert, sondern diesen in seinen individuellen Sinn integriert, z. B. die Um-
wandlung eines duReren/fremden Arguments in eine innere/eigene Uberzeugung. Wéh-
rend bei der Akkulturation der urspringliche individuelle Sinn bewahrt bleibt, hat er sich
bei der Assimilation transformiert.
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Transformative Lernprozesse kommen insbesondere dann vor, wenn das Indivi-
duum in Situationen gerat, die ihm keinen anderen Ausweg lassen, als eine um-
fangreiche Umstrukturierung. Es sind Situationen, die existenzielle Krisen bein-
halten (z. B. wenn 6konomische oder soziale Grundlagen nicht mehr tragen) und
das Individuum dazu bringen, seine bisherige Lebensfiihrung oder Ziele im Kern
zu Uberdenken. Transformatives Lernen erfordert eine sehr hohe Bereitstellung
von mentaler Energie, nicht nur, um die Umstrukturierung sehr stabiler Strukturen
zu vollziehen, sondern auch, um im Vorwege den Widerstand zu Uberwinden, die
Persdnlichkeit und Lebensfuhrung anzutasten und eine Veranderung nicht als
existenzielle Bedrohung zu empfinden. In der Regel handelt es sich beim trans-
formativen Lernen um einen langeren Prozess, der auch stark von den sozialen

Beziehungen des Individuums beeinflusst wird.

Im Falle eines transformativen Lernprozesses wirde sich durch einen umfassen-
den Umbau individueller Sinn und leitender individueller Sinn verandern. Neues
Wissen negiert in diesem Prozess das alte Wissen bzw. deutet neu das alte
Wissen als falsch und die bisherigen Uberzeugungen werden in neue Sichtwei-
sen transformiert. Dieser Umbau kann mehrere Bedeutungsperspektiven — und
damit mehrere individuelle und kollektive Sinne — betreffen und auch die Negie-

rung bzw. den Abbau von bestehenden Bedeutungsschemata enthalten.

Betroffene individuelle wie auch leitende individuelle Sinne stehen dem Anderen
im neuen kollektiven Sinn zunachst abwehrend und negativ, dann zunehmend

bewusst positiv (emotionale Bedeutung) gegenuber.

Fur Hinweise auf transformatives Lernen nach der Zuwanderung wurde insbe-
sondere auf Aussagen geachtet, die auf besonders krisenartige Situationen und
deren Bewaltigung hindeuteten. Ebenso wurde auf eine Veranderung im Ver-
stdndnis geachtet oder auf eine Einsicht sowie auf eine Verschiebung von Le-
benssinn, wenn z. B. davon gesprochen wurde, ,ein anderer Mensch geworden”

ZU sein.

Strukturelemente und Lernbarriere

Wird Uber eine Interaktion / einen Impuls nach der Zuwanderung ein anderer,
neuer kollektiver Sinn zu einer bestehenden kognitiven Bedeutung wahrgenom-
men als der bereits bestehende, und fallt die Konfrontationsabfrage negativ aus,
weil der neue kollektive Sinn mit dem bestehenden individuellen Sinn und ggf.

auch mit einem leitenden individuellen Sinn nicht unproblematisch in Einklang zu
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bringen ist, kann das Andere des neuen kollektiven Sinns abgelehnt oder igno-

riert werden.

Eine Ablehnung erfolgt insbesondere dann, wenn das Individuum auch nach
einer kritischen Auseinandersetzung mit dem neuen kollektiven Sinn, diesen
bewusst ablehnt, weil es zu keiner Vereinbarkeit mit dem individuellen Sinn und
ggf. auch dem leitenden individuellen Sinn kommt. Die Grinde fir die Unverein-
barkeit kbnnen aber sowohl unbewussten wie bewussten Ursprungs sein. Cha-
rakteristisch fir eine Ablehnung ist ein starkes Unbehagen. Die Veranderung des
bestehenden kollektiven wie individuellen Sinns wird als Bedrohung empfunden

und abgewehrt.

Eine Missachtung erfolgt insbesondere dann, wenn das Individuum auch nach
einer kritischen Auseinandersetzung mit dem neuen kollektiven Sinn, diesen
bewusst ignoriert, weil es zu keiner Vereinbarkeit mit dem individuellen Sinn und
ggf. auch dem leitenden individuellen Sinn kommt, aber auch nicht kommen
muss, z. B. aufgrund von ansonsten erheblichen (wie auch immer gearteten)

Sanktionen, die vermieden werden wollen.

Der neue kollektive Sinn kann aber auch nur teilweise und nicht in Ganze abge-
lehnt werden, er kann auch parallel als eine Alternative zum bestehenden kollek-
tiven Sinn angebaut werden und je nach Situation zum Ausdruck und zur An-
wendung kommen (z. B. im Kontext der Muttersprache). Es wird zwar erkannt,
dass der neue kollektive Sinn (Sprache im Zuwanderungsland) existiert und fur
die eigene Lebensfuhrung eine entsprechende Akzeptanz in bestimmten Situa-
tionen nétig ist, aber der bestehende kollektive Sinn wird nicht aufgegeben (z. B.
Gebrauch der Muttersprache im privaten Umfeld). Dadurch, dass das Individuum
je nach Situation einen kollektiven Sinn auswahlen kann, wird die Auflésung der
Konfrontation mit dem individuellen Sinn erreicht. Die Ubernahme des neuen
kollektiven Sinns bleibt fur das Individuum damit auf bestimmte Situationen und
temporar begrenzt, sodass auch stets der neue kollektive Sinn wieder problemlos

abgebaut werden kann.

Lernbarrieren zu Uberwinden — und eine Umstrukturierung der kollektiven wie
individuellen Sinne und ggf. auch einen leitenden individuellen Sinn zuzulassen —
erfordert eine in Abhangigkeit der Stabilitat der psychischen Abwehrstrukturen
bzw. der Widerstandsbereitschaft unterschiedliche Hohe an Bereitstellung von

mentaler Energie. Betroffene individuelle wie auch leitende individuelle Sinne
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stehen dem Anderen im neuen kollektiven Sinn ignorierend bis abwehrend und

negativ (emotionale Bedeutung) gegentber.

Fur Hinweise auf Lernbarrieren nach der Zuwanderung wurde insbesondere auf
Aussagen geachtet, die auf bewusstes Desinteresse, Verweigerung und verzerr-
te Reaktion geachtet, sowie in Anlehnung an die Abwehrmechanismen nach
Thomas Leithduser (Kap. 4.2.4.3) auf Reduktionen, Harmonisierung, Verschie-
bung, Nivellierung und Personalisierung. In dieser Untersuchung geht es nicht
um eine von aullen kommende Bewertung von Lerninhalten, sodass ein wie
auch immer geartetes Fehllernen keine Beachtung findet. Jedoch wird auf AuRe-
rungen eingegangen, die ein selbstformuliertes Falschverstehen oder Korrektu-
ren von Inhalten zum Thema haben. Selbstaussagen, die ein Fehllernen aus der
subjektiven Sicht beinhalten, werden dahingehend untersucht, wie oder warum
es zu dieser Einsicht gekommen ist und welche Abwehrmechanismen aktiviert

oder deaktiviert wurden.

Eine graphische Ubersicht tiber die Verarbeitung der Interaktionen / Impulse, wie
sie in dieser Arbeit verstanden wird und in der Analyse zum Tragen kommt gibt
Abb. 4.
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Die Grounded Theory stellt Handlungen der Individuen in den Fokus ihres Mo-
dells. Entsprechend richtet sich das Kodierparadigma der Grounded Theory
vornehmlich auf handlungstheoretische Fragestellungen (Kap. 3.2.1). Fir diese
Arbeit ist es jedoch von Bedeutung, Kodierleitlinien anzuwenden, die dem For-
schungsgegenstand angemessen sind und neben Verhaltens- und Handlungs-
perspektiven vor allem subjektive Sinnbezilige der handelnden Personen in den

Fokus ricken.

Fur diese Untersuchung wurden Kodierleitlinien erarbeitet, die dieser Anforde-
rung entsprechen sollen. Im Folgenden wird die Verbindung der Strukturelemen-
te mit dem in dieser Untersuchung angewendeten Kodierparadigma — so wie es

in dieser Arbeit Anwendung findet — vorgestellt.

4.3.3 Strukturelemente und Kodierparadigma

Wie bereits dargelegt, bereitet das paradigmatische Modell von Strauss/Corbin
(1996) Probleme, wenn es um die Erforschung von Lern- und Bildungsverlaufen
geht. Die von Sandra Tiefel (2005) entwickelten drei Analyseperspektiven: Sinn-
perspektive/Selbstbild, Strukturperspektive/Weltbild und Handlungsweisen (Kap.
3.2.3), wurden fir die Analyse mit Knud llleris’ Lerndimensionen: Inhalt, Antrieb
und Interaktion (Kap. 4.2.4) in Verbindung gebracht, da die Handlungsweisen mit
der Interaktionsdimension korrespondieren und das Selbstbild sowie Weltbild mit
der Inhaltsdimension (Wissen Uber das Selbst, Uber Objekte und Zusammen-

hange).

In der Inhaltsdimension sind das gesamte Wissen und Verstandnis’ des Indivi-
duums uber sich selbst und die Welt, seine Kenntnisse, Fahigkeiten, Fertigkeiten,
Meinungen, Ansichten etc. in Bezug auf eine kognitive Bedeutung gespeichert.
Der kollektive und individuelle Sinn ist in den Bedeutungsperspektiven enthalten
und ist von dort mehr oder weniger bewusst abrufbar. Beides hat fundamentalen
Einfluss auf die Interaktionen sowie auf die Bereitstellung von mentaler Energie.

Der kollektive und individuelle Sinn wird wie folgt in der Analyse unterschieden:

* Der kollektive Sinn umfasst ahnlich dem Weltbild bei Sandra Tiefel in er-
ster Linie das Wissen Uber die Welt: gesellschaftlich geteilte Sinnstruktu-
ren, Zusammenhange und wie das Individuum insbesondere Gber die So-
zialisation gelernt hat, seine Umwelt zu deutet. Aussagen hierzu geben
Hinweise auf die subjektive Perspektive der Befragten auf die jeweils

wahrgenommenen gesellschaftlichen Strukturen, Funktionsweisen, Nor-
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men, Werte, Traditionen, Rollenbilder etc. Der kollektive Sinn ist Trager
der Sicht auf die Interessen, Objekte etc., die mit anderen geteilt werden.
* Der individuelle Sinn bezieht sich auch ahnlich dem Selbstbild bei Tiefel
vornehmlich auf die Kenntnisse und das Wissen des Individuums von und
Uber sich selbst: Uber seine Fahigkeiten (z. B. Reflexivitat, Eigenwahr-
nehmung), Fertigkeiten (z. B. Fahrrad fahren, sprechen kdnnen), Selbst-
einschatzungen (z. B. ,So bin ich”) und die individuellen Ziele (z. B. Priori-
tatensetzungen). Eine Prioritat ist zu erkennen, wenn z. B. Absichten und
Lebensziele eine bewusst hdhere Gewichtung erfahren als andere und
eine Rangordnung erkennbar ist.
Der individuelle Sinn ist Trager der subjektiven Interessen/Ziele und der
Grinde fur diese Interessen. Der individuelle Sinn wird vom Individuum

stets anderen und sich selbst gegenliber verteidigt.

Das paradigmatische Modell, dass in dieser Untersuchung Anwendung findet,
lehnt sich an die Modifizierung von Sandra Tiefel an und bezieht die Lerndimen-
sionen von Knud llleris (2010) sowie die Strukturelemente mit ein (Abb. 5). Der
Fokus liegt dabei auf dem Inhalt von Bedeutungsperspektiven. Die Reihenfolge

beginnt mit dem Phanomen.

(A) Phanomen: meint eine benannte kognitive Bedeutung (k. B.), sie befindet
sich in einem -> (B) Kontext: subjektiv wahrgenommene Situation in einem Lern-
raum und den sozialen Beziehungen in ihm. Die benannte k. B. steht auch in
einem Zusammenhang mit den -> (C) Ursachliche Bedingungen: entweder es
wird ein Bedeutungsschema neu entwickelt oder die k. B. trifft auf bereits beste-
hende Bedeutungsschemata bzw. Bedeutungsperspektiven, sodass diese verfe-
stigt oder umstrukturiert werden. Ausldser fur eine Umstrukturierung stehen im
Zusammenhang mit den -> (D) Intervenierenden Bedingungen: eine bestehen-
de Bedeutungsperspektive wird Uber Interaktion/Impuls verunsichert, z. B. wenn
ihre inharenten Annahmen nicht dazu passen. Grundsatzlich wird eine Verunsi-
cherung als eine (Denk-)Anregung und damit als ein Lernanstol} aufgefasst. Auf
eine derartige Situation kann reagiert werden mithilfe von -> (E) Lernarten: einer
Verunsicherung kann mit Lernen (kumulativ, assimilativ, akkommodativ, trans-
formativ) begegnet werden (oder auch nicht, wenn z. B. eine Lernbarriere auf-
tritt). Daraus ergeben sich -> (F) Konsequenzen: die Art der Veranderung von

Bedeutungsperspektiven.

Abb. 5: Das paradigmatische Modell dieser Untersuchung
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Im Folgenden werden die Punkte A bis F genauer vorgestellt und in ihrer Ver-

wendung in der Analyse (insbesondere wahrend der axialen Kodierung) erlautert.

(A) Phanomen

Als erstes wird die Sequenz nach einem Phanomen untersucht. Die leitende
Frage flr die Auswertung ist hier: Um was geht es genau, was ist zentral? Dabei
wird insbesondere darauf geachtet, ob ein kollektiver oder individueller Sinn
sowie emotionale Bedeutung bereits sichtbar ist. Die entdeckten Phanomene
werden konzeptualisiert und durch die Benennung zu einer spezifischen kogniti-
ven Bedeutung. Kommt diese kognitive Bedeutung auch in anderen Sequenzen

zur Sprache, werden sie hinzugezogen."’

(B) Kontext

Die erfassten kognitiven Bedeutungen werden anschlieend temporar und lokal
zugeordnet. Diese Zuordnung dient dazu, den situativen und sozialen Kontext
herauszuarbeiten, um die Entwicklung der Inhalte von kollektiven wie individuel-
len Sinnen nachvollziehen zu kdnnen. Unterteilt wird in Lebenszeit vor der Migra-

tion: Ruménien und nach der Migration: Deutschland

Zusatzlich werden in Anlehnung an Knud llleris (Kap. 4.2.4.1) vier Lernrdume

unterschieden, denen unterschiedliche Merkmale zugeordnet werden:

* Politisch-6ffentlicher Raum: personliche Freiheiten (z. B. Rede- und
Bewegungsfreiheit), Behérden, Wahlen, Politik, Kommunismus, Demokra-
tie, ehrenamtliches Engagement im politischen Bereich, Parteien, Ge-
heimdienst, Militar, Gedenkstatten etc.

* Okonomischer Raum: Freie Marktwirtschaft, Beruf und Arbeitsplatz,
Miete, Konsum, Vermdégen, Besitz etc.

* Alltagsraum: Familie und Freunde, Nachbarn und Bekannte, Sprache,
Wohnen, Freizeitgestaltung (Musikgruppe, Sportverein etc.), ehrenamtli-
ches Engagement im privaten Bereich, Infrastruktur, Sitten und Gebrau-
che etc.

* Institutioneller Bildungsraum: Schule, Ausbildung, Kirche, Jugendor-

ganisationen, Erwachsenen- und Weiterbildung etc.

*7 Die transkribierten Interviews werden systematisch entlang der Zeitachse des Inter-

views Satz fur Satz und sequenziell ausgewertet. Eine abgeschlossene Redeeinheit der
Befragten bildet hierbei eine Sequenz. Zusammengehoérende Sequenzen, die nur auf-
grund von Nachfragen getrennt sind, werden gemeinsam ausgewertet. Es wird keine
systematische Unterscheidung zwischen Erz&hlung, Bericht, Argumentation etc. vorge-
nommen.
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Die leitende Frage fur die Auswertung ist hier: Welcher Lernraum wird in wel-
chem Land angesprochen? Da die Lernrdume auch ineinandergreifen wird je-
weils der Lernraum vorrangig behandelt, der hauptséchlich betroffen ist. Nach-
rangige Lernrdume werden durch Stichworte begriindet und in Memos fur die

spatere Analyse zuruckgestellt.

(C) Ursachliche Bedingungen

Bedeutungsperspektiven entstehen aufgrund einer Interaktion / eines Impulses in
einer bestimmten Situation entweder neu oder sie werden bestatigt bzw. nicht
bestatigt. Die ursachlichen Bedingungen sind somit aus zwei Perspektiven zu
verstehen. Zum einen stellen sie die grundsatzliche Basis daflir dar, dass es
Uberhaupt zu einer Entstehung von Bedeutungsperspektiven kommt, und zum
anderen sind sie die Basis flir die jeweils zu dem bestimmten Zeitpunkt bereits
existierenden und wirkenden Bedeutungsperspektiven. In diesem Schritt geht es

um die Herausarbeitung der entwickelten Bedeutungsperspektiven in Rumanien.

Die ursachlichen Bedingungen sind die bestehende Basis von Wissen (Inhalt)
und Emotionen (Antrieb) zu jedem Zeitpunkt in Bezug auf eine kognitive Bedeu-
tung. Bedeutungsperspektiven, die sich in Rumanien entwickelten und nach der
Migration (zunachst) als Basis fur Interaktion und Impulsverarbeitung dienten,
werden Uber die ursachlichen Bedingungen herausgearbeitet. Hierfur werden die
Lerndimensionen von llleris (Interaktion, Antrieb, Inhalt) mit den Strukturelemen-
ten (emotionale Bedeutung, kollektivem und individuellem Sinn) systematisch
verbunden, um die analytische Orientierung besser halten zu kénnen. Diese
Verbindung hilft auch in der Analyse, Hinweise auf Abwehr oder Offenheit ge-

genlber spezifisch Neuem nach der Migration zu finden.

Die kognitiven Bedeutungen werden im Hinblick auf die Lerndimensionen und

Strukturelemente der Bedeutungsperspektiven Uber folgende Fragen untersucht:

* Interaktion/Ausloser fiir kognitive Bedeutung: Welche Orte, Situatio-
nen, Beziehungen und Kommunikationen werden angesprochen?

* Inhalt/kollektiver Sinn: Gibt es Hinweise auf eine allgemeine Sicht oder
auf die Meinung anderer? Werden Wbrter wie ,man”, ,alle”, ,uns”, ,die”
etc. gebraucht?

* Inhalt/individueller Sinn: Gibt es Hinweise auf Selbstaussagen oder ei-
ne eigene Meinung, Ansicht, Haltung etc.? Werden Woérter wie ,will*, ,ich®,

~,mich*® ,selber®etc. gebraucht?
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* Antrieb/emotionale Bedeutung: Gibt es Hinweise auf Motivationen und
Gefiihle? Welche Empfindungen sind in Bezug auf die kognitive Bedeu-
tung zu erkennen? Wird das eigene psychische Gleichgewicht angespro-

chen?

Hier werden in Bezug auf die kognitive Bedeutung die entscheidenden Aspekte
von emotionaler Bedeutung, kollektivem und individuellem Sinn herausgearbeitet
sowie die dazugehdrenden zentralen Textstellen hervorgehoben. Es werden
auch weitere Textstellen aus den anderen Lernrdumen, die die kognitive Bedeu-
tung betreffen, hinzugezogen und fur die Reduzierung mit ihnen zusammenge-
fuhrt. Diese Textpassagen dienen neben einer Verdichtung auch dem Auffinden
von Widerspriichen und der Darstellung von Konsistenzen und Inkonsistenzen.
Uber die Zusammenfassung der Inhalte der Strukturelemente kénnen anschlie-
Rend Bedeutungsperspektiven entwickelt werden. Dabei werden diese fortlau-
fend Uberprift, ob eine vorlaufige Bedeutungsperspektive angereichert oder

infrage gestellt werden kann.

(D) Intervenierende Bedingungen

Wahrend die ursachlichen Bedingungen dartber Auskunft geben, wie Bedeu-
tungsperspektiven im Grunde entstehen und weiterentwickelt oder auch aufge-
geben werden, stellen die intervenierenden Bedingungen die Ausldser und Vor-
aussetzungen heraus, die zu einer Umwandlung der Bedeutungsperspektiven
durch Verunsicherung anreizen. In diesem Schritt geht es um die Herausarbei-
tung von der Wahrnehmung von neuen kollektiven Sinnen in Deutschland auf

Basis der entwickelten Bedeutungsperspektiven in Rumanien.

Im Vordergrund steht jetzt hier die Frage nach der Begegnung mit neuen kollekti-
ven Sinnen in Deutschland und den sich ggf. anschlieRenden Veranderungen
des bestehenden kollektiven und individuellen Sinns. Die kognitiven Bedeutun-
gen werden nun im Hinblick auf die Lerndimensionen und Strukturelemente der

Bedeutungsperspektiven Uber folgenden Fragen untersucht:

* Interaktion/Ausloser fiir kognitive Bedeutung: Welche Orte, Situatio-
nen, Beziehungen und Kommunikationen werden angesprochen? Gibt es
Indizien flir Verunsicherungen? Wie gestaltet sich die Situation in Bezug
auf den neuen gesellschaftlichen und sozialen Rahmen?

Hier wird nun insbesondere auf Veranderungen in der sozialen und ge-
sellschaftlichen Ordnung nach der Zuwanderung geachtet, da hier die

groften Unterschiede zu Rumanien auftreten und damit ein hohes Poten-
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zial fur Verunsicherungen gegeben ist. Das Zusammenspiel von veran-
derten Bedingungen und den bestehenden Bedeutungsperspektiven ist
hier von Interesse.

* Inhalt/kollektiver Sinn: Gibt es Hinweise auf eine allgemeine Sicht oder
auf die Meinung anderer? Werden Wbrter wie ,man”, ,alle”, ,uns”, ,die”
etc. gebraucht? Insbesondere wird hier auf Aussagen geachtet, die so-
wohl Aussagen zur Wahrnehmung neuer kollektiver Sinne als auch deren
Interpretation beinhalten. Von besonderem Interesse sind auch Begrin-
dungen hinsichtlich der Verarbeitung neuer Inhalte.

* Inhalt/individueller Sinn: Gibt es Hinweise auf eine eigene Meinung,
Ansicht, Haltung, Ziele, Interesse, Desinteresse, Kénnen, Willen, Priorita-
ten, Selbstbild etc.? Werden Woérter wie ,will*, ,ich®, ,mich” ,selber” etc.
gebraucht? Insbesondere wird auf Aussagen geachtet, die eine Wahr-
nehmung neuer kollektiver Sinne, die eine Verunsicherung evoziert ha-
ben, beinhaltete, wenn z. B. bestehende Interpretationen in Deutschland
nicht mehr passten. Ebenfalls im Fokus stehen hier Aussagen, die eine
Veranderung beinhalten, wie z. B. ,Heute sehe ich das anders als in Ru-
manien.”

* Antrieb/emotionale Bedeutung: Gibt es Hinweise auf Interessen, Moti-
vation und Gefiihle? Welche Empfindungen sind in Bezug auf die kogniti-
ve Bedeutung zu erkennen? Wird das eigene psychische Gleichgewicht
angesprochen?

Hier wird insbesondere auf gedullerte Empfindungen und die Auspragung
der Bereitstellung von mentaler Energie geachtet. Ein Indiz fur eine Ab-
lehnung von Bereitstellung mentaler Energie wére z. B. eine Aussage wie
,Das hat mich so gar nicht interessiert.”’®® Eine so starke Abwehr oder
deutliche Ablehnung kann auch als ein Hinweis auf das Vorhandensein
einer Lernbarriere gesehen werden. Hingegen ware z. B. die Aussage
-Erst als ich zur Ruhe gekommen bin, hat mich das interessiert” ein Indiz
fur eine veranderte Sensitivitat (psychisches Gleichgewicht), die zu einer
Interessenverschiebung geflhrt hat, nachdem ein bestimmter Umstand
eingetreten ist. Wichtig ist hierbei aber, dass Interesse, Motivation, Neu-

gierde etc. in dieser Arbeit nicht als ein Geflhl klassifiziert sind, sondern

%8 Diese jeweiligen Hinweise werden, sofern mdglich, auch auf ihre Auspragungen hin
untersucht. Indikatoren flr Auspragungen bzw. eine selbst zugesprochene Dimensiona-
lisierung sind dabei Woérter wie z. B. berhaupt nicht oder unbedingt.
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als eine allgemeine Anzeige darauf, dass mentale Energie zur Verfigung

gestellt wird.

Bedeutungsperspektiven, so wie sie dann in Deutschland in Erscheinung getre-
ten sind, werden sowohl Uber die ursachlichen Bedingungen wie Uber die inter-
venierenden Bedingungen herausgearbeitet, wobei die Letzteren die entschei-
denden Hinweise auf Veranderungen der Bedeutungsperspektiven enthalten.
Dabei wird darauf geachtet, in welchen Zusammenhangen Abwandlungen auftre-
ten, um die Hintergrinde dieser Veranderungen zu ergrinden, z. B. welche Ver-

unsicherungen daran beteiligt waren.

(E) Lernarten

Hierunter werden die 4 Lernarten (kumulative, assimilative, akkommodative oder
transformative Prozesse) nach llleris verstanden, die im Zusammenhang mit der
Verarbeitung neuer kollektiver Sinne stehe sowie deren (Lern-)Ergebnisse als
deren Konsequenz, dabei werden auch Lernbarrieren beachtet. Es wurde ent-
sprechend auf Aussagen geachtet, wie im Kapitel Strukturelemente und Lernar-
ten (4.2.5) ausgefihrt.

(F) Konsequenz

Uber eine erkennbare Lernart lasst vor allem auf die Art der Veranderung von
Strukturelementen und damit auf die Verdnderung von Bedeutungsperspektiven

wahrend der Neuverortung schlie3en.

Diese Verbindungen der Strukturelemente mit den Lernarten stellen die Basis der

Kodierleitlinien dieser Untersuchung dar.

Im Folgenden werden die Ergebnisse und Erkenntnisse aus der axialen Kodie-
rung ausfuhrlich dargelegt. Die vertiefende Analyse erfolgte unter der lerntheore-
tischen Perspektive des Rahmenmodells und unter Berticksichtigung der Struk-

turelemente.

5 Lebensphasen und Bedeutungsperspektiven

In der axialen Kodierung lag der Fokus auf der Herausarbeitung von madglichen
Zusammenhangen zwischen den Kategorien Prioritdten, Unerwartete Lebens-
umsténde und Lerninteressen sowie Lerndesinteressen. Es wurden daher weite-
re kognitive Bedeutungen hinzugezogen, die mit diesen Kategorien in Bezie-
hung gesetzt werden konnten. Bei der weiteren Analyse ging es insbesondere

darum, die Entwicklung von kollektiven wie individuellen Sinnen und deren emo-
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tionalen Bedeutungen in Rumanien sowie deren Einfluss anschlieBend in
Deutschland wahrend der Neuverortung nachzuvollziehen. Bei der Untersuchung

des Einflusses ging es dann hauptsachlich um die Fragen:

* Welcher neue Inhalt wurde wann auf welche Weise wahrend der Neuver-
ortung gelernt bzw. akzeptiert?

* Sind Konfrontationen mit den bestehenden individuellen Sinnen aufgetre-
ten?

* Ist es zu einer Veranderung der bestehenden kollektiven und individuellen
Sinne gekommen?

* Welche Lernart kam dabei zur Anwendung?

Schliel3lich konnten zwei Bedeutungsperspektiven herausgearbeitet werden, die
in ihrer Entwicklung in Ruménien und in ihrer Veranderung in Deutschland in

diesem Kapitel vorgestellt werden.

Im Laufe der Untersuchung zeigte sich, dass bei allen Befragten insbesondere
diejenigen individuellen und kollektiven Sinne bei der Neuverortung eine wichtige
Rolle spielten, die im Kontext der kognitiven Bedeutungen Herkunft der Sieben-
biirger Sachsen, Deutschtum und Muttersprache standen. Sie wurden vor
allem wahrend der Verortung uber die Vermittlung bestimmter kollektiver Sinne
wahrend der Erziehung und Sozialisation in Rumanien entwickelt. Sie transpor-
tierten insbesondere die Ansicht bzw. das Selbstverstandnis, eine Deutsche / ein
Deutscher zu sein, was wiederum einen grof3en Einfluss auf ihre Neuverortung
ausgelbt hat. Diese kognitiven Bedeutungen konnten sowohl zu den oben ge-
nannten Kategorien als auch zueinander in Beziehung gesetzt werden. Als eine
Hauptkategorie wurde darauf aufbauend schliellich die Bedeutungsperspekti-

ve Die Siebenbiirger Sachsen sind Deutsche benannt.

Ebenfalls spielten diejenigen individuellen und kollektiven Sinne der Befragten
bei der Neuverortung eine grofiere Rolle, die im Kontext der kognitiven Bedeu-
tungen Besitz und Arbeit, MeinungsduBBerung und Bewegungsradius sowie
Partei und Wirtschaft standen und insbesondere ihre Erwartung einer Verbes-
serung der eigenen Zukunftsperspektive oder derjenigen ihrer Kinder betrafen.
Diese individuellen und kollektiven Sinne wurden in der Regel erst mit der einset-
zenden eigenen Entortung wahrend der Jugend und Jungerwachsenenphase
und Uber die Erfahrungen von Unfreiheit und persodnlichen Einschrankungen
entwickelt. lhre Inhalte konnten in erster Linie Uber die Ziele (Ausreisemotive) der

Befragten und die dazu entwickelten inhdrenten Erwartungen in Bezug auf ihr
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Leben in Deutschland herausgearbeitet werden. Auch diese kognitiven Bedeu-
tungen konnten sowohl zu den Kategorien als auch zueinander in Beziehung
gesetzt werden. Es konnte als eine weitere Hauptkategorie die Bedeutungsper-

spektive Persénliche Freiheiten benannt werden.

Bevor auf diese Bedeutungsperspektiven ausfiihrlich eingegangen wird, wird
zuvor noch kurz auf die Begriffe Verortung, Entortung sowie Vor-Neuverortung
und Neuverortung eingegangen wie sie in dieser Arbeit Anwendung finden, denn
es hat sich im Laufe der weiteren Kodierung als hilfreich erwiesen, das Leben der
Befragten in vier Phasen zu unterteilen. Diese Phasen wurden hauptsachlich in
Anlehnung an die Begriffsverwendung von ,Verortung” und ,Entortung” bei Pfaff-
Czarneka (2012, S. 40 ff.) definiert.

Im Anschluss daran wird noch auf den Entortungsprozess und die Entwicklung
des Ausreisebegehrens der Generation der Eltern bzw. GroRReltern der Befragten
eingegangen, da sich im Laufe der Kodierung zeigte, dass dieser auf den Entor-

tungsprozess der Befragten einen nicht unerheblichen Einfluss ausgeubt hat.

5.1 Lebensphasen Verortung, Entortung,
Vor-Neuverortung, Neuverortung

Das Leben in Rumanien wurde in die Phasen Verortung, Entortung sowie Vor-
Neuverortung eingeteilt. Und flr das Leben in Deutschland wurde der Begriff
Neuverortung gewahlt. Die Lebensphasen Verortung, Entortung und Vor-
Neuverortung — unter dem Aspekt der Migration als Erwachsener — sind nicht
immer trennscharf voneinander abzugrenzen, vielmehr greifen sie in unterschied-
licher Wirksamkeit bzw. Wechselwirkung ineinander und der Ubergang ist flie-
Rend, dennoch hat sich die Differenzierung als sehr hilfreich erwiesen, insbeson-
dere als es darum ging, die Entwicklung der individuellen Sinne nachzuvollzie-
hen. In dieser Untersuchung werden diese vier Phasen wie folgt unterteilt und

angewendet.

Verortung
Verortung bezeichnet den gesamten Prozess, der das Hineinwachsen der Be-

fragten vom Kind bis zur Ausreise in seine Umwelt in Rumanien enthalt. Die
Verortung ist ein fortlaufender Prozess und hangt eng mit der Erziehung und
Sozialisierung zusammen und kommt nie wirklich zu einem Abschluss. Wahrend
dieses Prozesses werden, wie bereits ausgefihrt, zu den kognitiven Bedeutun-
gen, die ihnen im Laufe seines Lebens begegnen, bestimmte individuelle Sinne

entwickelt, die zum einen auf den vermittelten kollektiven Sinnen beruhen und
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zum anderen auf Beobachtungen, selbst gemachten Erfahrungen, gesammelten
Eindricken etc. Hieriber werden Deutungsmuster bzw. die Bedeutungsperspek-
tiven entwickelt. Als verortet wird in dieser Arbeit in erster Linie eine Person ver-
standen, wenn sie Bezlige zu ihrer Umwelt herstellen kann, die ihr ermdglichen,
sich in ihr sicher und verstehend zu bewegen. Sie hat anders ausgedrickt einen
Habitus entwickelt, der ihr Wirksamkeit im Handlungsraum und gegenseitiges
Erkennen ermdéglicht (vgl. Bourdieu 2001; Mecheril 2000). Die Ausreise stellte
einen Bruch des Verortetseins dar und konfrontierte die Befragten mit der Aufga-

be, sich in Deutschland neu verorten zu missen.

Entortung
Entortung meint in dieser Arbeit den inneren Loslésungsprozess zu Rumanien.

Dieser kann Uber eine emotionale Entfernung wie auch durch rationale Entfrem-
dung aufgrund bestimmter Ereignisse und Umsténde eintreten, z. B. Uber eine
Behinderung der persénlichen Entwicklung durch Restriktion (z. B. Beschrankun-
gen persodnlicher Freiheiten) oder Exklusion (z. B. Ausschluss aus Rechten oder
Gruppen). Dieser Loslésungsprozess konnte in der Entscheidung minden, Ru-

manien zu verlassen.

Vor-Neuverortung

Die Entscheidung, Rumanien zu verlassen, fihrte wiederum zu einem Prozess,
der in dieser Arbeit als Vor-Neuverortung bezeichnet wird. In ihm wurden insbe-
sondere die Ziele und Erwartungen an Deutschland entwickelt. Letzteres vor
allem auf Basis bestehender Bedeutungsperspektiven und deren inharenter
Vorannahmen, die in den individuellen wie kollektiven Sinnen zum Ausdruck
kommen. Insbesondere die individuellen Sinne kennzeichnen die subjektiven
Ziele und Erwartungen der Befragten von ihrem Leben in Deutschland, was sie

dort sein oder tun werden.

Neuverortung

Neuverortung bezeichnet schliellich den Prozess, der im Anschluss an die Zu-
wanderung das Einleben allgemein umfasst. Die bestehenden Bedeutungsper-
spektiven dienen wahrend der Neuverortung als Basis bei der Wahrnehmung
und Verarbeitung der neuen Umwelt und Eindricke. Die Neuverortung wird wie
die Verortung als ein fortlaufender Prozess verstanden. Der besondere Fokus

dieser Arbeit liegt dabei auf den ersten Jahren nach der Zuwanderung.
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5.2 Entortung und Vor-Neuverortung der Elterngeneration
als Teil der Verortung der Befragten

Alle Interviewpartner auflerten, dass sie in Rumanien in einer Atmosphare von
Auswanderungsbestrebungen der Volksdeutschen aufgewachsen sind. Entweder
hatten ihre Eltern selbst einen Ausreiseantrag gestellt oder sie erlebten bereits in
jungen Jahren in ihrem Umfeld, dass immer mehr Volksdeutsche das Land in
Richtung Westdeutschland verlielen bzw. auf die Ausreiseerlaubnis warteten. Es
hatte sich aufgrund der Unzufriedenheit mit den wirtschaftlichen, politischen und
gesellschaftlichen Umstdnden im Land ein zunehmendes Unbehagen und offen-
bar weitreichender Konsens zur Ausreise entwickelt. Der Wunsch auszureisen
wurde auch als eine Art ,Fieber” oder ,Krankheit” bezeichnet, die sich unter den
Siebenburger Sachsen immer weiter ausbreitete, sodass die Entscheidung zur
Ausreise sowohl von rationalen Uberlegungen wie auch von affektivem Verhalten
ausgeldst werden konnte.™® Ein Desinteresse an einer Ausreise wurde von den
Befragten in erster Linie mit einem sehr ausgepragten Zugehorigkeits- und Ver-
antwortungsgefihl zum Gebiet Siebenbirgen und der Gruppe der Siebenblrger
Sachsen an sich gesehen. Auch wenn einige der Interviewteilnehmer Eltern oder
Elternteile hatten, die dort beleiben wollten, konnte doch keiner flir sich eine
Verortung erfahren, die von dem weitverbreiteten Wunsch zur Ausreise unbeein-

flusst war.

Der Entortungsprozess der Elterngeneration setzte insbesondere ab den Ereig-
nissen Mitte der 1940er-Jahre ein. Die Uberfilhrung der Monarchie in einen
kommunistischen Staat hatte weitreichende politische und 6konomische Struk-
turumwandlungen und Veradnderungen in der sozialen Ordnung zur Folge, wie z.
B. die Neuregelung von Mitgliedschaftsrechten, die vor allem auch die volksdeut-
sche Minderheit betraf. Insbesondere der Frontwechsel der rumanischen Armee

im August 1944, wodurch die volksdeutsche Bevdlkerung quasi Uber Nacht zu

%% Hinsichtlich der Kommunikation der Siebenblrger Sachsen untereinander in Bezug
auf den Ausreisewunsch auflerten sich die Befragten unterschiedlich und zuweilen auch
widersprichlich. Einerseits wurde gedufert, dass bekannt war, dass im Prinzip ,alle®
nach Westdeutschland wollten, andererseits aber auch, dass sich untereinander vielfach
nicht vertraut wurde, aus Angst vor Spitzeln der Securitate oder in den eigenen Reihen,
und dass aufgrund dessen keiner von den Auswanderungswiinschen der anderen wuss-
te. Offenbar wurde auf den Ddrfern weniger untereinander Uber die eigenen Ausreiseab-
sichten gesprochen, da diejenigen, die nicht ausreisen wollten oder konnten, dies oft-
mals nicht gutgeheilen haben. Sie beflirchteten z. B., dass die frei werdenden Immobili-
en von der rumanischen Bevdlkerung Ubernommen und dadurch die Nachbarschaften
und die Gemeinschaft weiter geschwacht werden wirden. Der Grad der Offenheit, Uber
den Ausreiseantrag zu sprechen, stand meines Erachtens in Abhangigkeit zur offenen
Akzeptanz des Ausreisewunsches durch die anderen Siebenbirger Sachsen im unmit-
telbaren Umfeld.
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einem Feind im eigenen Land wurde, die darauf folgende Deportation der Volks-
deutschen zur Zwangsarbeit in die Sowjetunion, die nachhaltig viele Familien
trennte, sowie die Vertreibungen und Enteignungen bzw. die gewaltsame Entbin-
dung von Gltern, die ihre bisherige Existenzgrundlage darstellten, spielten eine

zentrale Rolle.'®°

Der tiefe Einschnitt der Enteignungen und die Umkehrung der 6konomischen
Verhaltnisse fihrte neben den veranderten Besitz- und Wohnverhaltnisse auch
zu starken Beschrankungen in den Erwerbsmoglichkeiten und dadurch zu einem
teilweise existenziell bedrohenden Einkommensverlust, was neben den Landwir-
ten'®" auch insbesondere Kaufleute und Industrielle betraf. Zudem zerstérten sie
in der Regel die urspriinglichen Zukunftsplane der Elterngeneration, wie es z. B.
B7 Sofia dulerte:

,Denn unter der Revolution, die ungerecht, und gemein, und bése und was
war, haben wir gelitten. [...] Eine Ziegelei ist kein Betrieb mit noblen Leuten.
Das sind in Ruménien Zigeuner, Analphabeten, (— —) dings. Und mein Vater
war ja doch ein feiner Mann, und der wurde dann [...] Die Diktatur des Prole-
tariats, das ist etwas Grausames. Denn jemand muss zum Kapitalisten er-
klért werden und jemand ist das Proletariat. Und mein Vater war kein Kapita-
list, auch wenn sein Vater eine Baufirma hatte. Mein Vater wurde dann vor
diesen schwachen Leuten in der Ziegelei, vor der Betriebsversammlung, wo
die ganzen Zigeuner, die ihn alle LIEBTEN, wurde er vom Personalchef, vor
der ganzen Belegschaft [...] wurde mein Vater aus der Fabrik hinausge-
schmissen. Er bekam einen Eintrag in den Personalausweis, dass niemand
ihn fest anstellen durfte. [...] Der Personalchef in der Fabrik war der Tage-
I6hner meines GroRvaters gewesen. Und hat dann vor der Belegschaft ge-
sagt: ,Und so, wie es uns gegangen ist’, — Tageléhner — ,so soll es jetzt den
Kindern der Kapitalisten auch gehen. Du bist der Sohn eines Kapitalisten®.”
(B7, Z. 1500—1523)"%

Der Verlust an Ressourcen und Kapital fihrte dariber hinaus auch zu einem
erheblichen Verlust an Status, den zu besitzen die Siebenblrger Sachsen bis
dahin gewohnt waren. Ihre gesellschaftliche Stellung innerhalb Rumaniens fulte
offenbar auch hauptsachlich auf ihrer bis dahin sehr starken 6konomischen Posi-

tion.

Eine weitere wichtige Rolle im Entortungsprozess spielten auch die Romanisie-

1% piese Enteignung und Deportation wurde von einigen Befragten selbst als Kind mit-
bekommen. Zumeist wurden diese Erlebnisse als traumatisch erfahren und haben bis
heute eine starke emotionale Spur hinterlassen, nicht selten kamen wahrend des Inter-
views Tranen bei der Erinnerung daran.

161 Einige der Befragten duferten, dass die EinflUhrung der Kollektivwirtschaft auf dem
Land am Anfang nicht unbedingt von allen als negativ erlebt wurde, da sie zunachst eine
Verteilung der schweren Landarbeit auf viele erlaubte. Doch diese positive Einstellung
anderte sich, nachdem die Kommunistische Partei sich zunehmend einmischte und
verstarkt die Selbststandigkeit sowie Eigenverantwortung weiter einschrankte. Und
daruber hinaus die zunehmende Korruption, Arbeitslastverteilung und Vergltung als
zunehmend unbefriedigend und ungerecht wahrgenommen wurde.

'%2 Die Notation fiir die Interviewtranskripte sind im Anhang Nr. 4 nachzulesen.
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rungsbestrebungen der Kommunistischen Partei (KP). Sie enthielten insbesonde-
re die Absicht, volksdeutsche Strukturen und Namen zurtickzudrangen, das kul-
turelle und religiése Leben der Volksdeutschen einzuschranken sowie ihre ehe-
malige gesellschaftliche Stellung und Rolle innerhalb der siebenbirgischen Ge-
schichte zu schmalern. Diese Romanisierungsbestrebungen wurden von einigen
Befragten auch als ein nicht aufzuhaltender Zerstérungswille der KP dessen, was
einmal erkennbar siebenbuirgisch-sachsisch war, wahrgenommen. Die Orientie-
rung am Deutschtum sowie dessen Ausleben und Bewahrung wurde von den
Befragten positiv konnotiert. Doch fihrten die erfahrenen Nachteile und die
wahrgenommene Ablehnung von Teilen der rumanischen Bevdlkerung nach dem
Zweiten Weltkrieg den Volksdeutschen gegenlber — die sich z. B. in Beschimp-
fungen wie ,Faschist”, ,Hitlerist’ u. A. dulRerte oder sich in der Aufforderung, das
Land zu verlassen, zeigte — auch zu dem Geflhl, dass sie als Deutsche bzw.
Volksdeutsche in Rumanien nunmehr nur noch geduldet waren. Zudem war nach
dem Zweiten Weltkrieg aufgrund der Romanisierungsbestrebungen auch keine
wirklich freie, offene und ungehinderte Auslbung siebenbirgisch-sachsischer

Traditionen mehr mdglich.

Es wurde von den Volksdeutschen schliel3lich keine Verbesserung ihrer Rechte,
an der gesellschaftlichen Gestaltung mitzuwirken mehr erwartet, die zunehmend
aus kommunistischer Perspektive diktiert wurde, wie es z. B. B11 Stefan aulierte:

,Wissen Sie, ich hab in einer sdchsischen Stadt gelebt (=) und musste fest-
stellen, (— —) da haben ja nur die Ruméanen was zu sagen. [...] Wie die Ge-
sellschaft zu funktionieren hat. Wir hatten / Ich hab in der Zeit, wo ich dort
war, hab ich mich, hab ich keine Organisation, oder keinen Reprdsentanten
gesehen, die die Siebenbliirger Sachsen, oder spéter die Banater Schwaben
vertreten hat. Das waren doch alle irgendwelche Gewendete.” (B11, Z.
1116-1124)

Infolge der Romanisierungsbestrebungen entwickelte sich in der siebenblrgisch-
sachsischen Minderheit auch die Sorge, dass die deutschen Schulen und die
evangelische Kirche verboten werden kdnnten, sodass sie ihre zentrale Funktion
nicht mehr austiben kénnen wirden, die in erster Linie in der Aufrechterhaltung
eines kollektiven Bewusstsein einer siebenbirgisch-sachsischen Gruppenzu-
sammengehdrigkeit und Identitat bestand, die auch als gleichbedeutend mit einer
allgemeinen deutschen Identitdt verstanden wurde, sodass gleichzeitig auch ein
Zugehdrigkeitsgeflhl zu Deutschland aufrechterhalten bzw. gestarkt wurde. Der
Besuch der deutschen Schule und die Mitgliedschaft in der evangelischen Kirche

waren fur die Siebenburger Sachsen auch obligatorisch.
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Ein weiterer Faktor ihrer Entortung und zunehmenden Ausreisemotivation der
Elterngeneration war ihre Erkenntnis, dass eine anndhernde Wiederherstellung
der ehemaligen gesellschaftlichen und politischen Strukturen und des sozialen
wie insbesondere wirtschaftlichen Status Quo von vor dem Zweiten Weltkrieg

nicht mehr zu erwarten war.

Die Enteignungs- und Ausgrenzungserfahrungen, die Trennung von Familienan-
gehorigen durch Deportation oder Kriegsfolgen und die Romanisierungsbestre-
bungen stellten zunachst bei den betroffenen Generationen und anschliefend
auch bei den nachfolgenden zentrale Faktoren einer zunehmenden Entortung

dar.

Die Entortung und eine damit einsetzende Ausreisemotivation der Elterngenera-
tion hat gleichzeitig eine (mehr oder weniger grof3e) Rolle wahrend der Sozialisa-
tion und Verortung der Befragten gespielt und Ubte insofern einen Einfluss aus,
als die Ausreise nach Deutschland zumindest als theoretische Option stets im
Raum stand, sodass auch der Blick auf die eigene Zukunft latent mit Deutschland
verbunden wurde. Dies ftrifft insbesondere auf diejenigen Befragten zu, deren
Eltern einen Ausreiseantrag gestellt haben, worauf spater noch naher eingegan-

gen wird.

Darlber hinaus bestand der Einfluss aber auch in einer bewussten oder unbe-
wussten Ubertragung ihrer Ausreisemotivation und —motive auf die nachfolgende
Generation. So haben z. B. die Befragten, in deren Familie der materielle Scha-
den und Statusverlust ein wiederkehrendes Thema war, ihr entgangenes dkono-
misches Erbe und einen héheren sozialen Status in Rumanien anscheinend auch
eher vermisst. Besonders deutlich formulierte dies B10 Karl im Zusammenhang
mit seinem daraus resultierenden Ausreisemotiv:

»,Und dann hast du hin und wieder so einen Nackenschlag bekommen: ,Ja,
man hat uns ja weggenommen. Schau, die Fabrik, das war dem Opapa sei-
ne Fabrik.* ,Dieses Krankenhaus dort, war der GroRvater — der andere
GrolRvater — Chefarzt.” ,Schau, diese ganzen Léndereien aus Ro., die waren
in unserer Familie* [...] Und habe ich gesagt: ,Jetzt warte ein wenig. Haben
wir gar nix?‘ ,Nein, wir haben gar nix und hatten alles.” (- —) Und aus dem
Grund, auch wenn es einige nicht wollen, ich bin TIEFER Uberzeugung, wir
waren — oder ich besonders — Wirtschaftsfllichtlinge. [...] Aber der Grund
war fiir mich () die wirtschaftlichen Vorteile, die ich hier mir hier erhofft ha-
be, zu leben. Und sie dann in vollen Ziigen ausgelebt HABE.” (B10, Z. 303—
314)

Das wiederholte Voraugenfilhren des Verlustes hatte dazu beigetragen, dass
sich der Wunsch entwickelte, etwas von dem ehemaligen Wohistand und damit

auch Ansehen und Geltung wiedererlangen zu wollen.
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Als Ausreisemotiv der Elterngeneration wurde aber vor allem von den Befragten
der Wunsch nach einer Familienzusammenfihrung genannt, der auch der einzi-
ge Weg fiir eine legale Ausreise war.'® Neben der Familienzusammenfiihrung
wurden oftmals aber auch gesundheitliche Probleme von Familienangehdrigen
und die Hoffnung auf héhere Heilungschancen aufgrund einer besseren Versor-
gungslage mit Medikamenten und einem generell héheren Standard der medizi-

nischen Versorgung in Deutschland als ein zusatzliches Motiv benannt.

Auch wenn von den Befragten die Familienzusammenfihrung als Motiv der El-
tern betont wurde, kann davon ausgegangen werden, dass ebenso 6konomische
Aspekte eine nicht unerhebliche Rolle flir den Ausreiseentschluss gespielt ha-
ben. Sowohl die prosperierende Wirtschaft und sehr gute Arbeitsmarktsituation in
Westdeutschland als auch die finanzielle Unterstitzung, die den Aussiedler:innen
nach der Zuwanderung gewahrt wurde, haben die Entscheidung vermutlich nicht
unbeeinflusst gelassen.'® Dariiber hinaus war fiir sie nicht unwichtig, dass die
Bundesrepublik eine Zuwanderung der Volksdeutschen aus Rumanien begrifite
und forderte. Auch wurde ihnen die deutsche Staatsbirgerschaft nahezu auto-
matisch nach der Zuwanderung verliehen. Bei der Ausreise wurde ihnen die
rumanische Staatsangehdrigkeit aberkannt, sodass sie als Staatenlose ausreisen

mussten. Deutschland bot somit eine sichere neue Staatszugehorigkeit.

Im folgenden Kapitel wird nun auf die Bedeutungsperspektive Die Siebenbiir-
ger Sachsen sind Deutsche in ihrer Entwicklung in Rumanien und in ihrem
Inhalt (individuelle wie kollektive Sinne und emotionale Bedeutungen im Kontext

ihrer oben genannten zugehdrigen Bedeutungsperspektiven) zum Zeitpunkt der

1% Eine Familientrennung lag in erster Linie dann vor, wenn ein Familienmitglied ersten
Grades bereits in Deutschland lebte. Oftmals wurde die Migration Uber Volksdeutsche in
Gang gesetzt, die wahrend der Kriegswirren 1944/1945 dorthin gefliichtet, als Soldaten
nach der Kriegsgefangenschaft in Deutschland geblieben oder aus der Zwangsarbeit in
der Sowjetunion nach Deutschland geschickt worden waren.

'* In diesem Zusammenhang ist interessant, dass die DDR von den Befragten gemein-
hin nicht mit dem ,Mutterland®, wie Deutschland in Rumanien auch bezeichnet wurde,
identifiziert wurde und eine Auswanderung in die DDR bei keiner Familie der Befragten
konkret ins Blickfeld geriet, selbst dann nicht, wenn ein Elternteil urspriinglich aus einer
Stadt in Ostdeutschland stammte und dort Familienangehdrige lebten. Begriindet wurde
das Desinteresse damit, dass es noch schwieriger gewesen ware, eine Erlaubnis zu
bekommen, dorthin auszuwandern, dass es den Menschen dort materiell zwar besser
ginge, aber sie politisch noch mehr Uberwacht und indoktriniert wéaren als in Rumanien —
im Gegensatz zur DDR hatte die Bevdlkerung in Ruménien z. B. untereinander politische
Witze gemacht —, oder damit, dass die DDR als sozialistischer Staat nicht als ein
Deutschland betrachtet wurde, in das auszuwandern sich lohnen wurde. Fur die Sieben-
blrger Sachsen galt als Deutschland nur die Bundesrepublik, eine sozialistische Varian-
te wurde von den Befragten abgelehnt. Als zentrale Pull-Faktoren kénnen meines Erach-
tens entsprechend die wirtschaftlichen Bedingungen und politischen Strukturen in West-
deutschland betracht werden.
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Zuwanderung eingegangen sowie auf die Begegnung und Verarbeitung (aus
lerntheoretischer Perspektive) neuer kollektiver Sinne hierzu in Deutschland. Im
Anschluss daran wird in gleicher Weise auf die Bedeutungsperspektive Per-

sbnliche Freiheiten eingegangen.

5.3 Entwicklung der Bedeutungsperspektive
Die Siebenbiirger Sachsen sind Deutsche

Eine wichtige Rolle wahrend der Neuverortung spielte fir die Befragten die Be-
deutungsperspektive Die Siebenbiirger Sachsen sind Deutsche, die sich

Uber folgende kognitiven Bedeutungen generierte:

* Herkunft der Siebenbiirger Sachsen
* Deutschtum

* Muttersprache

Diese Bedeutungsperspektive entwickelte sich in Rumanien in erster Linie auf-
grund der Vermittlung von bestimmten kollektiven Sinnen im Laufe ihrer Veror-

tung und im Kontext dieser kognitiven Bedeutungen.

Im Folgenden wird zunachst auf diese kollektiven Sinne und die in ihrem Zu-
sammenhang entwickelten individuellen Sinne sowie emotionalen Bedeutungen
eingegangen, um die Inhalte aufzuzeigen, die, nachdem sie zueinander in Bezie-
hung gesetzt werden konnten, die Bedeutungsperspektive Die Siebenbiirger
Sachsen sind Deutsche bildeten. AnschlieRend werden die Analyseergebnisse
im Zusammenhang mit der Verarbeitung von neuen kollektiven Sinnen in
Deutschland dargelegt. Im Fokus steht dabei die Frage, ob es zu Konfrontationen
hierbei mit dem individuellen Sinn dieser Bedeutungsperspektive kam, der (um
es vorweg zu nehmen) benannt wurde als:

Ich bin als Deutsche/-r den Altdeutschen gleich, und ich werde von ihnen

unmittelbar als Deutsche/-r (an-)erkannt.'®

5.3.1 Kollektive Sinne in Bezug auf die kognitiven Bedeutungen
Herkunft der Siebenbiirger Sachsen und Deutschtum

In Bezug auf die kognitive Bedeutung Herkunft der Siebenblirger Sachsen wurde
als zentraler kollektiver Sinn Die Vorfahren der Siebenblirger Sachsen stammen

urspriinglich aus Deutschland herausgearbeitet sowie in Bezug auf die kognitive

'%® Dieser individuelle Sinn trug die inhéarente Erwartung in sich, dass sie von den Alt-
deutschen unmittelbar nach der Zuwanderung sowohl als Deutsche erkannt als auch als
zugehdrig anerkannt werden wurden. Im Folgenden werden die beiden Worte ,erkannt’
und ,anerkannt’ in der Schreibweise (an-)erkannt zusammengefasst verkirzt.
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Bedeutung Deutschtum der kollektive Sinn Die Siebenblirger Sachsen pflegen

die Tugenden, Sitten und Gebrduche aus Deutschland.

Die Befragten betonten haufig, dass die Siebenbirger Sachsen aufgrund der
engen kulturellen Anbindung und fortdauernden Pflege deutschen Brauchtums
seit der Migration ihrer Vorfahren, die vor tber 800 Jahren begann, mit Deutsch-
land und den Altdeutschen verbunden geblieben sind. In der Regel waren die
Interviewteilnehmer der Meinung, dass ihre kulturelle Ubereinstimmung vor allem
Uber den bewusst nie abgebrochenen Kontakt zu Deutschland und einer selbst-
verstandlichen Orientierung am Kkulturellen Input aus Deutschland ermdglicht
wurde, wie es z. B. B3 Herman auflerte:

LWIir sind ja deutsch. Wir sind ja vor achthundert Jahren ausgewandert aus,
also Mosel, wie auch immer, Gegend. (— —) Wir sind ja deutschstdammig. Und
wir haben, wie gesagt, in Ruménien dieses Brauchtum so viele Jahrhunderte
(—) fortgefiihrt. Und teilweise NOCH, noch intensiver und stérker, glaube ich,
als mancher Deutsche. Hundert Prozent.” (B3, Z. 884—-887)

Diese Pflege bestand im Wesentlichen in der Orientierung an Sitten, Gebrauchen
und kulturellen Inhalten aus Literatur, Theater, Tanz und Musik aus Deutschland.
Die Vermittlung von Sitten und Gebrauchen erfolgte in erster Linie Uber die Er-
ziehung und Sozialisation. In Bezug auf die kulturellen Inhalte spielte auch die

deutsche Schule eine grolRe Rolle, wie es z. B. B20 Andreas aulerte:

LAber wir waren stolz, dass wir dann diese Schule hatten. Wir haben viele
Theatergruppen gehabt, Tanzgruppen gehabt und Blaskapelle haben wir
gehabt. Alles, was dazugehérte. Also, wir haben das Deutschtum sehr, sehr
gepflegt. Es wurde aber auch von der Obrigkeit sehr geférdert.” (B20, Z.
142 ff.)

Unter einem Deutschtum wurde auch die Erziehung zu den sogenannten preuf3i-
schen Werten bzw. deutschen Tugenden subsumiert sowie die Mentalitat, die
sich darUber generierte. Deutsche bzw. Siebenblirger Sachsen zeichneten sich
danach Uber bestimmte Gesinnungseigenschaften aus, die als wertvoll im sittli-
chen Handeln bzw. in der sozialen Handlungsorientierung angesehen wurde, wie
z. B. Fleil3/Tuchtigkeit, Disziplin/Gehorsam, Verlasslichkeit, Punktlichkeit, Ord-
nung, Sauberkeit/Reinlichkeit.

Die Verortung der Befragten war von einer Erziehung und Sozialisation zu einer
Zugehorigkeit zur siebenbirgisch-sachsischen Minderheit gepragt, die gleichzei-
tig auch eine bewusste Segregation zu den sie umgebenden anderen Ethnien
und deren Sitten und Gebrauchen beinhaltete. Vor allem auf dem Dorf wurden
offenbar die trennenden Strukturen und Traditionen innerhalb der siebenbdir-
gisch-sachsischen Gruppe fortgefiihrt, wie z. B. die Einbettung in die organisier-

ten sachsischen Nachbarschaften. Zudem wurde darauf geachtet, dass ihre
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Kinder und Jugendlichen durch arrangierte Treffen in der Freizeit untereinander

regelméRigen Kontakt pflegten.’®®

Die Beziehung zur ruménischen Bevdlkerung wurde von den Befragten in der
Regel als von einem Nebeneinander Uber gleichgiltig bis distanziert beschrie-
ben. Auch wenn oft beteuert wurde, dass man im Allgemeinen nichts gegen die
rumanische Bevdlkerung hatte, beschrankte sich der Kontakt anscheinend auf
oberflachliche Begegnungen in der Schule, am Arbeitsplatz oder sporadisch im
Alltag. Begrundet wurde der geringe Kontakt in erster Linie mit dem Mangel an
Beruhrungspunkten, der sich z. B. bereits als Kind durch den Besuch getrennter

Schulen und spéter durch einen anders gestalteten Alltag ergab.

Dies von der rumanischen Bevodlkerung getrennte Leben wurde auch als inkorpo-
riert bezeichnet, wie z. B. von B19 Wolfgang: ,Aber es lag in uns. [...] Aber die
sind die und wir sind wir” (Z. 497 f.). Was er auch damit begriindete, dass die
Rumanen anders denken wirden bzw. ganz andere Ansichten hatten und dass
es kaum Verbindungen und gemeinsamen Ziele gab, die aber offensichtlich von
deutscher Seite auch nicht beabsichtigt wurden, wie es z. B. B9 Wilhelm aus-
drickte: ,Das war ja in Rumanien das, was uns gerettet hat. Alles, was ruma-
nisch war, hat uns nicht betroffen” (Z. 1796 ff.). Indem kaum gemeinsame Ziele
oder gemeinsam sichtbares Tun auf sozialer oder wirtschaftlicher Ebene ange-
strebt wurden, wurde auch die Entwicklung einer Verbundenheit und Zugehorig-

keit erschwert bzw. abgelehnt.'®”

1% Die Interviewpartnerin B4 Maria hat dies z. B. wie folgt beschrieben: ,Das ging schon
los in der ersten Klasse. Vielleicht auch schon friher, ich sag mal erste Klasse. Dann
war die Sonntagsschule, in der Kirche, und dann haben sich nach der Sonntagsschule,
die war immer um ein Uhr in A., dann hat man sich aus seinem Jahrgang und aus dem
Jahrgang vielleicht darunter oder daruber, je nachdem, hat man sich so sechs, sieben
bis zehn oder zwdlf Madels zusammengetan. Und dann ist man nach der Sonntagsschu-
le nicht nach Hause gegangen, sondern man ist zu einem Madel nach Hause gegangen.
Und dann hat man Spiele gespielt. Ich weif3, wir haben Seilspringen gemacht. Und
abends ist man nach Hause gegangen. Den anderen Sonntag nach der Sonntagsschule
ist man zu einem anderen Madchen gegangen. Die Reihenfolge wurde auch so festge-
setzt, wie man wohnte. Und irgendwann — und das haben die Jungs auch gemacht. Die
haben auch so kleine Cliquen gebildet — und irgendwann, als man alter wurde, haben
dann die Clique Jungs die Clique Madels — und meist war die Clique Jungs ein bis zwei
Jahre alter — haben dann die Clique Madels gefragt: ,Du, wollen wir eine Clique bilden?*
[...] Ja, und dann hat man sich getroffen auf dem Ball. Es war ja an Wochenenden Dorf-
béalle — in letzter Zeit eher weniger — und auf diesem Dorfball mit Schlager- und Tanzmu-
sik hat sich dann so eine Clique getroffen.“ (Z. 514-536)

%7 B12 Fritz auRerte, dass selbst in seiner ethnisch gemischten Freikirche volksdeut-
sche Mitglieder, sobald sie eine bestimmte Zahlengrdfle erreichten, einen eigenen Got-
tesdienst in deutscher Sprache und ein von den anderen getrenntes Gemeindeleben
anstrebten (Z. 192-194).
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Der Mangel an BerlGhrungspunkten und das gegenseitige Desinteresse flhrten
offenbar auch dazu, dass enge Freundschaften auerhalb des Schulkontextes
und im Erwachsenenalter sowie Ehen zwischen Rumanen oder Ungarn und
Siebenburger Sachsen eher selten vorkamen. Fest verankert war anscheinend
ein Unbehagen gegeniber einer ethnischen Vermischung, die zu einem Aufge-
hen in der rumanischen Majoritat hatte fihren kénnen, wie es z. B. B6 Hilde
aullerte:

,Weil sie eine Minderheit waren, sind sie in ihrem Kreis geblieben. Man hat
auch nicht so geheiratet, weil man gesagt hat: ,Heiratest du einen Ruménen,
wir kbnnen die Schulen nicht behalten, wir kbnnen die Kirche nicht behalten.
Dann ist man schnell vermischt, und dann kann man nicht mehr sagen: Wir
gehéren noch zusammen. Sondern das ist einfach so, dann ist man total in-
tegriert.” Das wollte man nicht. Das ist typisch fiir die Siebenbiirger.” (B6, Z.
471-477).
Dies betont getrennte Leben diente damit als Begrindung und Mittel zugleich,
bewusst ihr Minderheitendasein und ihre Lebensfihrung zu bewahren und zu

verteidigen.'®®

Innerhalb der Erziehung und Sozialisation stellte die Vermittlung der Erwartung,
dass der Einzelne zum Erhalt der siebenbirgisch-sdchsischen Minderheit in
Rumaénien beizutragen habe, ein wichtiges Element dar. Eine EheschlieBung in
Rumanien aufierhalb eines volksdeutschen oder deutschen Hintergrunds konnte
entsprechend als eine Unterwanderung des Erhalts der siebenbirgisch-
sachsischen Minderheit und deren Lebensfilhrung gesehen werden, sodass ein
Teil der Erziehung anscheinend auch uber emotionalen Druck zur Entwicklung
von einer Art Misstrauen gegentber den anderen Ethnien in Ruméanien beigetra-
gen hat:

,Das wére eine Schande gewesen. Also wir haben uns (iberhaupt nur so er-
halten, da diese 850 Jahre. Und ich hatte ganz nette Freunde, aber ich hab
nie / Schon durch diese Erziehung, sténdig (=) hab ich nie so irgendwie
empfunden, so ein wenig skeptisch. Es hétte ja sein kbnnen, dass ich mich
verliebt hétte, vielleicht mal in einen Ruménen. Sie sind dann sehr VIEL
charmanter als ein Sachse, die sind grob und so weiter, aber man kann sich
auf sie verlassen. Auf die anderen nicht.” (B2, Z. 275-280)

Rumanische Ehepartner wurden anscheinend nur dann im Familien- und Freun-
deskreis anerkannt, wenn sie die deutsche Sprache beherrschten oder Uber

Attribute bzw. Tugenden verfligten, denen ein hoher Wert beigemessen wurde,

1%8 vielleicht wurde dieses Bewahren und Verteidigen unbewusst auch als eine Art Erbe
und gemeinsame Aufgabe der Gruppe betrachtet, das weiterzuflihren, was vermeintlich
seit 800 Jahren bereits andauert und worauf die Siebenblirger Sachsen zum Teil auch
stolz sind und was sie als eine Leistung verstehen, sodass in Anlehnung an Pfaff-
Czarnecka (2012) dies als ein zentrales gemeinsames Ziel der Gruppe der Siebenbirger
Sachsen, und damit als ein wichtiges Element ihrer sozialen Verortung und Zugehorig-
keit, betrachtet werden kann.
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wie z. B. Fleil. Auch hatten nahezu alle Befragten sowohl in Rumanien als auch
in Deutschland entweder volksdeutsche oder altdeutsche Lebenspartner. Doch
wurde in Deutschland auch wahrgenommen, dass es fur den Erhalt einer be-
stimmten Lebensflihrung nicht von Bedeutung ist, welcher Nation der Ehepartner
angehdrt, wie es beispielsweise B6 Hilde formulierte: ,Hier in Deutschland aber
komischerweise ist das nicht mehr so. [...] Hier heiratest du einen Franzosen
oder einen Englander oder einen Afrikaner, du kannst trotzdem in deine Schule
gehen und du machst das, was du willst.” (Z. 477-481) Meines Erachtens wurde
der Wegfall der inneren Norm bzw. der im Prinzip verbindlichen Regel, dass nicht
aulBerhalb des Volksdeutschen/Deutschen Kreises geheiratet werden sollte, als
neue Sitte und Brauch in Deutschland Uber assimilatives Lernen akzeptiert und

eingebaut.

In erster Linie wurde der stetige Kontakt der Siebenblrger Sachsen nach
Deutschland im Laufe der Jahrhunderte Uber ihre temporaren Aufenthalte in
Deutschland aufrechterhalten. Viele hatten dort studiert, eine Ausbildung ge-
macht, zeitweise dort gearbeitet oder Handel getrieben, was auch auf einige der
Eltern der Befragten zutrifft. Insbesondere angeheiratete Familienmitglieder aus
Deutschland wurden von einigen Befragten auch als Begriindung ihrer besonde-

ren Verbindung mit Deutschland angeflhrt.

Uber diese Wege gelangten die aktuell geldufigen Sitten und Gebrauche nach
Siebenbirgen und es konnten sich anscheinend aufgrund dessen dhnliche kultu-
relle wie auch gesellschaftliche Strukturen bilden. Die inhaltlichen Begriindungen
der Befragten waren hierzu in der Regel aber eher allgemeiner Natur und blieben
vage. Begrindet wurde die Annahme einer ahnlichen Gesellschaftsstruktur unter
anderem mit der Existenz einer Vereinskultur und Privatwirtschaft oder mit den
Regeln des Sozialverhaltens im Alltag und der traditionellen — an die regionalen
Bedurfnisse angepassten — Lebensweisen, sowie im Begehen gleicher Feiertage
oder Festtage, wie es z. B. B3 Herman aulerte:

»,Gut, wir sind evangelischen nun gewesen. Ist ja hier auch. Also. Die Nach-
barschaften, die gepflegt wurden in Ruménien. Wir haben die gleichen Fei-
ertage gehabt. (— —) Auch sagen wir mal essensméBig, feierméflig / Also in
Deutschland, sagen wir mal in den kleinen Stadten oder Dérfern, die haben
nicht anders oder wir haben nicht viel anders gefeiert als die. Fasching ha-
ben wir gefeiert, (=) Ostern sowieso, Weihnachten sowieso. Also da gab es
keinen Unterschied. Also wenn wir herkamen und irgendwie mit denen, ir-
gendwie Volkslieder, wir haben genauso gesungen oder so. Noch lauter als
die hier in Deutschland. Das war alles eins. Zum Heurigen ein Glas (lacht)
Wein getrunken. Wir haben, wie gesagt, Essen, Trinken / In Ruménien hat
man gerne beim Feiern ein Gldschen Wein getrunken und Bier, genau wie
hier. Also es gab absolut keinen Unterschied. Wir haben Deutsch gespro-
chen, wir haben Séchsisch gesprochen. Hier spricht man auch Mundart, da
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ist auch kein Unterschied. Also wir haben ja auch unser Platt gesprochen,
genau wie in Deutschland. Hier sprichst du auch fast in jeder Stadt, in jeder
Region anderen Dialekt.” (B3, Z. 699—711; Hervorh. durch die Autorin)

Der Kontakt nach Deutschland und der Bezug kultureller Glter waren nach 1945
jedoch stark eingeschrankt und somit auch die Informationen Uber die kulturelle

und gesellschaftliche Entwicklung dort.

Uber die politischen Umstande in der Zeit von 1933 bis 1945 und die Rolle der
Volksdeutschen in Rumanien sowie ihre Haltung gegenlber den Nationalsoziali-
sten wurde in Rumanien nach dem Ende des Zweiten Weltkriegs offenbar gene-
rell kaum gesprochen. Auch in den Familien kam es kaum zu einer kritischen
Auseinandersetzung damit. Sofern darlber gesprochen wurde, wurde den Be-
fragten gegenuber die Beziehung zu Deutschland als Grund fur eine bewusste
und selbstverstandliche Entscheidung bezeichnet. Vielfach waren auch Famili-
enmitglieder in den 1930er-Jahren als ,gute, normale Deutsche” in Vereinen oder
Verbanden aktiv, die die Nationalsozialisten in Rumanien initilerten und forderten,
wie z. B. das Pendant zum Bund Deutscher Méadel oder zur Hitlerjugend. Auch
haben sich nicht wenige im Laufe des Zweiten Weltkriegs freiwillig zur deutschen

Armee gemeldet.

In der Schule wurden die Interviewteilnehmer zwar mit der NS-Zeit und deren
Ereignissen konfrontiert, doch erschdpfte sich die Aufkldrung dariber anschei-
nend zumeist in einer Stigmatisierung des Bésen Deutschen als Kriegsverursa-
cher. Die Befragten haben sich in der Regel an den Anschauungen und Meinun-
gen der Eltern orientiert, wie es z. B. B10 Karl aul3erte:

,Du musst wissen, in Ruménien [...] sind wir Kinder zwischen zwei Fronten
aufgewachsen. Die eine Front war die Schule, wo man mir gesagt hat: ,Der
Deutsche ist der Schlechte, der Deutsche ist der Verursacher des 2. Welt-
kriegs.“[...] Und zu Hause hat man mir gesagt: ,Das stimmt alles nicht. Denn
wir sind ABSICHTLICH zur deutschen Wehrmacht gegangen, und wir sind
ABSICHTLICH in der siebenblirgisch-séchsischen Kirche geblieben’. [...]
Und haben scheinbar den Eltern mehr Gewicht gegeben.” (B10, Z. 1063—
1072)

Die primare und sekundare Sozialisation der Befragten fand in einem ganzlich
anderen gesellschaftlich-politischen Rahmen statt als dem der Bundesrepublik.
Wahrend in Westdeutschland nach der Entnazifizierungsphase in den 1950er-
und 1960er-Jahren die Kritische Theorie in Politik und Gesellschaft an Einfluss
gewann, die Auschwitzprozesse Diskussionen in der Bevdlkerung anstielen und
die Rolle der Eltern und GrofReltern in der NS-Zeit von den nachwachsenden
Generationen zunehmend hinterfragt wurde, wurde in Ruméanien in den Familien

zumeist ein konserviertes, idealisiertes und unkritisches Vorkriegsbild von dem
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,Mutterland‘ Deutschland vermittelt. Die Befragten aufl’erten dementsprechend in
der Regel auch, dass sie zum Zeitpunkt der Zuwanderung nichts oder nur sehr
wenig Uber die Nationalsozialisten oder die von den Deutschen zu verantworten-

den Verbrechen wussten.'®®

Nach dem Zweiten Weltkrieg wurde die Verbindung in erster Linie Uber die be-
reits nach Westdeutschland migrierten Siebenblirger Sachsen aufrechterhalten.
Zunachst nur per Brief und ab den 1960er-Jahren vermehrt Gber Besuche bei
Verwandten in Rumanien. In wenigen Fallen hatten Befragte auch Berihrungen
mit Touristen aus West- und Ostdeutschland, wobei die Art des Kontakts sehr
unterschiedlich ausfiel und sich aufgrund von Zurtickhaltung auch in Beobach-

tung erschdpfen konnte, wie es z. B. B7 Sofia dul3erte:

,Und im Sommer, wenn wir an das Schwarze Meer fuhren, dann sal3en dort
deutsche Touristen [...] Und wir sal3en neben ihnen, neben den Deutschen
von hier, neben UNSEREN Deutschen, sal3en wir daneben. Und die wuss-
ten ja nicht, dass wir jedes Wort verstehen, das sie sagen. Und horchten
dann, wie sie redeten. Und beobachteten sie auch, wie sie mit den Kindern
umgehen und wie sie so sind. Alles was sie machen. Wie sie sich beneh-
men. Alles, alles beobachtet. Haben uns aber nicht zu erkennen gegeben.
Nicht angequatscht.” (B7, Z. 558-568)

In Gesprachen mit den Besuchern lag der Fokus auch in erster Linie auf der
Arbeitswelt in Deutschland und weniger auf den Sitten und Gebrauchen im All-
tag. Lediglich dass die Altdeutschen im Allgemeinen weniger offen miteinander
reden und sich umeinander kimmern, als es die Siebenburger Sachsen gewohnt

waren, wurde anscheinend ofter thematisiert.

5.3.2 Kollektiver Sinn in Bezug auf die kognitive Bedeutung
Muttersprache

In Bezug auf die kognitive Bedeutung Muttersprache wurde als zentraler kollekti-
ver Sinn Deutsch ist die Muttersprache der Siebenbiirger Sachsen herausgear-
beitet. Alle Befragten nannten auch Deutsch als ihre Muttersprache. Zumeist

wurde in Rumanien aber unabhangig von Stand und Wohnort in den Familien

189 Zu einer bewusst gesuchten Auseinandersetzung in Deutschland mit der NS-Zeit
haben sich die Befragten von sich aus selten geaul3ert. Zwar bestand in der Regel ein
allgemeines Interesse daran und es wurden insbesondere Dokumentationen im Fernse-
hen dazu angesehen, aber dennoch wurde meines Erachtens auch eine bewusste Di-
stanz hierzu aufrechterhalten, wie es z. B. bei B19 Wolfgang deutlich wurde, als er auf
Montage von einem hollandischen Kollegen als Deutscher abgelehnt wurde: ,/n Holland
hatte ich mal Schwierigkeiten. Ich bin hingeschickt worden, und der hat die Arbeit verwei-
gert, weil er wollte mit Deutschen nicht arbeiten. Bis ich dann auch gesagt habe: ,Ich bin
zwar ein Deutscher, aber ich bin nicht hier geboren'” (B19, Z. 1062—1065). Hier wird
auch eine Ambivalenz im Verhaltnis zur Geschichte Deutschlands deutlich. Zwar haben
alle Befragte betont, dass sie sich als Deutsche gesehen haben und sich Deutschland
stets verbunden fihlten, aber eine Verantwortung fur den Zweiten Weltkrieg und seine
Folgen haben sie eher von sich gewiesen.
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vorrangig der siebenburgisch-sachsische Dialekt gesprochen, der zumeist auch
bewusst vor Hochdeutsch gesprochen wurde. Erst in der deutschen Schule wur-
de gezielt Hochdeutsch in Wort und Schrift erlernt. Uberwiegend wurde somit im
volksdeutschen Kontext der siebenblrgisch-sachsische Dialekt oder Hoch-

deutsch gesprochen und im Ubrigen Ruménisch.

Hochdeutsch war in der deutschen Schule im Unterricht, im deutschen Kinder-
garten und im Kontext der protestantischen Kirche, z. B. in der Sonntagsschule,
im Konfirmationsunterricht und Gottesdienst, obligatorisch. In der Regel wurde
Hochdeutsch im Alltag nur innerhalb derjenigen Familien gesprochen, in denen
Angehorige den siebenburgisch-sachsischen Dialekt nicht beherrschten, was
insbesondere dann der Fall war, wenn Grofieltern- oder Elternteile anderer

volksdeutscher Herkunft oder Nationalitat waren.

Die rumanische Sprache wurde von den Befragten in der Regel zunachst im
spielerischen Umgang mit ruméanischen Kindern und spéatestens ab der Grund-
schule als Unterrichtsfach erlernt. Im beruflichen Umfeld und im Alltag auRerhalb
der volksdeutschen Gemeinschaft war vor allem die rumanische Sprache als
Amtssprache und Sprache der Majoritat vorherrschend.”" Einige der Befragten
aulerten, dass sie die rumanische Sprache nur widerwillig gelernt und gespro-
chen haben. So wurden auch unfreiwillige Wechsel in eine ruméanische Schule
als problematisch bezeichnet, wenn sie dort mit sprachlichen Defiziten zurecht-
kommen mussten oder dadurch in einen Bildungsweg gelenkt wurden, der nicht
ihren Winschen entsprach. Der Besuch der deutschen Schule war hingegen in
der Regel den Interviewten Uberwiegend in positiver Erinnerung, was vielfach
damit begrindet wurde, dass sie als Deutsche dort unter sich waren und in ihrer

Sprache kommuniziert haben.

Uber die Beherrschung der deutschen Sprache haben sich die Befragten im
Allgemeinen eine Entlastung in ihrem Neuanfang in Deutschland versprochen.
Einigen Befragten war aber bereites in Rumanien bewusst, dass Ruméanien sich
im Vergleich mit dem Westen in einem technischen Rickstand befand und dass

ihnen insbesondere im beruflichen Kontext nach der Zuwanderung deutsche

" Die Beherrschung der deutschen Sprache hat in diesem Zusammenhang insbeson-

dere ab Mitte des 19. Jh. an Bedeutung gewonnen. Gebrauchlich war im Alltag der
Siebenblrger Sachsen untereinander das Siebenbirgisch-Sachsische und Rumanisch
bzw. Ungarisch im alltdglichen Umgang mit den anderen Ethnien (vgl. McArthur 1990, S.
91 f.). Die auf Toleranz basierenden Zugestandnisse Ungarns und Rumaniens erlaubten
den Siebenblrger Sachsen, sowohl ihr Siebenblrgisch-Sachsisches als auch Hoch-
deutsch als ihre Muttersprache(n) zu pflegen und die Staatssprachen (Ungarisch und
Rumanisch) erst in der Schule zu lernen.
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Fachbegriffe fehlen kdnnten. Diejenigen, die entschlossen waren, auch in
Deutschland in inrem Beruf weiterzuarbeiten, versuchten daher bereits in Ruma-
nien gezielt, z. B. mithilfe technischer Broschlren in deutscher Sprache, dieses

Defizit im Fachvokabular méglichst zu minimieren.

Die Beherrschung des Hochdeutschen in Vokabular, Grammatik und Orthogra-
phie war zum Zeitpunkt der Einreise bei den Befragten auf unterschiedlichem
Niveau ausgebildet und davon abhangig, ob in der Familie und im Freundeskreis
Uberwiegend der siebenbirgisch-sachsische Dialekt oder Hochdeutsch gespro-
chen und gelesen wurde oder welche Schulen und weiterfihrende Bildungsinsti-
tutionen besucht wurden. Allen Interviewteilnehmern ist aber gemeinsam, dass
sie Hochdeutsch mit mehr oder weniger starkem Akzent gesprochen haben, der

in der Regel bis heute zu hdren ist.

5.3.3 Strukturelemente der Bedeutungsperspektive
Die Siebenbiirger Sachsen sind Deutsche

Die Interviewteilnehmer entwickelten im Kontext dieser vermittelten kollektiven
Sinne ihr Selbstverstandnis, Deutsche zu sein, die sich in sprachlicher, kulturel-
ler, mentaler und auch religiéser Hinsicht nicht oder kaum von den Altdeutschen
unterscheiden wirden. Hinzu kam, dass sie zusatzlich zu ihrer ethnischen Zuge-
horigkeit zur volksdeutschen Gruppe in Rumanien gleichzeitig ein Zugehorig-
keitsgefiihl zu Deutschland allgemein entwickelten.'”” Die Neuverortung wurde in
diesen Kontexten daher in der Regel von den Befragten auch als relativ unpro-

blematisch erwartet.

Die Befragten gingen zumeist auch davon aus, dass die Altdeutschen wissen
wulrden, wer die Siebenbilrger Sachsen in ihrem historischen und ethnischen
Bezug zu Deutschland sind, und dass sie mit deren Migrationsgeschichte ver-
traut waren, sodass sie selbstverstadndlich als Deutsche (an-)erkannt und will-
kommen geheilen und so eine Kontinuitat in ihrem Selbstversténdnis erfahren
wulrden. Die siebenburgische Kultur und Geschichte wurde von den Befragten
auch als ein Teil der altdeutschen Kultur und Geschichte aufgefasst. Sie erwarte-
ten, in Deutschland nicht mehr Teil einer — partiell unterdriickten und geduldeten
— Minderheit zu sein, sondern dass sie in der Majoritat aufgehen oder, wie es B8
Sara ausdrickte ,nicht wieder eine Enklave sein, nicht wieder ein Grippchen
sein” (Z. 598 f.) wirden.

172 Insgesamt gesehen scheint es, als habe die Frage nach einer deutschen Zugehoérig-

keit im Laufe der Jahrhunderte auch zu einer Eigendynamik gefihrt, die schlieRlich einer
Art Akkulturations- und Assimilationsprozess aus der Distanz kulminierte.
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Aus den vermittelten kollektiven Sinnen Die Vorfahren der Siebenbiirger Sach-
sen stammen urspriinglich aus Deutschland, Die Siebenblirger Sachsen pflegen
die Tugenden, Sitten und Gebréduche aus Deutschland sowie Deutsch ist die
Muttersprache der Siebenblirger Sachsen haben sich flr die Befragten auch
inhdrente Erwartungen in Bezug auf ihre Ausreise ergeben, die insgesamt eine

positive Grundeinstellung zu ihrem erwarteten Leben in Deutschland enthielten.

Der Inhalt der kognitiven Bedeutungen Herkunft der Siebenblirger Sachsen,
Deutschtum und Muttersprache (Tabelle 1) wurde auf den jeweiligen Ebenen
zueinander in Beziehung gesetzt und fur die weitere Untersuchung der Neuveror-
tung in der Bedeutungsperspektive Die Siebenbiirger Sachsen sind Deutsche

wie folgt zusammengefasst:

* kognitive Bedeutung: Deutschsein

* kollektiver Sinn und inhdrente Erwartung: Die Siebenblirger Sachsen
pflegen die deutsche Sprache und deutsches Brauchtum, und den Alt-
deutschen ist dies bekannt

* individueller Sinn und inharente Erwartung: Ich bin als Deutsche/-r den
Altdeutschen gleich, und ich werde von ihnen unmittelbar als Deutsche/-r
(an-)erkannt

* emotionale Bedeutung: Als Deutsche/-r werde ich dort willkommen sein

und mich dort wohlfiihlen

Im Fokus des weiteren Forschungsverlaufs und der Untersuchung der Neuveror-
tung stand die Verarbeitung der Begegnung mit neuen kollektiven Sinnen nach
der Zuwanderung im Kontext dieser Bedeutungsperspektive. Es wurde insbe-
sondere darauf geachtet, ob es zur Konfrontation mit dem individuellen Sinn Ich
bin als Deutsche/-r den Altdeutschen gleich, und ich werde von ihnen unmittelbar
als Deutsche/-r (an-)erkannt kam und welchen Einfluss diese auf ein Interesse an
den Inhalten der neuen kollektiven Sinne und deren Akzeptanz austbte. Auch
wurde auf den Einfluss unerwarteter Lebensumstédnde auf die Begegnung mit

neuen kollektiven Sinnen geachtet.
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Tab. 1:

Strukturelemente zur Bedeutungsperspektive

Die Siebenbiirger Sachsen sind Deutsche

kognitive
Bedeutung

Herkunft der Siebenbiirger
Sachsen

Deutschtum

Muttersprache

kollektiver Sinn

inhédrente Erwar-
tung in Bezug auf
die Ausreise

Die Vorfahren der Siebenblirger
Sachsen stammen urspriinglich
aus Deutschland.

Die Siebenblirger Sachsen und
die Altdeutschen haben ge-
meinsame Vorfahren.

Die Siebenbiirger Sachsen
pflegen die Tugenden, Sitten
und Gebrauche aus Deutsch-
land.

Die Siebenblirger Sachsen und
die Altdeutschen haben den

gleichen kulturellen Hintergrund.

Deutsch ist die Muttersprache
der Siebenbiirger Sachsen.

Die Siebenblirger Sachsen und
die Altdeutschen sprechen die
gleiche Sprache.

individueller Sinn

inhédrente Erwar-
tung in Bezug auf

Ich bin aufgrund meiner deut-
schen Vorfahren eine Deutsche
/ ein Deutscher.

In Deutschland gehére ich nicht
mehr einer Minderheit an.

Ich unterscheide mich kulturell
und in der Mentalitat nicht oder
nur wenig von den Altdeut-
schen.

In Deutschland erwartet mich
ein vertrauter kultureller Hinter-

Deutsch ist meine Mutterspra-
che, die ich beherrsche.

Die Beherrschung der deut-
schen Sprache macht mich als

die Ausreise grund. Deutsche/-n kenntlich und wird
mir den Neuanfang in Deutsch-
land erleichtern.

emotionale In Rumanien fiihle ich mich als Es erflillt mich mit Stolz, dass Ich flihle mich gut, wenn ich mit

Bedeutung Deutsche/-r manchmal nur die Siebenbiirger Sachsen das anderen Deutsch sprechen

inhédrente Erwar-
tung in Bezug auf
die Ausreise

geduldet.

In Deutschland werde ich mich
als Teil der Majoritat nicht mehr
nur geduldet fiihlen.

Deutschtum bewahrt haben.

In Deutschland werden die
Altdeutschen es positiv bewer-
ten, dass wir das Deutschtum
bewahrt haben.

kann.

In Deutschland werde ich mich
auch wohlfiihlen, weil dort
Deutsch gesprochen wird.

5.3.4 Neuverortung unter besonderer Beriicksichtigung des individuel-
len Sinns Ich bin als Deutsche/-r den Altdeutschen gleich, und ich
werde von ihnen unmittelbar als Deutsche/-r (an-)erkannt

Den Interviewteilnehmern begegnete nach der Zuwanderung sehr haufig die fur
sie in der Regel unerwartete Ansicht Altdeutscher, dass Aussiedler:iinnen aus
Rumanien eine weitere Gruppe nicht-deutscher Zugewanderter sind, sodass sie
von ihnen auch nicht unmittelbar als Deutsche(an-)erkannt wurden. Im Allgemei-
nen waren sie hierliber sehr enttduscht, war diese Haltung ihnen gegentber
doch Ausdruck dessen, dass die Altdeutschen ihren kollektiven Sinn Die Sieben-
birger Sachsen pflegen die deutsche Sprache und deutsches Brauchtum, und
den Altdeutschen ist dies bekannt nicht teilten und Uber einen auf sie bezogenen
anderen kollektiven Sinn verfiugten: Aussiedler:innen aus Ruménien sind eine

weitere Gruppe nicht-deutscher Zugewanderter.

Die Wahrnehmung dieses fir sie neuen kollektiven Sinns fihrte dann auch zur
Konfrontation mit ihrem individuellen Sinn Ich bin als Deutsche/-r den Altdeut-
schen gleich, und ich werde von ihnen unmittelbar als Deutsche/-r (an-)erkannt.

L,Und auch das, dass sie uns dann nicht ERKANNT haben — sagen wir mal —
als Deutsche. War fiir uns schon enttduschend. Wir haben gedacht, wir wer-
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den hier mit offenen Armen, und umarmt und jeder weil3, wer wir sind.” (B7,
Z. 1538 ff.)

»,Und dann dachte ich: ,OKAY, okay, in Ruménien warst du die schei3 Deut-
sche, und jetzt bist du endlich in Deutschland nach so vielen Jahren und
Warten und Hoffen. Und jetzt bist du hier irgendetwas, nur nicht als Deut-
sche angesehen’.” (B8, Z. 538—-541)

Zudem waren sie Ofters verwundert darlber, dass sie nicht ,mit rotem Teppich
und Fanfaren” (B7, Z. 1071) willkommen geheif’en und in der ersten Zeit in zum
Teil primitiven Aufnahmelagern untergebracht wurden, die sie in ihrem Deutsch-
landbild auch irritierten:

,Und dieses Bo. war so grauenhaft. Das waren ganz grol3e, grauenhafte
R&ume mit einem Plumpsklo irgendwo dunkel, irgendwo auf dem Gang. Und
die Rdume waren mit Bretterverschlégen. [...] Und dann hérten wir wirklich
neben uns die Leute bumsen. [...] Ich weil3, dass ich dann in der Nacht ganz
laut gesagt hab: ,MAMA, IST DIES DEUTSCHLAND?‘ (lacht) Hab ich immer
laut geschrien: , MAMA, IST DEUTSCHLAND SO?* (B7, Z. 861-868)

Die Lagerunterbringung wurde aber in der Regel als ein zeitlich begrenzter Auf-
enthalt akzeptiert, ebenso wurden auch die Gesundheitsuntersuchung und Be-
fragung durch Nachrichtendienste hingenommen. Die Unterbringung wurde aber
wegen des schnellen Kontakts zu anderen Aussiedler:innen aus Rumanien auch
positiv gesehen, da sie ihnen hilfreich bei den Behdrdengéngen oder bei der
Arbeitssuche waren. In der Regel war der Aufenthalt zwar nur von kurzer Dauer,
doch wurde er auch zur Mdglichkeit des Geldsparens aufgrund der extrem nied-

rigen Miete genutzt, sofern ein Verbleib tUberhaupt gestattet war.

Die Ansicht Altdeutscher, dass sie als Aussiedler:in aus Rumanien nicht selbst-
verstandlich Deutsche sind, flUhrte insbesondere auch dann zu einer starken
Verunsicherung, wenn die Befragten aufgrund ihres Herkunftslands zudem als
Rumanen identifiziert wurden:

sKotzt mich an. [...] Ich werd jetzt langsam — meine Nerven machen dies
nicht mehr mit — ich werd jetzt langsam ausfallend und sag / (=) Wenn sie
dann so bléd: ,Dann sind Sie ja eine Ruménin.* Oh, oh! Man kann uns nix
Schlimmeres antun.” (B7, Z. 445 ff.)

L,Und hat zu mir gesagt: ,Ja, also fiir eine Ruménin sprechen sie aber ganz
gut Deutsch®. Und ich: ,ICH BIN KEINE RUMANIN®. Da habe ich zum ersten
Mal gemerkt, — das war vielleicht so ein Jahr spéter oder so, nachdem ich
hier war, wie viel, () wie impulsiv das war, oder auch mit Aggressionen. Die
Gefiihle, die da hochkamen, das war so (- -).” (B17, Z. 2093-2102)

Einordnungen vonseiten der Altdeutschen in westeuropéische Lander im Zuge
derartiger ,Herkunftsdialoge” (Battaglia 1995, S. 19) wurden hingegen nicht so
emotional abgestritten, was auch ihre hohe Empfindsamkeit und deutliche Ab-

lehnung einer Zugehdrigkeit zur rumanischen Volksgruppe erkennen I&sst.
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Insbesondere Titulierungen, wie ,Rucksackdeutscher”, ,Hergelaufene” oder Slo-
gans, wie ,Auslander raus” haben sie emotional getroffen, da sie sich aus ihrer
Perspektive nicht richtig angesehen fiihiten."® Mit der Zuwanderung wurde er-
wartet, sich als Teil der Majoritat nicht mehr nur geduldet zu fihlen wie in Ruma-
nien. Doch durch die Zuordnung ,Ausléander” wurde diese Erwartung verunsi-
chert. Eine derartige Zuordnung durch die Altdeutschen kam fir die Befragten in
der Regel Uberraschend, sodass davon ausgegangen werden kann, dass dieser

Aspekt von den Besuchern in Rumanien kaum thematisiert wurde.

Auch wenn von allen Befragten beteuert wurde, dass allgemein die Anpassung
bzw. die Ubernahme der neuen kollektiven Sinne im Prinzip kein Problem gewe-
sen ware, lassen einige Aulerungen hinsichtlich einer Verunsicherung und eines
ldnger andauernden Stressempfindens doch auch etwas anderes vermuten.
Begleitet wurde diese Konfrontation generell von einer dadurch einsetzenden
Anspannung und einem mentalen Ungleichgewicht, wie es z. B. B8 Sara und B7
Sofia auRerten:

,Das hat sicherlich ganz schén viel Stress bedeutet. Dass man merkt, man
ist zwar jetzt in diesem hochgelobten Deutschland endlich, aber man wird
doch nicht als Deutscher gesehen und anerkannt, weil man nun mal anders
spricht, man ist anders angezogen in der Anfangszeit.” (B8, Z. 1064—1067)

,In den ersten Jahren sind meine Landsleute und ich wahrscheinlich — alle
meine Landsleute und ich, alle — bestimmt unter einem gro3en Stress ge-
standen. Durch dieses, dass wir so sein wollten wie alle, dass wir keinen Un-
terschied /” (B7, Z. 1402 ff.)

Viele der Befragten auerten auch, dass sie in der ersten Zeit nach der Zuwan-
derung unter Kopfschmerzen, Hauterkrankungen, Alptrdumen oder starkem
Gewichtsverlust gelitten haben, deren Ursache sie oftmals in der Belastung auf-
grund der Uberwaltigenden Eindricke, Orientierungslosigkeit und der neuen
Anforderung gesehen haben. Zudem fuhrte das — von den Befragten in unter-
schiedlicher Intensitdt wahrgenommene — Gefuhl, durch die Migration die Bo-
denhaftung verloren zu haben, zu einer allgemeinen Verunsicherung, wie es z. B.

B20 Andreas auferte:

»Ich schwebte noch, also zwischen den Landern, irgendwo. Ich wusste noch
gar nicht, wo ich hingehére.” (Z. 1614 ff.)

' In diesem Zusammenhang haben die Interviewteilnehmer auch in der Regel die
Zuordnung ,mit Migrationshintergrund® fir Aussiedler als diskreditierend empfunden und
als falsch abgelehnt. Unterstiitzt sehen sie sich auch durch éffentliche AuRerungen von
Politikern, wie z. B. der Bundeskanzlerin Angelika Merkel: ,Zwischen Aussiedlern und
Migranten bestehen wesentliche Unterschiede. Einer ist das eigene kulturelle Selbstver-
standnis als Deutsche. Aussiedler und Spataussiedler sind Deutsche und als solche von
auslandischen Migranten zu unterscheiden® (Siebenburgische Zeitung 5. April 2011
Artikel: Aussiedler sind keine Migranten).
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Die Starke der Konfrontation stand dabei in Abhangigkeit zur Prioritat die diesem
individuellen Sinn subjektiv eingerdumt wurde und zu seiner zugehdérigen emo-
tionalen Bedeutung Ich werde als Deutsche/-r willkommen geheillen werden und
mich dort wohlfiihlen. Je mehr diesem individuellen Sinn eine Prioritat einge-
raumt wurde desto starker fiel auch die Konfrontation und das mentale Ungleich-

gewicht aus.

Dieser Konfrontation wurde vor allem Uber folgende Verarbeitungswege begeg-
net, die auch gleichzeitig oder ineinanderflieRend zur Anwendung kommen konn-
ten: Aufklarung, Verbergen, Neubewertung, Entfernung und Unterdriickung.

Diese Verarbeitungswege werden im Folgenden genauer vorgestellt.

5.3.41 Verarbeitung durch Aufklarung

Auf der Suche nach einer Erklarung, warum sie oft nicht unmittelbar als Deutsche
(an-)erkannt wurden, machten die Befragten aufseiten der Altdeutschen in erster
Linie deren mangelnde Geschichtskenntnis in Bezug auf Siebenblrgen als
Grund aus. Auf Altdeutsche zu treffen, denen die historische Migrationsgeschich-
te der Siebenblrger Sachsen und deren Lebensumstéande in Ruméanien bekannt
war, war eher die Ausnahme denn die Regel. Entsprechend waren Situationen,
in denen die Befragten Altdeutschen begegneten, die sich flir sie interessierten
oder bereits Uber Wissen Uber Siebenblrgen verfligten, mit positiven Emotionen

und Entspannungsgefiihlen verbunden.

Um die Ansicht vieler Altdeutscher zu entkraften, wurde von den Befragten haufig
versucht, sie Uber den historischen und ethnischen Bezug der Siebenblrger
Sachsen zu Deutschland aufzukldren. So wurde versucht — und wird es zuweilen
bis heute —, die aus ihrer Sicht falsche Haltung der Altdeutschen ihnen gegen-
Uber zu korrigieren, um so angesehen zu werden, wie sie es fir sich erwarteten
und wulnschten. Diese Aufklarung erfolgte neben der Vermittlung historischer
Fakten zuweilen auch Uber simple, humorvolle Metaphern:

,Und da hab ich schon im Sonderlehrgang, und im Studium, und bis heute
immer, und immer wieder diese Aufkldrungsarbeit — von den Aussiedlern,
nach Ruménien und warum man dann doch von dort weg wollte — betrieben
und betreib es. [...] Ich sag immer wieder: ,Wenn in einem Schafstall eine
Kuh ein Kalb zur Welt bringt, ist es ein Kalb und kein kleines Schaf. Und so
war das mit den Deutschen in Rumé&nien.” (B8, Z. 983—-989)

Diese Aufklarungsversuche der Befragten flhrten aber offenbar haufig nicht zu
einem zufriedenstellenden Ergebnis. Sie rickten daher mit der Zeit in den Hin-

tergrund, insbesondere wenn die Altdeutschen entweder den Aufklarungsinhalt
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nicht nachvollziehen konnten bzw. wollten oder anders als gewtlinscht interpre-
tierten (vgl. auch B7, Z. 102 ff. und Z. 145 ff.):

,lch erzahl es hier auch niemanden. Die denken, wir sind schuld. Denn wenn
du hier mal sagst: ,Es war unser Haus, wir konnten in unserem Haus nicht
wohnen’. Das VERSTEHT liberhaupt niemand. Das kapiert gar niemand.”
(B7, Z. 145-148)

Auch wurde von den Befragten in diesem Zusammenhang oftmals versucht,
Verstandnis fur ihre Zuwanderung zu generieren, indem sie die problematischen
politischen Strukturen und Lebensumstande der Volksdeutschen in Rumanien
beschrieben. Letzteres insbesondere dann, wenn sie meinten sich rechtfertigen
zu muassen, wenn Altdeutsche eine Erklarung daflr verlangten, warum sie aus

Rumanien nach Deutschland gekommen waren.

Die Befragten betonten auch nicht selten den Altdeutschen gegenlber, dass sie
Uber den gleichen kulturellen Hintergrund verfigen wirden wie sie, insbesondere
in Bezug auf traditionelles Kulturgut, wie z. B. deutsche Volkslieder oder Gedich-
te bekannter deutscher Dichter wie z. B. Goethe oder C. Brentano. Die Befragten
fuhlten sich anscheinend aufgrund dessen zum Teil deutscher gepragt als die
Altdeutschen selbst und flhrten ihre Kenntnis auch in der Regel als einen Beweis
ihnres Deutschseins an. Doch zeigte diese Kenntnis nicht unbedingt den er-
wlnschten Effekt, denn insbesondere das Singen von Volksliedern hatte nach
dem Zweiten Weltkrieg — und der ideologischen Instrumentalisierung deutschen
Volksliedes durch die Nationalsozialisten — in Westdeutschland einen anderen
Stellenwert als unter den Volksdeutschen in Rumanien bekommen. Es hatte sich
mittlerweile eine kritische Einstellung in weiten Teilen der altdeutschen Bevoélke-
rung dazu entwickelt (vgl. Klusen 1995, S. XXXIII; Adorno 1996).

Die Befragten bezweckten mit ihren Aufklarungsversuchen in erster Linie, die
Altdeutschen zu einem Hinzulernen in Bezug auf die Geschichte der Siebenbr-
ger Sachsen anzuregen, sodass diese dadurch ihre Ansicht andern und sie in
ihrem Sinne als Deutsche (an-)erkennen wirden. Sie selbst waren bestrebt,
ihren individuellen Sinn beizubehalten, und haben in der Regel die Haltung der
Altdeutschen ihnen gegenlber nur schwer akzeptiert, insbesondere, wenn die

Aufklarungsversuche auf ein Lerndesinteresse bei den Altdeutschen trafen.

Der neue kollektive Sinn Aussiedler:innen aus Ruménien sind eine weitere Grup-
pe nicht-deutscher Zugewanderter wurde bewusst nicht Gbernommen, sodass ihr
individueller Sinn unverandert bleiben konnte. Die intensive Ablehnung dieses

neuen kollektiven Sinns verweist damit auf eine Lernbarriere.
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Nach der Zuwanderung begegneten den Befragten auch eine Reihe von neuen
kollektiven Sinnen im Kontext der deutschen Sprache, der Sitten und Gebrauche
sowie der Mentalitat. Hierbei spielte die Wahrnehmung des neuen kollektiven
Sinns Aussiedler:innen aus Ruménien sind eine weitere Gruppe nicht-deutscher
Zugewanderter ebenfalls eine groe Rolle, den sie in seiner Gesamtaussage
ablehnten. Aufgrund der Konfrontation mit dem individuellen Sinn Ich bin als
Deutsche/-r den Altdeutschen gleich, und ich werde von ihnen unmittelbar als
Deutsche/-r (an-)erkannt war die Akzeptanz der neuen kollektiven Sinne in die-
sen Bereichen (deutschen Sprache, Sitten, Gebrauche, Mentalitat) oftmals von

Verbergen gekennzeichnet.

5.3.4.2 Verarbeitung durch Verbergen

Oft haben die Interviewteilnehmer sich auch den Altdeutschen gegeniber aus-
weichend in Bezug auf ihr Herkunftsland geaul3ert und versucht, mit der Antwort
~oiebenblrgen” moéglichst Rumanien als Herkunftsland zu verschweigen, insbe-
sondere wenn sie die Erfahrung gemacht haben, dass bei den Altdeutschen
-_Rumanien nicht so gut angesehen” (B4, Z. 1088) war. Es wurde auch haufig auf
die territoriale Anbindung Siebenblrgens in der k. u. k. Epoche (1867-1918)
verwiesen, obwohl diese lange zuriicklag und auch nur eine verhaltnismafig
kurze Zeitspanne in der Geschichte Siebenbirgens umfasste. Aber von dem
betonten Bezug zu Osterreich — und dadurch zum deutschen Sprachraum —
haben sie sich eine héhere Wahrscheinlichkeit versprochen, als Deutsche akzep-
tiert zu werden, wie es z. B. B9 Wilhelm auflerte:

»,Man wollte Siebenblrger Sachse, man wollte Deutscher, und man wollte
eher zu Osterreich-Ungarn gehéren als zu Ruménien. Was ja nicht ging,
aber bitte, man hat es dann noch nachgeschoben.” (B9, Z. 672 ff.)

Da viele der Altdeutschen anscheinend wenig Kenntnis tGber den Hintergrund der
Siebenburger Sachsen hatten, konnten sie auch deren Akzent nicht zuordnen —
und konnen dies anscheinend oft bis heute nicht, wie es z. B. B7 Sofia vermuten
lasst:

»Ilch war dreilig, wie ich gekommen bin. Jetzt bin ich siebzig. Also bin ich
jetzt vierzig Jahre hier. Wenn ich den Mund auftue, sagt jeder gleich: ,Von
wo sind Sie?* (B7, Z. 433 ff.)

Zwar hat sich ihre Erwartung erflllt, dass ihre Deutschkenntnisse ihnen den
Neuanfang erleichtern wirde, indem sie z. B. die sie umgebenden Informationen
gut verstehen konnten, doch ihr Akzent flhrte dazu, dass sie immer wieder auf

ihre Zuwanderung zurickverwiesen wurden. Bis heute ist bei vielen Befragten
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die Kommunikation mit Altdeutschen daher auch nicht irritationsfrei, wie es z. B.
bei B7 Sofia aullerte:

LLeider die Sprache immer, wo man / Tust du den Mund auf, sagt schon je-
mand was. Das kotzt einen schon manchmal an. (- —) Das ist das Einzige
noch, was geblieben ist.” (B7, Z. 1404 ff.)

Ausgerechnet die gesprochene deutsche Sprache, die in Rumanien ihr zentrales
Merkmal darstellte und sie als Deutsche bzw. Volksdeutsche nach aul3en kennt-
lich machte, wurde aufgrund ihres Akzents zum auffalligsten Merkmal einer un-

bekannten Herkunft aus der Sicht vieler Altdeutschen.'”

In der Kommunikation mit Altdeutschen haben die Befragten zudem haufig wahr-
nehmen mussen, dass diese sich sehr Uberrascht Uber ihre im Vergleich mit
anderen Zugewanderten Personen guten Deutschkenntnisse zeigten und mit
Ver- oder Bewunderung darauf reagierten. Die Befragten zeigten sich hiertiber in
der Regel enttduscht, da Deutsch als Muttersprache flr sie selbstverstandlich
war, aber offensichtlich nicht von ihnen erwartet wurde. Mit der Zeit und derartig
wiederholten Begegnungen wurde diese Reaktion von ihnen auch zunehmend

als Krankung empfunden.

Der Kontakt mit Altdeutschen war insbesondere zu Beginn der Zuwanderung von
den Befragten daher oftmals auch gehemmt, wie es z. B. B2 Greta vermuten
|&sst:

LAber die ersten zwei Jahre war ich (- —) so irgendwie erschrocken war, von
wie es so lief, war ich sprachlos. Ich hab bewusst, hab ich irgendwie abge-
wartet, um mich an diese ganze Art und Weise zu gewbhnen und damit ich
Ja nicht negativ auffalle oder irgendwie in Fettndpfchen trete. Da hab ich
wirklich geschwiegen und hab so mein Bild mir gemacht.” (B2, Z. 694—-697)

Zwar wurden die Schwierigkeiten beim Aufbau und bei der Pflege sozialer Kon-
takte zu Altdeutschen unter Bezug auf die unterschiedlichen Dialekte und Akzen-
te innerhalb Deutschlands mit denen einer Binnenmigration Altdeutscher vergli-
chen, aber nur sehr wenige Befragte aullerten, dass sie bewusst und offensiv mit

ihrem Akzent umgegangen waren und ohne Scheu gesprochen hatten.

Kontakte zu Altdeutschen stellten sich am ehesten Uber alltdgliche Begegnungen
am Arbeitsplatz oder in der Ausbildung ein. Doch die Herstellung von sozialen

Kontakten und der Aufbau nicht nur oberflachlicher Beziehungen zu Altdeutschen

' Dass selbst nach Uber vier Jahrzehnten eine Zuwanderung flr die Altdeutschen am

Akzent zu erkennen und ihnen Siebenblrgen im historischen Hintergrund in der Regel
unbekannt geblieben ist, ist vielleicht auch ein Grund dafur, warum bei einigen Aussied-
ler:innen ihr Zugehorigkeitsgefihl, das sich urspringlich aus der Distanz Uber Erziehung
und Sozialisation in Rumanien entwickelt hatte, bis heute ein unabgeschlossenes Kapitel
geblieben ist.
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wurden in der Regel als nicht einfach wahrgenommen, wie es z. B. B7 Sofia
generalisierend ausdrickte:

LAber mit den Menschen haben — héngt vielleicht auch vom Einzelnen ab —
mit den Menschen haben wir uns wohl alle immer schwergetan, also mit den
Kontakten oder so.” (Z. 1043 ff.)

Oft wurde von den Befragten gedullert, dass es ihnen zwar leichtgefallen ware,
auf die Altdeutschen zuzugehen, aber andererseits auch, dass sie eher zurlck-
haltend waren und darauf gewartet haben, angesprochen zu werden, um nicht
den ersten Schritt machen zu missen. Aktiv wurde der Anschluss an Altdeutsche
insbesondere von denjenigen Befragten gesucht und auch gefunden, die Uber
Heirat oder als Jungerwachsene ledig und ohne Beziehung nach Deutschland
gekommen sind."” Ebenfalls ziigig haben diejenigen Befragen Kontakt aufneh-
men kénnen, die als alleinerziehende Mutter — und aufgrund fehlender Unterstit-
zung aus der Familie bei der Kinderbetreuung — andere Mdtter tUber die Kinder
kennenlernten. Oft habe es aber insbesondere im Kontext der Berufstatigkeit
Jahre gebraucht hat, um mit den Altdeutschen ,warm zu werden” und eine als
gleichberechtigt erfahrene Position am Arbeitsplatz einzunehmen. Letzteres
wurde insbesondere dann empfunden, wenn Kollegen das, was die Befragten

einbrachten, positiv bewertet und angenommen haben.

Die Begegnung der Befragten mit dem neuen kollektiven Sinn Aussiedler:innen
aus Ruménien sind eine weitere Gruppe nicht-deutscher Zugewanderter der
Altdeutschen und ihr Bestreben, ihren individuellen Sinn weiter zu verfolgen,
hatte auch Einfluss auf ihr Lerninteresse in Bezug auf die deutsche Sprache. Alle
Befragten haben, wenn im Interview das Thema ,deutsches Sprachvermdgen”
angesprochen wurde, ihre Deutschkenntnisse bei der Zuwanderung als ausrei-
chend verteidigt und einen deutschen Sprachkurs zum Zeitpunkt der Einreise als

Uberflissig bezeichnet. Nicht selten wurden auch ,Gegenhorizonte” (Bohnsack

'® Nach der Zuwanderung haben einige der Befragten ihre Hochschulzugangsberechti-
gung nachtraglich Uber den zwdélfmonatigen Sonderlehrgang erworben. Diese Zeit wurde
unterschiedlich empfunden. Diejenigen, die getrennt von Familie und Freunden in einem
angeschlossenen Internat untergebracht wurden, haben zwar mit den Bildungsinhalten
keine Schwierigkeiten gehabt, aber fuhlten sich von der Atmosphére erdrickt, da sie
zwar mit anderen Aussiedler:iinnen aus Osteuropa untergebracht waren, aber diese
oftmals unter sich geblieben sind und sich in Russisch oder Polnisch unterhalten haben.
Andere Aussiedler aus Ruméanien waren anscheinend weniger vertreten und Freund-
schaften zu altdeutschen Jungerwachsenen haben sich offenbar kaum ergeben. Vermut-
lich auch aufgrund fehlenden Geldes, um abends auszugehen. Hingegen haben diejeni-
gen, die Uber einen Familienanschluss verfigt haben, die Zeit im Sonderlehrgang eher
positiv geschildert, da sie emotional aufgefangen wurden und die Zeit auch fir ihre Ori-
entierung ,Wo bist du jetzt?’ genutzt haben. Doch offenbar haben sie alle mit dem Bruch
zu ihren sozialen Kontakten in Rumanien durch die Migration emotional zu kdmpfen
gehabt, denn sie sind innerhalb dieser Zeit oft nach Rumanien auf Besuch gefahren.
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2000, S. 136) aufgebaut, indem sie sich in einen Vergleich zu (Spéat-
JAussiedler:innen aus Rumanien oder aus anderen Ostblockstaaten setzten, die
im Gegensatz zu ihnen nicht Uber ausreichende Deutschkenntnisse verfugt und
daher einen Sprachkurs nétig gehabt hatten. Da sie selbst keine Sprachprifung

vor der Einburgerung ablegen mussten, sahen sie sich hierin auch bestatigt.

Es raumten aber auch viele Befragte ein, dass sie nach der Zuwanderung Defizi-
te bzw. Unsicherheiten im Wortschatz, in der Orthographie oder in den Wortbe-
deutungen bemerkten. Auch haben einige davon gesprochen, dass es zu Beginn
erhebliche Verstandigungsschwierigkeiten in siddeutschen Regionen gab, in
denen mit regionalem Dialekt gesprochen wurde. Nicht selten fihlten sie sich
dadurch auch nicht wohl oder sogar ausgeschlossen, z. B. von Arbeitskollegen in

den Pausen.'®

Bis heute haben einige Befragte teilweise Licken im deutschen Wortschatz und
Ubersetzen entweder aus dem siebenbirgisch-séchsischen Dialekt oder dem
Rumanischen. Letzteres trifft insbesondere auf die Befragten zu, die nur wenige
Jahre in die deutsche Schule gehen konnten:

s,Dadurch bin ich, sagen wir mal, in meinen Deutschkenntnissen, da habe ich
also eigentlich jahrelang arbeiten miissen, weil, ich hab nur die Grundschule
Deutsch. Den Rest habe ich mir weitestgehend angelesen.” (B11, Z. 200-
203)

»Ich habe ja in Ruméanisch gelernt, nicht alle, die aus Ruménien gekommen
sind, sind so dumm wie ich. Ich tue mich sehr schwer mit der deutschen
Sprache, nicht im Reden, in der Schrift. Und bis zum heutigen Tag, wenn es
eben geht, schreibe ich nix.” (B20, Z.1085—-1090)
Zudem wurde ihnen oft bewusst, dass sie mit einem etwas anderen, veral-
teten Satzbau sprachen als in Deutschland Ublich, wie es z. B. B8 Sara
beispielhaft aullerte:

~Und ich hab mir den Konjunktiv wirklich dann sehr miihsam wieder abge-
wéhnt, weil (— —) man féllt sehr dadurch auf. Wéhrend der Unizeit zu sagen:
,Ich buk gerne irgendwas".” (Z. 1006 f.)

Zudem beinhaltete die orthographische und grammatikalische Beherrschung der

deutschen Sprache nicht unmittelbar alle sozialen Codes, die in sozialen Rau-

% In diesem Zusammenhang ist es meiner Meinung nach interessant, dass anschei-
nend eine direkte Verbindung zwischen der persénlichen Befindlichkeit und der vorherr-
schenden Sprache oder des Dialekts bestand. So machte z. B. B7 Sofia nach der Zu-
wanderung eine Ausbildung in einer Stadt, wo es ihr nicht gefallt und sie auch mit ihrem
Leben nicht sehr zufrieden ist, was sie auch mit dem dort gesprochenen Dialekt bzw.
Akzent in Verbindung bringt. Sie wird anschlielend in einer Stadt arbeiten, die nur ca.
200 km von diesem Ausbildungsort entfernt ist. Dort gefallt ihr jedoch die Aussprache,
was in erster Linie daran liegt, dass sie dort mit ihrem Leben sehr zufrieden ist (vgl. Z.
1048 ff.).
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men als Wissensvorrat voraussetzt werden. Dieser fehlende implizite Inhalt
musste nach der Zuwanderung erlernt werden. In der Regel wurde von den Be-
fragten versucht, allein und autodidaktisch so gut als mdglich die Defizite zu
beheben. So haben sie beispielsweise, wenn Wortbedeutungen fremd waren,
weil sie nur in anderen Kontexten bislang bekannt waren — wie z. B. das Wort
.vergeben” als Synonym fir verzeihen und nicht im kaufmannischen Kontext
einer Auftragsvergabe —, bevorzugt in ihrem Familien- oder Aussiedlerbekann-
tenkreis nachgefragt oder in Nachschlagewerken nachgelesen, aber es vermie-
den, Altdeutschen gegeniber ihre Unkenntnis zu zeigen und damit als unwis-

send aufzufallen.

Deutschkursen standen sie in der Regel zu Beginn der Neuverortung eher ab-
lehnend gegenuber, insbesondere wenn die Angebote als fur nicht adaquat be-
funden wurden, oder sie sie selbst hatten finanzieren missen:

,Wollte ich aber gleich noch Schule machen, weil meine Deutschkenntnisse
/ Na ja, ich konnte sprechen, schreiben, aber ich wollt noch lernen, weil ich
jJa nur vier Klassen hatte. Und Sprachkurs hétte man mir keinen bewilligt.
Das wére ja auch nichts gewesen. Das wére zu leicht gewesen, mit den
Aussiedlern oder den mit den Rumé&nen, die gar kein Deutsch konnten. Wé&-
re verlorene Zeit.” (B6, Z. 873—-878)

Vielleicht hatten die Befragten auch eher Bildungsangebote in Bezug auf die
deutsche Sprache angesprochen, die konkret auf die Behebung der Sprachauf-

falligkeiten bzw. dialektbedingten Charakteristika abzielen.

Die betont positiven Emotionen, die mit dem Sprechen der deutschen Sprache in
Rumanien verbunden waren, stellten sich in Deutschland in der Kommunikation
mit Altdeutschen eher seltener ein. Diejenigen Befragten, die es in Rumanien
gewohnt waren, dass in ihrer Familie und im Bekanntenkreis der siebenbirgisch-
sachsische Dialekt gesprochen wurde, haben dies auch in Deutschland offenbar
fortgefihrt. Vielleicht wurde dies auch aus dem Bedurfnis heraus getan, dadurch
ein vertraut positives Gefuhl durch Kontinuitat zu evozieren, oder eine Unterbre-
chung von der Anstrengung im korrekten Hochdeutsch zu sprechen, zu erfahren,
sodass hierlber auch die Rickgewinnung des mentalen Gleichgewichts unter-
stutzt werden konnte:

»Ich hab mich nicht gut gefiihlt. Auch mit diesem Deutsch. [...] Also unsere
Dorfkinder kénnen nicht unbedingt gut Deutsch. Und wenn sie hier nach
Deutschland gekommen sind, dann haben sie angefangen hier Schwébisch
zu reden. Ich habe einige solche Félle hier, die dann ,kommschon, geh-
schon‘ und solchen Scheil8 und ,schaffe’ und solchen Scheill sagen. ,Hans,
ried ordentlich. Ried Sochsisch, wenn do mit mir rieds.* Sag ich dann.” (B7,

221



Z. 941-959)"""

Die ablehnende Haltung gegenuber institutionellen Bildungsangeboten in Bezug
auf die deutsche Sprache unmittelbar nach der Zuwanderung resultierte insbe-
sondere aus ihrem Wunsch, ihren individuellen Sinn Ich bin als Deutsche/-r den
Altdeutschen gleich, und ich werde von den ihnen unmittelbar als Deutsche/-r
(an-)erkannt zu verfolgen. Hinter der ablehnenden Haltung stand bei ihnen die
Sorge, dass eine Teilnahme an einem deutschen Sprachkurs sie in den Augen
der Altdeutschen als nicht-deutsche Zugewanderte bestatigt bzw. den Eindruck
vermittelt hatte, dass sie nicht Uber ausreichende Deutschkenntnisse verfligen
wulrden, was es zu vermeiden galt. Vielleicht hatten die Befragten eher Bildungs-
angebote in Bezug auf die deutsche Sprache angesprochen, die konkret auf die
Behebung der Sprachauffalligkeiten bzw. dialektbedingten Charakteristika abge-
zielt und somit die Verfolgung ihres bestehenden individuellen Sinns unterstitzt

hatten, wie z. B. das Thema Akzentfreies Sprechen oder Moderner Satzbau.

Die ablehnende Haltung und Sorge trifft offenbar auch auf den heutzutage ange-
botene Integrationskurs und den darin enthaltenen Orientierungskurs zu. Sofern
in den Interviews dieser von der Autorin angesprochen wurde, haben die Befrag-
ten zumeist gedulert, dass sie daran nicht interessiert gewesen waren. Begrin-
det wurde dieses Desinteresse oft damit, dass eine Belehrung aufgrund der Her-
kunft nicht notwendig gewesen ware, wie es z. B. B10 Karl duf3erte:

,Fir mich nein. Ich bin VIEL zu deutsch aufgewachsen und gekommen, als
dass ich einen solchen Nachholhilfeunterricht gebraucht HATTE.” (B10,
Z. 11351t)

Zudem auferte B10 Karl, dass auch die Altdeutschen selber nicht Gber das poli-
tische Wissen verfugt hatten. Er sah sich zudem dadurch darin bestatigt, weil
Aussiedler:innen aus Rumanien bei der Einbirgerung im Gegensatz zu anderen
Migrierten keine Prifung ablegen mussten:

~Wie wir gekommen sind, sind wir ALS Deutsche NACH Deutschland ge-
kommen. Und man hat uns immer wieder gesagt, wie gut du Deutsch
sprichst und weil3 ich was. [...] Man hat uns von Miinchen, wie — fiir die
Einblirgerung — ein paar Jugoslawen dabei waren. Die a) der deutschen
Sprache nur stotternder méchtig waren, die eine Priifung ablegen mussten
zu der Zeit — ohne Vorbereitungskurs oder etwas —, in der man sie gefragt
hat: ,Wer ist Bundeskanzler? Wer ist Aul3enminister? Wer ist /* Denen hat
man ein paar Fragen gestellt, die ich nicht hétte beantworten kénnen, zu
dem Zeitpunkt. (— —) Und das war eben fiir mich der Grund, oder es ist fiir
mich der Grund, dass ich jetzt sag: ,Ich wirde SOFORT als Deutscher’,
denn ich bin SICHER, dass auch nicht alle Deutschen wissen, wer der Bun-
deskanzler ist.” (B10, Z. 1097—-1107)

" Hans, ried ordentlich. Ried Sochsisch, wenn do mit mir rieds. Siebenblrgisch-

Séachsisch fiir: Hans, rede ordentlich. Rede Sachsisch, wenn du mit mir redest.
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Dartber hinaus wurde die ,schulische Art” insbesondere von den Befragten ab-
gelehnt, die die Vermittlung von politischen Themen mit ,Indoktrination” vergli-
chen haben. Vermutlich aufgrund ihrer Erfahrungen mit politischen Schulungen in
Rumanien (siehe Kap. 5.4.1). Sofern die Befragten aber in Deutschland am Son-
derlehrgang, an einer beruflichen Umschulung oder an Erwachsenenbildung
teilgenommen haben, wie z. B. dem Bildungsurlaub, haben sie sich mit politi-
schen Inhalten im Rahmen institutionellen Lernens durchaus bereitwillig beschaf-
tigt, wie es z. B. B9 Wilhelm &uRerte:

»In diesem Sonderlehrgang zur Erlangung der Hochschulreife. Dort hat man ja
AUCH in diese Richtung. Wir haben dann auch ein wenig Geschichte und Sozial-
blrger-, weild ich was, -kunde und so. Das haben wir da schon mitbekommen, wie
es lauft.” (B9, Z. 1717 f.)

Die Befragten hatten in der Regel zwar kein dezidiertes Bildungsinteresse an
politischen Inhalten nach der Zuwanderung, aber sie haben sich ihrer Aneignung
auch nicht verweigert, insbesondere wenn politischer Unterricht Teil der Bil-

dungsinhalte war, die sie selbst angestrebt haben, z. B. im beruflichen Kontext.

Einige Interviewteilnehmer duerten aber auch, dass sie fur sich selbst in einem
Aufbaukurs zum Zeitpunkt der Zuwanderung — wie er z. B. durch das Mdutter-
Genesungswerk angeboten wurde und zumindest von einer Mutter der Befragten
besucht wurde — durchaus einen positiven Nutzen gesehen hatten, insbesondere
wenn dadurch den eigenen Handlungs- und Verstehendsunsicherheiten schnel-
ler hatte begegnet werden kénnen. An einem vergleichbaren Kurs hat aber kei-
ner der Befragten selbst teilgenommen. Der mdgliche individuelle Nutzen wurde
damit theoretisch in der Gewinnung von Selbstbewusstsein durch Informationen
gesehen, wobei ein Lerninteresse vorrangig im dkonomischen Kontext (Versiche-

rungen, Bank, Wohnung, Anschaffung von Auto etc.)'”® bestand.

Auch bezog sich eine Ablehnung offenbar nicht auf das Lernen der deutschen
Sprache in institutionalisierten Bildungskursen an sich. So aul3erten einige der
Befragten z. B., dass sie einige Zeit nach der Zuwanderung Deutschkurse an der
Volkshochschule belegt haben. Auch auRerten einige der Befragten, dass sie
sich von sich aus in den Schulungsunterlagen ihrer Kinder oder Familienangehd-
riger die politischen und 6konomischen Facher angesehen haben, um sich dar-

Uber ,ein bisschen” zu informieren.

17 . . . . . . . .
® Gerade im Umgang mit den flir sie neuen Versicherungen, die es so in Rumanien

nicht gab, fuhlten sich die Befragten anscheinend oftmals Uberfordert, wie es z. B. B6
Hilde aulderte: ,Das haben wir teilweise ja auch gewusst, aber wenn so nette Menschen
einem ins Haus gekommen sind, und sich so interessiert haben fiir Vergangenheit, und
so nette Fragen gestellt haben und dann einen so (ber die Ohren hauen / Das ist jetzt
die andere Seite, aber ist man selber schuld.” (B6, Z. 1825-1829)
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In Bezug auf ein Lerninteresse und die Teilnahme daran spielten der Freiwillig-

keitscharakter sowie die Zeitversetzung eine nicht unerhebliche Rolle.

Die Motivation flr eine spatere Teilnahme lag in der angestrebten sprachlichen
Anpassung und Beseitigung von Defiziten, die ihnen erst im Laufe der Zeit in
Deutschland verstarkt aufgefallen sind und sie im Bestreben, als Deutscher (an-
Jerkannt zu werden, oder in der Ausibung ihres Berufs behinderte. Zudem waren
sie selbst freiwillig initiativ und nahmen nicht daran teil, weil es von ihnen als
vermeintlich nicht-deutsche Zugewanderte erwartet wurde. Den Befragten war es
grundsatzlich sehr wichtig, eigene Entscheidungen zu treffen und nicht das Ge-
fuhl einer Bevormundung zu haben, auch wenn sie vermeintlich gut gemeint war.
Ferner hat vielleicht dabei auch eine Rolle gespielt, dass Bildungskurse besucht
wurden, die sich zugleich auch an die Altdeutschen richteten. Hierbei spielte der
inharente Anspruch der Befragten, nach der Zuwanderung sich moglichst nicht
von den Altdeutschen nach auf3en zu unterscheiden und ihnen gleich sein zu

wollen, eine wichtige Rolle.

Neben der deutschen Sprache sind die Interviewteilnehmer in der Regel auch in
Bezug auf Sitten und Gebrduche sowie Mentalitat mit der Ansicht und Erwartung
einer bestehenden kulturellen Gleichheit zugewandert. Doch war dieses Gleich-
heitsverstandnis sehr allgemein gefasst und die konkrete Ausgestaltung von
gebrauchlichen Umgangsformen und Ablaufen wurden durchaus als lokale und
formale Angelegenheit akzeptiert, an die sie sich auch anpassen wollten. Auf-
grund ihres intensiven Wollens und Bestrebens, den Altdeutschen gleich zu sein,
wurde den neuen landlaufigen Sitten und Gebrauchen, wie z. B. die konkrete
Ausgestaltung von Feierlichkeiten oder die neuen Anrede- und GrufRformeln,
durchaus offen begegnet und diese wurden zlgig akzeptiert und adaptiert. Die
Motivation, die neuen Sitten und Gebr&duche in Deutschland anzunehmen und zu
praktizieren war auch deshalb sehr hoch, da sich damit die Hoffnung verband,

den Altdeutschen dadurch quasi ihre kulturelle Gleichheit beweisen zu kénnen.

Bestatigt in ihrer Ansicht, in die gleiche Kultur Ubergewechselt zu sein und da-
durch auch keinen Kulturschock erlitten zu haben, fihlten sich einige Befragte,
wenn sie nach der Zuwanderung in kulturelle Gruppen, wie z. B. Blaskapelle,
Chor oder Tanzgruppe eintraten, in denen sie auch in Rumanien aktiv gewesen
waren, wie es z. B. B20 Andreas aullerte:

,ES war fiir mich kein Schock, weil ich direkt in die Kultur aufgenommen
worden bin. Ich bin von Rumé&nien gekommen, habe da meine Musik ge-
macht, Theater, Blaskapelle und alles, was ich gemacht habe. Und bin nach
So. gekommen, bin direkt in die Kapelle rein und bin direkt in die Volkstanz-
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gruppe rein. Und bin dadurch direkt voll integriert gewesen.” (B20, Z. 898—
902)

Zumeist waren diese vertrauten Einrichtungen aber nicht durch Altdeutsche,
sondern von anderen Aussiedler:innen in Deutschland initiiert worden und wur-
den auch hauptsachlich von ihnen besucht. Dennoch wurde die Beteiligung of-
fenbar auch als Teil einer Aufnahme in bestehende kulturelle Gruppen gesehen.
Zudem wurde die Informationsgewinnung in diesen Gruppen in Bezug auf die
Aneignung der deutschen Sprache oder neue Kulturelemente geschatzt und als
ausreichend empfunden, wie es ebenfalls B20 Andreas beispielhaft dulRerte:

sIch hatte eigentlich nie das Gefiihl gehabt, dass ich das brauch, weil mir
genug geholfen worden ist. Und aufgrund der Tatsache, dass ich gut aufge-
hoben worden war in diesen Vereinen, wo ich drin war, hatte ich so viel In-
formationsfluss gehabt, dass ich eigentlich nur noch aus eigenem idiotischen
Verhalten hétte Fehler machen kénnen.” (B20, Z. 1792-1796)

Die Aktivitdten in diesen Gruppen haben ihnen auch geholfen, ihrem mentalen
Ungleichgewicht zu begegnen, und dies insbesondere dann, wenn ihnen bereits
in Rumanien diese Aktivitat in emotionaler Hinsicht wichtig war:

,Und dann bin ich da hingegangen, und dann kriegte ich auch direkt ein In-
strument in die Hand, ich durfte mitspielen, da war ich schon zu Hause,
erstmal zu Hause.” (B20, Z. 1597 ff.)

Neue Kulturelemente im Kontext von Sitten und Gebrauchen wurden vielfach
auch mit der Begrindung, weil das ,nun mal so” (vgl. B8, Z. 1094) ist, Ubernom-
men, ohne deren Hintergrund genau verstehen zu wollen. Meines Erachtens hat
hierbei auch der Aspekt eine Rolle gespielt, dass die Siebenblrger Sachsen es
quasi traditionell gewohnt waren, sich an den Sitten und Gebrauchen aus

Deutschland zu orientieren.

Dennoch kam es in diesem Kontext auch zu Verunsicherungen. Als ein Beispiel
kann die Sitte der Siebenbirger Sachen genannt werden, dass der Gastgeber
die Gaste stets auffordern sollte, sich zu bedienen und mehr zu essen, um als
guter Gastgeber zu gelten. Dies war in Deutschland im Allgemeinen nicht Gblich.
Hier kam es zu einer Konfrontation, wenn Befragte sich selbst aber weiterhin
darUber als gute Gastgeber definierten, sodass diese Sitte im Kreis der Sieben-
blrger Sachsen beibehalten und im Kontakt mit Altdeutschen eher aus Ricksicht
auf deren Gewohnheiten vermieden wurde. Sie behielten sich also vor, in ver-

schiedenen Kontexten verschiedene Rollen zu spielen.

Die Interviewpartner waren zum Zeitpunkt der Zuwanderung zumeist auch der
Meinung, dass sie sich in ihrer Mentalitat oder im Charakter nicht von den Alt-

deutschen unterschieden hatten. Sie fuhlten sich insbesondere Uber die Tugen-
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den Sauberkeit, Sparsamkeit und Fleil} bzw. im Bestreben, zu arbeiten und
Geldwertes zu erwirtschaften in der Annahme einer Ubereinstimmung bestétigt:

,Wir sind auch gewbéhnt, viel zu arbeiten und wenig zu verlangen und auch
sparsam umzugehen, sich ein Hauschen zu kaufen und so weiter.” (B6, Z.
1398 f1.)

,Und das ist da auch unsere Mentalitdt gewesen. Schaffen, schaffen, arbei-
ten, arbeiten.” (B3, Z. 505 f.)

Uber die zligige Integration in den Arbeitsmarkt wurde aber auch ein sichtbares
Zeichen angestrebt bzw. die Bestatigung gesucht, ein niatzliches Mitglied der
Gemeinschaft in den Augen der Altdeutschen zu sein und nicht der Allgemeinheit

auf der Tasche zu liegen, was ihrem Selbstbild auch nicht entsprochen hatte.

Die (An-)Erkennung als Deutscher wurde auch im Bestreben gesucht, auf einer
Stufe mit den Altdeutschen — in monetarer und kultureller Hinsicht — zu stehen.
Die Befragten auerten aber auch oOfter, dass sie sich insbesondere dann als
(an-)erkannter Deutscher und gleichberechtigter Teil der Gesellschaft bzw. auf
Augenhohe fihlten, wenn sie von den Altdeutschen behandelt wurden wie je-
mand, der schon immer hier gelebt hat, und ihr Tun als ein selbstverstandliches
gegenseitiges Geben und Nehmen verstanden wurde, sodass sie sich nicht mehr
nur als Empfanger fuhlten, oder wenn Kulturelemente (wie z. B. Speisen) aus

Siebenburgen von Altdeutschen Gbernommen wurden.

Es wurde von den Interviewteilnehmern oft betont, dass sie sich in ihrer Mentali-
tat zu Deutschland passend geflihlt haben. Aber es wurde auch von vielen Be-
fragten thematisiert, dass die Altdeutschen im Gegensatz zu ihnen nicht so auf-
geschlossen in der Kommunikation waren und auch eine Nachbarschaft weniger
mit selbstverstandlicher gegenseitiger Hilfsbereitschaft und Vertrauen verbunden
hatten. So war es in Rumanien z. B. Ublich, dass viel in Gemeinschaft zusam-
mengesessen und generell sehr offen mit- und Ubereinander geredet wurde:

~Und meine ganzen Kollegen und Freundinnen, mit denen reden, da stun-
denlang im Café gesessen sind und gequatscht haben Uber Gott und die
Welt. [...] Und das war auch das, was schwer war hier. Wir kamen aus so
einer — es wird vielen Siebenbliirgern so gegangen sein — wir kamen aus ei-
ner Gemeinschaft, wo viel geredet wurde und viel, viel gequatscht, und die
Leute durchgehechelt. [...] Bei uns wurde so viel geratscht, das kann man
sich nicht vorstellen.” (B7, Z. 994—1001)

In Deutschland stiel3en sie dann auf eine Mentalitat, fir die es weit weniger Ub-
lich war, Bereiche des privaten Lebens selbstverstandlich mit anderen zu teilen,
und sie erlebten, dass allgemein weniger Interesse aneinander bestand. Auch
wurden die Altdeutschen als kihl und verschlossen beschrieben, was als fehlen-

de Anteilnahme bzw. Herzlichkeit interpretiert und in der Regel mit einem fortge-
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schrittenen Individualismus in Deutschland begriindet wurde: Die Altdeutschen
sind nicht mehr aufeinander angewiesen und bauen eine Distanz zueinander auf,
weil sie vor allem in ékonomischer Hinsicht vieles oder alles haben. Erkannte
Mentalitadtsunterschiede wurden von einigen Befragten eher mit dem spezifischen
Wohnort erklart als mit einem Unterschied zwischen Altdeutschen und Sieben-
blrger Sachsen an sich — und an einem anderen Bundesland als passender

vermutet.

Haufiger wurde von den Befragten auch die flr sie neue Verhaltensform der
Altdeutschen, vor einem Besuch einen Termin vereinbaren zu mussen, themati-
siert. In Rumanien hatten viele einen ahnlichen Lebensrhythmus und Zeitrahmen
sowie ahnliche Lebensumstdnde und es war ublich, auf der Strale viel unter-
wegs zu sein, um andere zu treffen, oder unangemeldet vorbeizukommen. Die
fehlende Spontaneitat und das Formelle in Deutschland wurde — und wird zum
Teil bis heute — als unverstandlich empfunden. Doch die Spontaneitat und erwar-
tete Verflgbarkeit der Person war auch in Rumanien nicht immer konfliktfrei bzw.
war dort nicht von einer ungeteilten Zustimmung getragen. Dariber hinaus haben
auch Befragte Uber die Auseinandersetzung mit diesem neuen kollektiven Sinn
die Einsicht gewonnen, dass eine Terminabsprache nétig ist, weil es in Deutsch-
land mehr Moéglichkeiten gibt, seine Zeit zu verbringen, sodass eine voraus-

schauende Zeitplanung géngig ist.

Im Allgemeinen waren die Befragten der Ansicht, dass die Neuverortung in die-
sem Kontext kein groRes Thema gewesen ware:

SWir sind ja nun Deutsche. Wir sind mit dieser Kultur aufgewachsen. Bei

uns, glaub ich, gab es auch nicht viel zu integrieren. Bei uns gab es gerade

paar kleine Schrdubchen, bisschen nach links und nach rechts zu drehen.”

(B3, Z. 1054-1057)
Haufig wurde von den Befragten geauliert, dass sie den Altdeutschen gegenliber
versucht haben, ihre Unkenntnis in Bezug auf neue Kulturelemente im Kontext
der Sitten, Gebrauche oder Mentalitat moéglichst zu verheimlichen, um nicht als
Fremde gesehen zu werden, wie es z. B. B7 Sofia aul3erte:

LAber wir haben es immer auf uns bezogen, wir haben immer gedacht, es
soll niemand merken, dass wir etwas nicht wissen. Wir miissen gleich so
sein wie die hier. Das war

schon wichtig.” (B7, Z. 1275 ff.)

~Weil, wir wollten ja sofort als Deutsche (—) und wollten ja sofort so, man soll
ja nicht merken, dass wir dies nicht wissen und jenes nicht wissen.” (B7, Z.
1144f.)

Als Fremde gesehen zu werden ware in ihren Augen der Fall gewesen, wenn sie

ihnen gegenlber ihr Unwissen hatten offenbaren missen, was zum Teil als
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BloRstellung und Demutigung empfunden wurde. Nicht zu wissen, ,wie es geht”,
welche Handlungen erwartet wurden und dadurch als ,Depp vom Dienst” (B8, Z.

1052) gesehen zu werden, hat nicht selten Minderwertigkeitsgefuhlen gefuhrt.

Die Wahrnehmung ihrer Unwissenheit fihrte zur Konfrontation mit ihrem indivi-
duellen Sinn, da dieser aufgrund fehlenden Wissens nicht sofort bestatigt und
verfolgt werden konnte. Auf Wissenszuwachs wurde vermutlich teilweise auch
verzichtet, wenn damit eine Situation verbunden gewesen ware, die Scham ver-
ursacht hatte. Die Begegnungen mit Altdeutschen waren daher auch teilweise
stark gehemmt oder distanziert, da die Befragten bemiht waren, mdéglichst nicht

aufzufallen.

In diesem Zusammenhang ist es auch wichtig zu sehen, dass zwar mit der Zeit
das Defizit am allgemeinen Wissensvorrat verringert, aber nicht verhindert wer-
den konnte, dass die Altdeutschen sie an ihrem Akzent als Zugewanderte er-

kannten.

Die Strategie des Verbergens spielte auch im Kontext der Aneignung von bislang
unbekannten Ablaufen in den Versorgungsraumen (z. B. in Ladengeschaften
oder Restaurants) oder Funktionsweisen (z. B. von Automaten oder Fernspre-
cher) eine nicht unerhebliche Rolle. Viele der Befragten auf3erten, dass sie sich
direkt nach der Zuwanderung wie in einer ,neuen Welt” (B1, Z. 210) oder auf
einem anderen Planeten vorkamen, da sie im Vergleich zu Rumanien wesentlich
héhere Konsummaglichkeiten in den Versorgungsrdumen vorfanden sowie eine
weiter entwickelte technisierte Umwelt und Infrastruktur, was sowohl als paradie-
sisch (z. B. Warenangebot) als auch als anstrengend (z. B. Hektik und Hetze auf
den Straen und im Beruf) erlebt wurde. Die Befragten fuhlten sich in der An-
fangszeit in Deutschland auch hierbei nicht selten orientierungslos und unbehol-
fen. Als problematisch wurde aber in erster Linie nicht die Akzeptanz und Uber-
nahme der neuen kollektiven Sinne in Bezug auf die neuen Kulturelemente ge-
sehen, sondern dass es kaum madglich war, ein Nicht-Kennen dieser Inhalte vor
den Altdeutschen zu verbergen. Mentale Energie wurde daher zum einen fur die
Aneignung des neuen Inhalts an sich gebraucht und zum anderen fiir das gleich-
zeitige Verbergen dieses Unwissens vor den Altdeutschen, was auch zum

Stressempfinden beigetragen hat.

Die neuen kollektiven Sinne in den Bereichen deutsche Sprache, Sitten und
Gebrauche sowie Mentalitat evozierten selbst keine nennenswerte Konfrontation

mit ihrem individuellen Sinn Ich bin als Deutsche/-r den Altdeutschen gleich, und
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ich werde von ihnen unmittelbar als Deutsche/-r (an-)erkannt. Aber es wurde
versucht, das Nichtwissen von Inhalten dieser kollektiven Sinne vor den Altdeut-
schen zu verbergen. Die Inhaltsaneignung der neuen kollektiven Sinne in diesen
Bereichen erfolgte daher auch bevorzugt Gber ein distanziertes Modelllernen, z.
B. durch Beobachten und Nachahmung von Altdeutschen, sowie auch hier tber

Nachfragen im Aussiedlerumfeld oder durch autodidaktisches Anlesen.

Neue kollektive Sinne wurden insbesondere im Kontext neuer Funktionsweisen
und Ablaufe in den Versorgungsrdumen akzeptiert und unkritisch Uber assimilati-
ves Lernen Ubernommen. Es bestand auch deshalb eine hohe Akzeptanz, weil

die Ubernahme fiir eine Handlungsfahigkeit im Alltag und Beruf unerlasslich war.

In den Bereichen der Sitten und Gebrauche bzw. der Mentalitat kam es hingegen
auch zu priufenden Auseinandersetzungen mit den neuen kollektiven Sinnen. So
wurde z. B. der weniger offenen und kihleren Mentalitat der Altdeutschen auch
in kritischer Weise von den Befragten begegnet. Diejenigen, die in Rumanien das
Gerede Uber andere und die erwartete Offenheit bzw. Verfligbarkeit, die teilweise
auch als soziale Kontrolle erlebt wurde, eher kritisch gesehen haben, fihlten sich
in Deutschland eher befreit und haben die Mentalitat bzw. Sitte Gber assimilatives

Lernen Ubernommen.

Es kam aber auch zu offensiv akkommodativem Lernen, wenn es z. B., wie bei
der Terminvereinbarung, zu einer Einsicht und Wandlung der eigenen bisher
bestehenden Haltung hierzu kam. Die Neuverortung wurde in diesen Kontexten
auch als eine allmahliche Anpassung uber Gewthnung beschrieben, die dadurch

auch einen ldngeren Zeitraum in Anspruch genommen hat."”®

Hingegen haben diejenigen, die diese Art von Vertrauen und Offenheit — insbe-
sondere unter Nachbarn — vermisst haben, versucht, diese in ihrem Umfeld mit
Altdeutschen zu installieren bzw. ihr Verstandnis von Nachbarschaft umzusetzen,
um es weiter ausleben zu kdnnen. Wie bei der Verarbeitung durch Aufklarung
haben sie auf eine Verdnderung bei den Altdeutschen gehofft. Sie lebten ihr
Vertrauen und ihre Offenheit teilweise auch gegenlber den Altdeutschen weiter
aus, ohne dass sie umgekehrt dasselbe im Umgang mit ihnen selber erwarteten.

Insofern kann hier auch von einer Lernbarriere gesprochen werden, da der neue

% Nach Alfred K. Treml und Nicole Becker (2010) besteht die Stringenz von Lernen
durch Gewohnheit ,in der Wiederholung von bestimmten Differenzerfahrungen, durch die
auf bestimmte Umgehens- und Reaktionsweisen gepragt wird. [...] Innerhalb der Onto-
genese braucht Lernen aus Gewohnheit relativ viel Zeit — Zeit um strukturelle Erfahrun-
gen und Assoziationen in &hnlichen Situationen aufzubauen, anzureichern und sie ggf.
wieder umzustrukturieren.” (S. 105 f.)
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kollektive Sinn parallel eingebaut wurde. Doch konnte die fehlende Offenheit
sowie die fehlende Spontaneitat und das Formelle auch als ein nicht zu umge-
hendes Hindernis gesehen und Uber defensiv akkommodatives Lernen akzeptiert

werden.

Die Begegnung der Befragten mit dieser Fille an neuen kollektiven Sinnen und
der Wahrnehmung ihres Nicht-Wissens hat zum Bewusstsein geflhrt, dass es
nicht maglich ist, unmittelbar nach der Zuwanderung den Altdeutschen gleich zu

sein, sodass auf verschiedenen Ebenen Neubewertungen stattgefunden haben.

5.3.4.3 Verarbeitung durch Neubewertung

Der eigene Anspruch, den Altdeutschen unmittelbar gleich sein zu missen, wur-
de insbesondere in Bezug auf Kenntnisse der vorgenannten Kulturelemente
relativiert, indem eingerdumt wurde, dass sie positiv konnotierten Personengrup-
pen, wie z. B. Touristen, sich irren kdnnen und es daher keinen Grund gibt, sich

zu schamen, wenn man sie nicht kennt und erst erlernen muss.

Neu bewertet wurde aber auch die Vorstellung — sofern sie sich wahrend der
Vor-Neuverortung entwickelt hatte —, dass mit der Ausreise in Deutschland ein
neues Leben als ein neuer, anderer Mensch beginnt, wie es z. B. B7 Sofia formu-
lierte:

»Ich hatte mir eingebildet, wenn ich herkomme, fangt ein ganz anderes Le-
ben an. [...] Da fange ich bei null an, und das ist nicht eingetreten. [...]
Und ich merke, dass ich Siebenbiirgen nicht loswerde. Also, dass das immer
da ist, dass ich da auch von Bekannten, und von Interessen und von allem
Méglichen. Dass das nicht weggeht. Dass ich hier nicht ein neues Leben
angefangen habe. Dass das in einem drinsteckt, dass man das nicht einfach
sagt: ,Ich fange ein neues Leben an. Ich bin jetzt hier bei null und bin
jemand anders.” Man bleibt immer der.” (B7, Z. 1433—1440; Hervorh.
durch die Autorin)

Je wichtiger diese Vorstellung fir die Befragten war, desto starker wirkte sich ihr
Nichteintreten negativ auf das mentale Gleichgewicht aus. Diesem Ungleichge-
wicht wurde dann mit einer Art Rickbesinnung entgegengetreten, die z. B. darin

bestand, ein verstarktes Interesse an Siebenblrgen zu entwickeln.

Die Befragten aufierten oftmals, dass sie in Rumanien wenig vertiefendes Wis-
sen Uber die Geschichte der Siebenbirger Sachsen erfahren haben. Das lag
zum einen an der Schulpolitik der KP, die nicht an einer Verbreitung oder Vertie-
fung der Historie und gesellschaftlichen Rolle der Volksdeutschen in Siebenbir-
gen interessiert war und dies auch zu unterbinden suchte, sodass historisches
Wissen Uber die Geschichte der Siebenbirger Sachsen in erster Linie nur inner-

halb der Familie mehr oder weniger weitergegeben wurde. Zum anderen lag es
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aber auch an einem offenbar geringen Interesse der Befragten selbst an der

eigenen Geschichte.

So standen z. B. B7 Sofia eine Reihe von Bichern siebenbirgisch-sdchsischer
Autoren sowie historische Bucher tuber Siebenbirgen im Haushalt ihrer Eltern zur
Verfigung. Und obwohl ihr Vater ein ausgepragtes Interesse an der Geschichte
Siebenblrgens hatte und sie sehr gerne und viel gelesen hat, sodass ein standi-
ger Bedarf an Lesestoff bestand, zeigte sie ein generelles Desinteresse an allem
Siebenblurgischen. Offenbar hat auch der starke Fokus auf ein Leben in Deutsch-
land dazu beigetragen, dass es zu diesem Desinteresse und einer Abwertung
des eigenen kulturellen Erbes kam:

,Wir waren so, wie vor der Schlange — mit diesem Deutschland — so vor der
Schlange, dass wir das gar nicht geschétzt haben und beachtet haben. Wir
haben uns eigentlich lustig driiber dort gemacht. Uber das DORT.” (B7, Z.
1455 ff.)

Sie beginnt relativ schnell nach der Zuwanderung, gezielt Blicher Uber Sieben-
blrgen zu lesen, die ihr zum Teil auch schon in Rumanien zur Verfligung ge-
standen haben, und entwickelt Uber diese Lektlre ein bis dahin nicht vorhande-
nes Verstandnis und eine hohe Wertschatzung fur die siebenblrgische Kultur
und Geschichte:

»Ich hab erst hier in Deutschland durch Zillich, Wittstock, Scherg und wie die
ganzen Schriftsteller, [unverst.], Birkner und wie sie alle heilRen, habe ich
angefangen, Siebenbirgen zu VERSTEHEN. Wie das war.” (B7, Z. 164—
167)

So verkehrte sich ihr auffallendes Lerndesinteresse an allem Siebenbirgischen
in Rumanien in ein ausgepragtes Lerninteresse hieran in Deutschland. Uber ihre
Beschéaftigung mit Siebenblrgen und vor allem durch die positive Neubewertung
Siebenburgens wahrend ihrer Neuverortung, ist es ihr mdglich, auch eine veran-
derte Sicht auf sich selbst zu entwickeln und auf diese Weise ihr Selbstbewusst-
sein wieder zu verbessern:

»Ja, oder vielleicht hat man das dann gebraucht, um auch ein wenig selbst-
bewusst zu werden oder um zu sagen: ,Ich weil3, woher ich komm.* (B7, Z.
1482f.)

~Man kriegt Selbstbewusstsein, auch was jetzt Siebenblirgen anbelangt,
dass man doch selbstbewusst wird und sagt: ,Wir sind jemand’, oder ,Wir
miuissen uns nicht verstecken* oder was weild ich wie.” (B7, Z. 1427 ff.)

Die Neubewertung hat auch dazu geflihrt, dass sie sich den Altdeutschen und
sich selbst gegentber als Siebenblrger Sachse bewusst neu definiert hat. Sofia
entwickelte erst in Deutschland eine Verbundenheit zu Siebenbiirgen, die sie in

Rumanien so nicht hatte, und will sogar nach ihrem Tod dort begraben werden.
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Ein Stlck weit hat sie ihre Entortung von Siebenblrgen, die sie zum Zeitpunkt

der Zuwanderung fiir endgiiltig hielt, damit wieder aufgehoben.®

Neu bewertet werden konnte auch der Grad des eigenen Anpassungswillen.
Meines Erachtens wurden eine Reihe neuer Sitten und Gebrduche zunachst nur
Ubernommen, weil sich dariber die (An-)Erkennung als Deutscher versprochen
wurde. Doch sobald ein bestimmter Grad an mentalem Gleichgewicht — und
dadurch ein Grad an Entspannung und Zufriedenheit — wieder erreicht wurde,
konnte die Ubernahme und Anpassung entschleunigt oder auch gestoppt wer-
den, z. B. dann, wenn eine Wertschatzung als Siebenblirger Sachse durch alt-
deutsche Partner erfahren wurde, wie es z. B. B4 Maria aul3erte:

~,Mein einziger Gedanke war: ,BloR3 nicht zeigen, was du kannst aus Sieben-
birgen. Sonst wirst du nachher verachtet.* Aber das war total FALSCH. Ich
hab versucht, mich so DEUTSCH wie MOGLICH zu geben, so NORD-
DEUTSCH wie MOGLICH zu geben in der Anfangszeit. Und nachher war es
mir egal. Gerade seit ich Ulrich kenne. Der ist ja so stolz auf die Siebenblir-
ger Sachsen.” (Z. 1355-1359)

Das wiedererlangte Selbstbewusstsein durch diese Neubewertungen hat dazu
beigetragen, dass der individuelle Sinn dahingehend umstrukturiert wurde, dass
die Befragten jetzt den Altdeutschen nicht mehr in allem sofort gleich sein wollen.
Generell wurde der Grad einer Anpassungssattigung bzw. die Anpassung der
Befragten von ihnen subjektiv selbst bestimmt und nicht durch bestimmte Inte-
grationsforderungen der Altdeutschen. Die Befragten hatten zumeist die Ambiti-
on, sich den Altdeutschen duferlich anzupassen, um als Deutsche (an-)erkannt
zu werden, gleichzeitig hatte diese Anpassung aber anscheinend auch ihre
Grenzen, wie es z. B. B18 Herta und B17 Annegret aullerten:

~Man versucht natlirlich sich anzupassen, aber man bleibt, wer man ist”
(B18, Z. 1114).

sIch bin ICH, ich bleibe so.” (B17, Z. 2420)
Je mehr die Befragten sich in ihrer Person akzeptiert fihlten und in der Lage

waren, ihre bestehenden individuellen Ziele zu verfolgen, desto weniger waren

sie auch der Ansicht, sich (noch) weiter anpassen zu mussen. Sie haben dabei

180 Als ein weiteres Beispiel kann auch das Interesse an der Tracht genannt werden, das
bei einigen Befragten erst in Deutschland entstand. Die Tracht wurde in Rumanien von
den Befragten bereits kaum noch getragen und in der Regel nur auf dem Dorf im kirchli-
chen Kontext oder bei besonderen Anlassen. Einigen Befragten wurde es in Deutsch-
land wichtig, Uberhaupt eine zu haben oder sie auch bei bestimmten Gelegenheiten zu
tragen, wie z. B. bei dem jahrlichen Treffen der Siebenblrger Sachsen in Dinkelsbuhl.
Meines Erachtens hangt dieses auch damit zusammen, dass damit ein Verbindungsglied
zu den Vorfahren in Siebenblrgen geschaffen wurde und dass mit der Tracht ein kultu-
relles Erbe vorgewiesen werden kann, dessen Notwendigkeit aber erst nach einer erfah-
renen Ablehnung oder Orientierungslosigkeit gesehen wurde.
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selbst entschieden, wo und wann die Grenze erreicht ist. Eine Anpassung wurde
insbesondere dann hinterfragt oder abgelehnt, wenn sie nicht dazu beigetragen
hatte, ihre individuellen Ziele zu erreichen, darlber eine nicht gewiinschte Ver-
anderung ihrer Person eingetreten ware oder wenn eine Anpassung an Lebens-
gewohnheiten der Altdeutschen als verzichtbar bzw. unwichtig erachtet wurde,
wie z. B. im Kontext der Kulinarik. Nicht selten wurden auch gewohnte Gerichte

und deren Zubereitung gegeniber Altdeutschen als besser verteidigt.

Eine groRe Irritation haben einige Befragte auch im Kontext der Tugend Ehrlich-
keit erfahren, die ihnen insbesondere im Zusammenhang mit Korruption in
Deutschland begegnete. Im Laufe ihrer Sozialisation in Rumanien sind ihnen
Tugenden vermittelt worden, die als kollektive Sinne gesehen werden kénnen
und auch in das Selbstbild (individueller Sinn hierzu) Eingang gefunden haben,
wie z. B. ,Blof3 uns hat man EINGETRICHTERT: Der Deutsche ist plnktlich, der
Deutsche lugt nicht, der Deutsche betrugt nicht* (B10, Z. 736 ff.). Die Wahrneh-
mung, dass auch ein Altdeutscher offensichtlich betrigt, hat sie in der Regel
zunachst emotional sehr getroffen und schockiert, wie z. B. bei B10 Karl. Kurz
nach der Zuwanderung wird er an seinem ersten Arbeitsplatz im Baugewerbe
Zeuge einer verbotenen Preisabsprache (als neuer kollektiver Sinn). Sein Kolle-
ge versteckt seine Absicht auch in Gegenwart des Chefs nicht, der auch damit
einverstanden ist. Karl ist derart entsetzt dartiber, dass er spontan kindigt und
dieses Erlebnis als die grofRte Enttduschung in seinem Berufsleben wertet. Um
dies mit seinem Selbstverstdndnis — ein Deutscher ist ehrlich — in Einklang zu
bringen, bewertet er im Nachhinein den Vorgang neu. Er verteidigt nun diese
Preisabsprache damit, dass eben der Billigere den Auftrag bekommt. Der (unehr-
liche) Weg, wie es zum billigeren Angebot kommt, wird nicht mehr explizit abge-
lehnt. Indem er sich den Vorgang der Preisabsprache unter wirtschaftlichem
Aspekt erklart und ihn damit vor sich selbst legitimiert, wird auch der Vorgang an
sich nicht mehr mit Betrug in Verbindung gebracht. Uber diese Neubewertung
wird die Unehrlichkeit in eine legitime Verhaltensweise umgedeutet, sodass sein

Selbstverstandnis aufrechterhalten werden kann.

Auch Uber Unehrlichkeiten anderer Siebenburger Sachsen, die schon langer in
Deutschland lebten, ihnen gegeniber waren sie sehr erstaunt und auch ent-
tduscht. In der Regel wurde diese Unehrlichkeit als auf die wenigen Menschen

beschrankt, bei denen sie beobachtet oder erlebt wurde.'®"

'®" Dies trat insbesondere in der Lohnzahlung auf. So aulerten Befragte, dass ihnen

Zuschusse vorenthalten wurden oder insgesamt ein zu niedriges Gehalt gezahlt wurde.
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Derartige Neubewertungen zeugen meines Erachtens von offensiv akkommoda-
tivem Lernen, da der neue kollektive Sinn auch Uber die Umstrukturierung von

individuellem Sinn akzeptiert wird.

Durch den Zuwachs an Selbstbewusstsein haben die Befragten in der Regel
auch ihren individuellen Sinn Ich bin als Deutsche/-r den Altdeutschen gleich,
und ich werde von ihnen unmittelbar als Deutsche/-r (an-)erkannt neu bewerten
und in Ich bin als Deutsche/-r den Altdeutschen nicht gleich, und ich werde von
ihnen nicht unmittelbar als Deutsche/-r (an-)erkannt umstrukturieren kénnen, da

sie nun wieder Uber eine grolier (Selbst-)Sicherheit verfligt haben.

5.3.4.4 Verarbeitung durch Entfernung

Viele der Befragten haben davon gesprochen, dass sie in der ersten Zeit nach
der Zuwanderung mit groRem Heimweh zu kdmpfen hatten, und dies unabhangig
davon, wie intensiv in Rumanien auf die Ausreise hingelebt wurde bzw. wie sehr
ein Weggang aus Rumanien ersehnt wurde. Dies traf insbesondere auf diejeni-
gen Interviewteilnehmer zu, die in Rumanien enge Freunde oder eine feste Be-
ziehung zurlcklassen mussten und selbst noch keine Familie gegriindet hatten.
Der Hauptgrund fir diese Sehnsucht war in der Regel, dass sie sich in Deutsch-
land fremd fuhlten, insbesondere wenn sie nicht einschatzen konnten, was auf
sie zukam, und ihnen die sozialen Kontakte sowie das gewohnte Umfeld fehlten:

LAIso, ich weild nicht, ob das Heimweh ist, ob das Sehnsucht nach dem Ver-
trauten ist. Weil, es ist ja erstmal alles fremd. Wo man sich begibt, ist alles
fremd. Die Lebensmittel sind fremd. Alles ist fremd. Man kommt zur Arbeit,
alles ist fremd.” (B4, Z. 1070-1073)

Sie haben in erster Linie vertraute Beziehungen vermisst, die das Gefihl der
Sicherheit und Geborgenheit vermitteln konnten, und eine Gemeinschaft, die sich
auch insbesondere durch das Wissen umeinander auszeichnete, sowie ein Um-
feld, in dem sie sich auskannten und sich selbstverstandlich, selbstsicher und
unhinterfragt bewegen konnten. Sie wurden dort gesehen und (an-)erkannt, wie
sie es gewohnt waren, und mussten sich nicht, wie so haufig den Altdeutschen

gegeniber, erklaren. Dieses Heimweh konnte durch die Wahrnehmung des neu-

In der Regel gingen sie davon aus, dass sie selbstverstandlich korrekt entlohnt werden
wilrden, sodass sie sich meines Erachtens anscheinend auch nicht im Vorwege, z. B.
beim Arbeitsamt oder den Gewerkschaften, informiert haben. Die Interviewteilnehmer
standen einer freiwilligen Mitgliedschaft in einer Gewerkschaft zumeist gleichgiltig bis
ablehnend gegenliber. Auch haben die Besucher offenbar kaum Uber deren Existenz
und Aufgaben als Vertretung von Arbeitnehmerinteressen, wie z. B. die Sicherung und
Verteidigung von Arbeitsplatzen und Léhnen, in Deutschland gesprochen.
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en kollektiven Sinns Aussiedler:innen aus Ruménien sind eine weitere Gruppe

nicht-deutscher Zugewanderter verstarkt werden.

Die Interviewpartner haben sich zumeist nur innerhalb eines Aussiedlerkontextes
in Deutschland ehrenamtlich engagiert. Nahezu alle Interviewpartner sind auch
im Landesverband der Siebenbilrger Sachsen Mitglied und zu einem grof3en Teil
dort auch aktiv. Insbesondere seit Ende ihrer Berufstatigkeit engagieren sich
viele der Befragten in ehrenamtlichen Positionen, in denen sie sich vornehmlich
fur die kulturellen Interessen und Belange der Siebenblirger Sachsen einsetzen

oder die Verbindung zu Siebenburgen pflegen.

Vereinen und Verbanden auferhalb dieser Bereiche sind die Befragten eher
selten von sich aus und auf Dauer beigetreten. Ausnahmen bildete ein Engage-
ment im Schulkontext bei schulpflichtigen Kindern oder bei erwarteten Vereins-
beitritten im beruflichen Kontext. Ein Beitritt oder ehrenamtliches Engagement ist
aber oft erst dann entstanden, wenn Altdeutsche sie dazu angeregt und mitge-
nommen haben. Zumeist haben die Befragten eine Mitgliedschaft abgelehnt, weil
sie nicht gebunden sein und keine weiteren verbindlichen Verpflichtungen haben
wollten. Meines Erachtens spielte bei dem geringen Interesse der Befragten, sich
ehrenamtlich zu engagieren auch eine Rolle, dass sie in der Regel bestrebt wa-

ren, nicht aufzufallen, was wegen ihres Akzents aber nicht zu vermeiden war.

Der Kontakt zum Landesverband der Siebenbirger Sachsen ging in der Regel
von der jeweiligen Regionalgruppe des Wohnortes der Befragten aus und wurde
bereits kurz nach der Zuwanderung durch sie hergestellt. Die Beziehung zu den
anderen Mitgliedern der Landesgruppe blieb in der ersten Zeit aber oft auf die
angebotenen Treffen begrenzt, z. B. jahrlichen Adventsfeiern und Faschingsbal-
le, oder Ausfllige. Die Befragten haben dort auch besonders geschatzt, dass sie
schnell Anschluss an eine ,vertraute Gruppe” finden konnten, wo sie sich nicht
erklaren mussten. lhr Interesse, daran teilzunehmen, generierte sich auch aus
dem Bedurfnis, vertraute Traditionen mit anderen wieder zu erleben, sowie der
Madglichkeit, sich mit anderen auszutauschen, die ahnliche Erfahrungen sowohl in
Rumanien als auch nach der Zuwanderung in Deutschland gemacht haben und
daher Empathie erfahren haben und/oder Hilfestellung, sich in der neuen Umwelt
zurechtzufinden. Die Teilnahme an den organisierten regionalen wie Uberregio-
nalen Treffen und Feiern hat einen emotionalen Ausgleich unterstitzt. Die Még-
lichkeit, in einem vertrauten kulturellen Umfeld sich aufzuhalten oder zu betati-

gen, hat ihnen dabei geholfen, eine kulturelle wie soziale Kontinuitat zu erfahren.
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Viele der Befragten sind nach der Zuwanderung sehr schnell und haufig nach
Rumaénien auf Besuch gefahren und haben sich damit zeitlich begrenzt von
Deutschland immer wieder entfernt. Das Bedurfnis, den Herkunftsort, die Familie
und die Freunde wiederzusehen — und sie dabei auch mit begehrten Gltern aus
Deutschland versorgen zu kdénnen —, hatte in den ersten Jahren der Zuwande-
rung oft eine hohere Prioritadt, als in andere Lander zu reisen, obwohl der
Wunsch, die Welt aulderhalb des Ostblocks sehen zu wollen, explizit auch als

Migrationsmotiv von Befragten genannt wurde.

Bei ihren Besuchen in Rumanien konnten die Befragten meine Erachtens insbe-
sondere die positiven Emotionsspuren, die mit den dort lebenden Menschen
verbunden waren, wieder erneut erfahren, sodass diese Entfernung zu Deutsch-
land auch als eine Art Unterbrechung der Neuverortung gesehen werden kann,
die eine Erholung von den damit verbundenen Anstrengungen und (psychischen)

Belastungen ermdéglichte.

Zu nachhaltig engen Freundschaften oder festen Beziehungen zwischen den

Befragten und Altdeutschen ist es offenbar seltener gekommen und sie waren

dann auch temporar begrenzt. Das meint, dass am Ende der Ausbildung / des

Studiums, der Schulzeit der Kinder oder der Berufstatigkeit haufig ein verstarkter

Kontakt zur Community der Siebenblrger Sachsen stattfand, wie es z. B. B10
182.

Karl aulerte °<:

»Ich hatte Blirokollegen, mit denen ich SEHR gut harmoniert hab. Wir haben
uns auch privat getroffen, wir haben uns / Und jetzt seitdem ich wieder aus
dem Geschéftsleben herausgekommen bin [...] AuBer hier in der Gasse,
kennen mich alle Leute und so — aber Freundschaften haben wir wieder nur
aus Siebenblirgen.” (Z. 985-991)

Doch wurde auch vorher schon, wenn ein enger Kontakt zu anderen Freunden
oder Verwandten aus Siebenbirgen bereits bestand, dieser in der Regel von den
Befragten favorisiert, was in erster Linie an den vertrauten Beziehungen lag und

generell im Zusammenhang mit den Heimwehgriinden gesehen werden kann.

Freundschaften zu Altdeutschen wurden oft auch anders als mit Siebenburgern
empfunden, wofir die Ursache in erster Linie im Fehlen eines vertrauten Gefiihls
bzw. einer dhnlichen Emotionsebene vermutet wurde, die offenbar auch unab-
hangig von der Dauer des Lebens in Deutschland nicht geschaffen werden konn-
te bzw. sich nicht einstellte. Die Befragten flhlten sich vor allem Uber das soziali-

satorische Umfeld in Rumanien anders gepragt als die Altdeutschen. Das Aus-

182 Er auRerte auch, dass er an sich festgestellt hat, dass mit dem Eintritt in das Renten-

alter sich auch sein Akzent wieder verstarkt hat.
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bleiben einer vergleichbaren Vertrautheit und emotionalen Bindung zu Altdeut-
schen oder des ganz ,speziellen Gefihls” (Z. 667), wie es z. B. B8 Sarah be-
zeichnete, wurde dann auch durch das Fehlen gemeinsamer Wissensbestande
(z. B. im Kontext der Familien, Berufe und Orte) und Erinnerungen, aufgrund
einer ahnlichen Sozialisation und Erlebniswelt — und der damit verbundenen
Emotionen — in der Kindheit und Jugend, begriindet. Die Themen im Kontakt mit
Altdeutschen blieben aus diesem Grunde auch eher alltédglicher und oberflachli-

cher Natur.

Viele der Befragten duferten, dass ihr Heimweh bzw. die Motivation, Rumanien
zu besuchen, in dem Moment schwacher zu werden begann, als ihnen bewusst
wurde, dass sie anfingen Siebenblrgen mit anderen Augen wahrzunehmen. Das
trat insbesondere nach der Zuwanderung von Familienangehdérigen und Freun-
den aus Rumanien ein, sodass bei Besuchen in Rumanien dort immer weniger
vertraute Personen angetroffen wurden, was auch dazu beitrug, dass die Haufig-
keit der Besuchsfahrten allmahlich abnahm. Hinzu kam auch die Wahrnehmung
eines — im Vergleich mit Deutschland — allgemein zunehmenden Verfalls des
Landes, z. B. in Bezug auf Bausubstanz oder einer zusehends schwieriger wer-
denden Versorgungslage in Rumanien. In der Regel flhlten sich die Befragten
mit dem Abnehmen des Heimwehs auch gleichzeitig zunehmend in Deutschland
wohl. Und je mehr das Fremdheitsgeflihl gegeniber Deutschland abnahm, umso
stérker wurde es in Bezug auf Ruménien. Die wachsende innere wie aullere
Distanz zu Rumanien hat die Entwicklung des Geflhls, in Deutschland integriert
und zu Hause zu sein, unterstutzt, was sich aber in der Regel erst nach einigen

Jahren einstellte.'®®

Im Prinzip waren alle Interviewteilnehmer der Ansicht, dass ihre Integration in
Deutschland erfolgreich ohne nennenswerte Probleme, und dadurch unauffallig,
verlaufen ist. Dieser Integrationserfolg wurde von den Befragten in erster Linie
daran gemessen, was sie selbst unter Integration, Integriertsein oder Problemen
verstehen bzw. definieren. So waren z. B. nahezu alle Befragten der Meinung,
dass sie nach der Zuwanderung eine schwere Zeit in dem fur sie fremden Land

durchgemacht haben, doch wurden anscheinend diese schwere Zeit oder die

'8 |nteressant ist meines Erachtens, dass bestimmte Emotionen im Zusammenhang mit
einem Status, die in Rumanien eine wichtige Rolle spielten, dies auch in Deutschland
taten, wie z. B. bei B7 Sofia. Sie bezeichnete den Status ihre Familie vor der Enteignung
in Rumanien als ,etabliert, und erst als sie sich selbst in Deutschland nach Jahren auch
als etabliert empfindet, aufgrund ihrer angesehenen beruflichen Stellung und des guten
Verdienstes, ist fur sie der Zeitpunkt in Deutschland gekommen, wo fur sie pldtzlich alles
»gestimmt* hat. Sie entwickelt daraufhin mehr Selbstbewusstsein und beginnt sich nach-
haltig zu entspannen und wohlzufihlen.
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Schwierigkeiten, die damit im Zusammenhang standen, nicht als ein Problem
gewertet. Probleme mit der Integration wurden eher anderen (Spat-
JAussiedleriinnen aus Rumanien zugeordnet, die im Gegensatz zu ihnen vor
allem die deutsche Sprache nicht so gut beherrscht hatten und im Allgemeinen
auch nicht so bescheiden und zurlckhaltend gewesen waren. Die Schuld an
einem Unmut der Altdeutschen gegeniber den Aussiedler:innen wurde ebenfalls
Letzteren zugeordnet, was aber auch davon zeugt, dass sie mit diesem Unmut
entweder personlich oder zumindest Uber die Medien in Berihrung gekommen
sind. Meines Erachtens haben die Befragten mit der Betonung, dass sie keine
Probleme gehabt haben, eher darauf verweisen wollen, dass sie selbst keine
Probleme gemacht haben, sodass ihre Integration auch als unauffallig gewertet

werden kann.

Bis zum Fall des Eisernen Vorhangs hat sich die Gruppe der Aussiedler:innen
nach eigenen Angaben fast gerauschlos und unauffallig in die Bundesrepublik
eingegliedert bzw. integriert. So findet sich auf der Homepage des Verbandes
der Siebenbliirger Sachsen in Deutschland e.V. beispielsweise eine ,Situations-
beschreibung” hinsichtlich der Thematik ,Deutschland und seine Aussiedler”, die
Begrindungen flr ihre gelungene Integration enthalt:

LJAussiedler waren in Deutschland willkommen: fir die Wirtschaft, fir die
Politik und als Bereicherung der Kulturlandschaft. Aussiedler waren integra-
tionsbereit und in besonderem Mal3e integrationsfahig. |hre Eingliederung
in der Bundesrepublik hat bis 1990 kaum Probleme bereitet: finanziell nicht
und gesellschaftlich kaum. In die Schlagzeilen geraten sind die Aussiedler
erst Ende der 80er Jahre, als die Zahl der Asylsuchenden und Auslander
wéhrend einiger Jahre stark zugenommen hatte und das Thema Arbeitslo-
sigkeit akut wurde. Bund, Lander und Kommunen haben in den ersten Jahr-
zehnten genigend Geld und eine durch die Bevblkerungsentwicklung meist
nicht ausgelastete Infrastruktur zur Verflgung gehabt, um die Integration
von Aussiedlern optimal zu férdern (vom Lastenausgleich bis hin zu den
Sprachkursen). Sehr verdienstvoll war im Bereich Integration auch die Tatig-
keit der Wohlfahrtsverbande und ganz besonders die der Aussiedlerverban-
de. Aussiedler waren fiir die Bundesrepublik Deutschland wirtschaftlich,
kulturell und politisch ein Gewinn: als qualifizierte Arbeithehmer mit gin-
stiger Alters- und Familienstruktur, als Konsumenten mit groRem Nachhol-
bedarf ohne Transferleistungen ins Ausland, als Nettobeitragszahler in die
Sozialversicherungssysteme, besonders in die Rentenversicherung, als poli-
tisch zuverldssige Burger, ohne extremistische oder fundamentalistische
Tendenzen, mit Toleranzerfahrung ausgestattet und die kulturelle Vielfalt der
Bundesrepublik bereichernd.” (Verband der Siebenbirger Sachsen 2013;
Hervorh. im Original)

Dass die Integration scheinbar so unproblematisch gelungen ist, wird vornehm-
lich auf die zlgige Einbindung in den Arbeitsmarkt zurickgefuhrt sowie auf die

integrativen Leistungen ihrer eigenen Verbande.
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Unter Integration wurde von den Interviewteilnehmern vor allem die Anpassung
an aullere Merkmale der Altdeutschen verstanden, die insbesondere die dulere
Unterscheidung verringern sollte, um nicht mehr aufzufallen. Der individuelle
Sinn, als Deutsche/-r (an-)erkannt zu werden, hat erheblich dazu beigetragen,
dass die Befragten zumeist diese &uflere Anpassung auch unmittelbar aktiv
angestrebt haben. Dies betraf insbesondere Kleidung, Wohnungseinrichtung,
Statussymbole etc. sowie eine Anpassung im Auftreten und Verhalten. Hiertber
wollten sie auch einer vermuteten Integrationserwartung vonseiten der Altdeut-

schen gerecht werden.

Unter Integrationshilfe wurde vielfach insbesondere die Beratung in finanziellen
Fragen (Versicherungen, Alltagsguter, Steuern etc.) oder die Hilfe bei Behérden-
gangen und der Arbeitsplatzfindung verstanden. Sehr wichtig war den Befragten,
Uber einen Arbeitsplatz zu verfiugen. Dadurch standen sie finanziell auf eigenen
Beinen und wurden zudem als Steuerzahler bzw. als ein gebender Teil der Ge-
sellschaft und nicht als ein Bittsteller wahrgenommen, was vielen Befragten of-
fenbar auch zutiefst widerstrebte. Meines Erachtens ging es bei dem Wunsch,
nicht aufzufallen, zum einen um das Erreichen einer Gleichheit mit den Altdeut-
schen und zum anderen wollte man nicht negativ auffallen, um nicht exkludiert zu

werden oder sich auch nur so zu fuhlen.

Als integriert fuhlten sich die meisten Befragten dann auch, wenn sie in eine
Gruppe Altdeutscher inkludiert wurden und als eine/-r von ihnen galten und dort
auch Anteil an der Kommunikation hatten. Wichtig war den Interviewteilnehmern
vor allem, ein gutes Arbeitsverhaltnis zu den Kollegen im Beruf zu haben und
sich mit den Nachbarn in ihrem Wohnumfeld gut zu verstehen. Die ethnische
Herkunft weiterer Gruppenmitglieder war den Befragten dabei nicht wichtig, viel-
mehr spielten das Teilen gemeinsamer Interessen und der Zusammenhalt eine
grofe Rolle. Andere Befragte wiederum flihlten sich integriert, wenn sie sich im
Kontakt mit Altdeutschen auf Augenhéhe empfunden haben, z. B. aufgrund eines
bestimmten 6konomischen Standards. Je mehr die Befragten sich in Deutsch-
land selbst zunehmend integriert fihlten, umso mehr haben sie sich auch in
Deutschland zu Hause gefiihlt und dadurch eine Entspannung ihres mentalen

Ungleichgewichts erreicht.

Interessant ist in diesem Zusammenhang, dass die Befragten nach der Begeg-
nung mit neuen kollektiven Sinnen im kirchlichen Kontext, oft aus der Kirche
austraten und eine Integration offenbar nicht weiter anstrebten. Zwar begegneten

den Befragten in Deutschland dieselben kirchlichen Feiertage wie in Ruméanien,
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doch sowohl das Gemeindeleben als auch der Gottesdienst gestalten sich im
Vergleich zu Ruméanien unterschiedlich:

,Wenn — Eritrea — wenn wir sammeln, dann sammeln fiir unsere Landsleute,
die es brauchen noch in Siebenblirgen. Doch nicht fiir irgendwelche Frem-
de. Das war ja UBERHAUPT NICHT iiblich, den Klingelbeutel durch die Ge-
gend zu schicken in Siebenblirgen. Man hat am Ausgang was hingetan oder
eher auch nicht. Eher nicht. Und das ganze drumherum ist ihnen zu fremd.
Ja, es ist nicht auf uns Siebenblirger, wie das ja IMMER in Siebenblirgen.
Welt fiir uns, und auch vertraut und weil3 ich was. Und das fehlt. Natiirlich
gibt es dann einmal einen Gottesdienst mit siebenblirgischer Liturgie und
dann gehen sie alle.” (B9, Z. 1264-1271)

Waéhrend so gut wie alle Befragten in Ruméanien selbstverstandlich Mitglied in der
ev. Kirche gewesen sind, und zumindest auf dem Dorf auch regelmaRige Kirch-
ganger, sind sie in Deutschland aber haufig der Kirche ferngeblieben, was offen-
bar in erster Linie daran lag, dass diese neuen kollektiven Sinne (Liturgie, Klin-
gelbeutel etc.) von ihnen abgelehnt wurden. Vermutlich hat hier ebenfalls eine
Rolle gespielt hat, dass diese neuen kollektiven Sinne auch nicht mehr akzeptiert
werden mussten, weil eine Mitgliedschaft nicht mehr wie in Ruméanien automa-
tisch von ihnen erwartet wurde. Zudem fungierte die Kirche in Deutschland nicht
mehr als spezieller Treffpunkt flr die Siebenbirger Sachsen und wurde auch
nicht mehr als verbindendes oder indentitatsstiftendes Organ erfahren. Die Be-
fragten, die in Deutschland entweder im kirchlichen Bereich eine Anstellung fan-
den oder ihren Glauben dort ausleben wollten, haben diese neuen kollektiven
Sinne hingegen akzeptiert, was insbesondere im beruflichen Kontext aber auch

nicht anders madglich war.

Eine weitere Form des Umgangs mit der nicht selbstverstandlichen (An-
)Erkennung stellte auch die rdumliche Entfernung zu den Altdeutschen im beruf-
lichen Kontext dar, wie z. B. bei B10 Karl, der explizit Auslandseinsatze praferier-
te:

,Das habe ich einmal meinem Chef gesagt, hab ich gesagt: ,Sie, wenn ich in
China bin, dann bin ich nicht der Tellmann, dann bin ich auch nicht der Herr
Obermeier, dann bin ich der Deutsche.” (— —) [wird sehr emotional] Verstehst
du nicht, aber ich bin 110 Prozent deutsch.” (B10, Z. 824-827)

Auch haben sich Befragte bewusst dafiir entschieden, in einer Stadt zu leben, wo
ein grolker Teil der Bevdlkerung aus Aussiedler:iinnen oder anderen Migrierten
besteht. Vermutlich wurde bei dieser Entscheidung die Nahe zu Menschen mit
einer (vermuteten) ahnlichen Emotionsebene aufgrund einer Migration gesucht,
wie es z. B. B6 Hilde dulerte:

,Und das war auch der Grund warum wir hier geblieben sind. Natiirlich auch
ohne Auto zurechtzukommen, und gleich den Laden hier zu haben, leichter
Arbeit zu finden, aber auch (— —) nicht allein die Leidtragenden zu sein.” (Z.
1232 ff.)
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Die physische wie auch psychische Entfernung aus der neuen Umwelt diente in
erster Linie der Verringerung des mentalen Ungleichgewichts, dass durch die
Migration entstanden war. Wahrend die physische Entfernung — im Sinne einer
wie auch immer gearteten auReren Distanzierung, wie z. B. die Besuche in Ru-
manien, Auslandseinsatze oder Vereinsaustritte — bewusst gesucht wurde, war
dies bei der psychischen Entfernung — im Sinne einer inneren Distanzierung, wie

z. B. bei den soziale Kontakten — eher unbewusst.

Die Befragten aulierten haufig, dass sie ganz allgemein neue kollektive Sinne im
Kontext der gesellschaftlichen Ordnung zumeist unhinterfragt hingenommen und
auch angenommen haben, was auf eine Akzeptanz der vorgefundenen neuen
kollektiven Sinne hauptsachlich Gber assimilatives und defensiv akkommodatives
Lernen hindeutet. Als ein Argument hierfir wurde haufig gedullert, dass die keine
Zeit hatten, sich damit tiefergehend auseinanderzusetzen. Dies Argument kann
aber auch als ein Hinweis gesehen werden, dass sie sich dafir keine Zeit ge-
nommen haben, weil dafir keine Dringlichkeit gesehen wurde bzw. etwas ande-

res im Vordergrund gestanden hat, was ihnen mentale Energie abverlangte.

Erst durch die Verringerung des mentalen Gleichgewichts trat eine Entspannung
ein, die es den Befragten auch erst ermdglichte, ihren Blick auf die neue Umwelt
zu erweitern und sich mit den neuen Gegebenheiten auseinanderzusetzen. Men-
tale Energie wurde bzw. konnte erst jetzt dafiir bereitgestellt werden, wie es z. B.
B1 Anna vermuten Iasst:

,Das héngt ja auch viel zusammen, mit was fiir Problemen man kommt. Man
hat jetzt nicht Zeit, sich mit allen philosophischen oder allen existenziellen
oder allen politischen Situationen hier sich auseinanderzusetzen. Jeder hat
so seine Welt. Und fiir mich war wichtig die Kinder, flir mich war wichtig,
dass sich alle gut, wohl fiihlen. Fiir mich war wichtig, dass ich wieder zu le-
ben beginn, denn ich war ja ein Wrack, wie ich gekommen bin. Und dann in
den ersten zwei Jahren war es fir mich ja wirklich ziemlich mies. Also ich
hatte keine Ambitionen, irgendwas zu bewegen oder so.” (B1, Z. 845-851)

Das Gros der mentalen Energie wurde fir die Interessen mit hoher Prioritat der
Befragten gebraucht, sodass dieses Streben auch Prioritat vor einer lernenden
Verarbeitung der neuen Umwelt auRerhalb des Radius hatte, der als unbedingt

notwendig oder besonders erwinscht betrachtet wurde.

Eine weitere Form der Verarbeitung stellte die Unterdriickung dar, die sich
insbesondere im Kontext der Verarbeitung von Zweifeln zeigte. Die Konfrontation
mit dem individuellen Sinn Ich bin als Deutsche/-r den Altdeutschen gleich, und
ich werde von ihnen unmittelbar als Deutsche/-r (an-)erkannt spielte bei den

Befragten hierbei ebenfalls oft eine Rolle, aber bei einigen Befragten auch der
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Umstand, dass sie aufgrund der Migration in eine unerwilinschte Lebenssituation

geraten sind, worauf im Folgenden eingegangen wird.

5.3.4.5 Verarbeitung durch Unterdriickung

Nach der Zuwanderung stellte ihre Erkenntnis, dass es kein Zurlick gab und dass
das in ihren Augen ,richtige” Leben im Westen nun gelingen musste, einen nicht
unerheblichen Einflussfaktor auf die Wahrnehmung der neuen Umwelt dar, zumal
wenn die Bedingungen nicht so vorgefunden wurden wie erwartet. Nahezu alle
Befragten entwickelten kurz nach der Migration Bedenken, ob es eine gute Ent-
scheidung war, nach Deutschland auszuwandern. lhre Zweifel setzten insbeson-
dere in den Momenten ein, in denen eine Ernlchterung eintrat, aufgrund ent-
tauschter Erwartungen und Hoffnungen bzw. weil sich die Vorannahmen aus
ihrer Vor-Neuverortung nicht erflllten oder sie ihre Ziele und Winsche, die mit
der Zuwanderung verbunden waren, nicht unmittelbar verfolgen konnten, z. B.

aufgrund auftretender Eheprobleme, Krankheiten oder Familienverantwortung.

Mit Eheproblemen hatten insbesondere diejenigen Befragten zu kampfen, die
Uber Heirat mit einer Altdeutschen / einem Altdeutschen oder Uber eine selbst
herbeigefihrte Familientrennung — indem der Ehepartner mit einem Besuchervi-
sum nach Deutschland reiste und nicht zurtickkehrte — die Basis flr einen Antrag
auf Familienzusammenfuhrung geschaffen haben. Mit einer konstruierten Famili-
entrennung wurde zwar die Basis fur eine Antragstellung hergestellt, aber gleich-
zeitig auch eine Trennung auf unbestimmte Zeit in Kauf genommen, da die War-
tezeit bis zur Genehmigung nicht abzuschatzen war. In der ersten Zeit nach der
Zuwanderung lag der Fokus der betroffenen Befragten dann auch auf einer Wie-
deranndherung und der Uberwindung von Entfremdung — insbesondere wenn
kleine Kinder involviert waren —, um die unterbrochene Kontinuitat der Familien-
fuhrung wiederherzustellen. Wo die Ausreise Uber Heirat mit altdeutschen Part-
nern erreicht wurde, lag die Konzentration in der Anfangszeit auf dem Aufbau der
Partnerschaft, da sie sich kaum kannten. In der Regel hatten sie sich vor der

Eheschlieung nur wenige Male gesehen.

In den Fallen, wo es nach der Zuwanderung zur Scheidung kam, fihlten sich die
betroffenen Befragten mit der neuen Situation zunachst Gberfordert, zumal wenn
sie als Alleinerziehende nun auf sich alleine gestellt waren. Vor allem das Fehlen
ihres vertrauten sozialen Umfeldes belastete sie sehr und fuhrte dazu, dass sie
die Entscheidung zur Auswanderung an sich bereuten, sodass sich auch die

Motivation zur Neuverortung Uberhaupt erst wieder einstellen musste.
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Einige Interviewpartner mussten nach der Zuwanderung auch unerwartet Ver-
antwortung fir ihre Familie ibernehmen oder fihlten sich fir sie verantwortlich.
Letzteres war insbesondere dann der Fall, wenn ihre Eltern nur ihnen zuliebe
ausgewandert waren. Dies konnte zu Konflikten in Deutschland fuhren, wenn die
Eltern sich in Rumanien unter Zugzwang gesetzt fuhlten und fir sich selbst kein
weiteres Motiv fir die Ausreise finden konnten als das der Antragstellung, damit
ihre Kinder (mit ihnen) ausreisen konnten. Die betroffenen Befragten hatten in
der Regel lange ein schlechtes Gewissen, wenn ihre Eltern in Deutschland ihrem
Leben in Rumanien nachtrauerten, da sie sich insbesondere als jemand flhlten,
der in Deutschland ,nichts ist” bzw. darstellt. Sie fuhlten sich flr das Lebensge-
fuhl der Elternteile dann mit verantwortlich. In diesen Fallen wurde von den Be-
fragten vermutlich auch deshalb ausdriicklich darauf verwiesen, dass insbeson-
dere die Vater trotz ihres hohen Alters schnell in Deutschland Arbeit gefunden
haben. Die zlgige Integration in den Arbeitsmarkt fuhrte offenbar bei ihnen wie-
der zu einem stabileren Selbstwertgefiihl und dadurch zu einer Bestatigung, dass

die Auswanderung doch keine falsche Entscheidung war.

Die Befragten aulRerten zwar oft, dass sie sich in Deutschland wie in einer ande-
ren Welt vorgekommen sind und diese auch als eine insgesamt gerechtere Welt
wahrgenommen haben, was als befreiend und beruhigend erfahren wurde — und
damit auch zum Ausgleich eines emotionalen Ungleichgewichts beitrug —, doch
wurde oft erst im Laufe der Zeit diese neue Umwelt auch zu der besseren Welt,
die sie fur sich und/oder ihre Kinder erhofft hatten. Die ausgezeichnete Versor-
gungslage mit Lebensmitteln oder Gltern flr das alltagliche Leben konnte nicht
verhindern, dass inshesondere unerwartete Schwierigkeiten dazu fihrten, dass

die Ausreise zunachst bereut wurde.

Nicht selten versplrten die Befragten daraufhin den Impuls, nach Rumanien
zuriickkehren zu wollen, was jedoch kaum méglich war."® Sofern der rumani-
sche Staat einer Remigration zugestimmt hatte, waren sie besitz- und staatenlos
zuruckgekehrt, da sie vor der Ausreise ihren Pass abgeben und ihre Guter ver-
auBern mussten und vermutlich auch zunachst einem maéglichen Spionagever-

dacht ausgesetzt gewesen.'® Vermutlich wurde auch deshalb vor einer Riick-

184 Lediglich B5 Brigitte zog die Remigration ernsthaft in Erwdgung und liel3 sich von der

rumanischen Botschaft die Unterlagen fir eine Rickkehr zuschicken, von der sie dann
aber doch Abstand nahm (vgl. Z. 1569 f.).

'8% Nachdem der Ausreiseantrag genehmigt worden war, mussten die Antragsteller alle
Immobilien, in der Regel weit unter Wert, an den ruménischen Staat verkaufen. Geld und
Gepack durfte nur in sehr begrenzter Menge mitgenommen werden. Giter von kulturel-
lem Wert, wie z. B. Trachten, durften zudem nicht aul3er Landes gebracht werden.
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kehr zurlickgescheut, um nicht als jemand zu gelten, der es in Deutschland nicht
~-geschafft” hat. Die Befragten sprachen auch in der Regel davon, dass ihr Leben
in Deutschland von harter Arbeit gepragt war, um die Familie zu versorgen und
sich etwas aufzubauen. Doch wéren sie es aus Rumanien gewohnt gewesen,
fleiBig zu sein. Meines Erachtens war diese Fokussierung auf die Familie und
monetéare Ziele aber auch dadurch motiviert, dass sie sich damit von der Frage
nach einer richtigen Entscheidung ablenken und nach au3en dkonomisch erfolg-

reich sein konnten.'®®

Die Zweifel, ob es die richtige Entscheidung war, nach Deutschland auszuwan-
dern, wurde auch zumeist zlgig weggeschoben bzw. verdrangt, wie z. B. bei B8
Sara oder B18 Herta:

,W0 man es gar nicht zuldsst, dass der Kopf einem womobglich sagt: ,Die
Entscheidung war falsch’. Denn das war / Gut, das war sie ja definitiv nicht.
Die Entscheidung aus dem Land rauszugehen, war definitiv NICHT falsch.
Sonst héatten wir ja jederzeit die Mdglichkeit, auch zuriickzugehen. Auch jetzt
noch. [...] Aber, nein, das war vom Kopf her von vornherein so. Eine sehr
bewusste Entscheidung: ,Wir wollen da raus’. Wir haben sehr, sehr viel und
oft dafiir gekdmpft. Haben auch einen Haufen Nachteile in Ruménien letzt-
endlich gehabt, wéhrend dieses Lebens. Und jetzt ist gut, und wir sind da.
Und jetzt wird das Beste daraus gemacht.” (B8, Z. 1327-1336)

»,ES ging halt nicht anders, sonst wére man ja / Also man kann nicht dem
nachtrauern, was man dagelassen hat. Man muss es nehmen, wie es
kommt”. (B18, Z. 1410f1.)

Vermutlich wurde das mdgliche Eingestandnis, dass die Entscheidung nicht
richtig war — und damit auch, dass die Mihen und Verluste, die mit der Ausreise
verbunden waren, letzten Endes als umsonst gewertet werden missten —, letzten
Endes auch deshalb nicht zugelassen, weil dies ein erheblich mentales Un-

gleichgewicht hervorgerufen hatte.

Der mdglichen schweren Konfrontation wurde auch bewusst oder unbewusst
entgegengewirkt, indem diese Zweifel auf der emotionalen Ebene durch Negie-
rung umstrukturiert wurden, z. B. indem sich ein Nachtrauern untersagt oder das
Gefuhl, sich noch in Rumanien zu Hause zu fihlen, als falsch bezeichnet bzw.
als fehlgeleitet interpretiert wurde, wie z. B. bei B1 Anna:

sIch war auch gleich nach drei Monaten war ich schon wieder auf Besuch in
Ruménien und hab die Zeit die Kinder hiergelassen. Und hab da mich ge-
freut, dass ich wieder nach Hause komm und (——) so, aber irgendwann, so
nach und nach bin ich schon wieder zu mir gekommen und hab dann, ich
meine, bin ich wieder, hab ich so / Ich meine, nach und nach hab ich mich
hier in diese Stadt verliebt und hab mich hier gut gefiihit.” (B1, Z. 356-360;
Hervorh. durch die Autorin)

186 Zweifel werden auch heute noch von den Befragten zum Teil gehegt. Zumindest wird
es als Verlust betrachtet, dass es Siebenbirgen nicht mehr in der ihnen vertrauten Form
gibt, da Volksdeutsche kaum noch dort leben.
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Meines Erachtens wurde wahrend der Neuverortung dieser Stresslevel, der
durch die Zweifel hervorgerufen wurde, durch Unterdriickung dieser Zweifel ver-
arbeitet. Daruiber konnte diesem schweren Ungleichgewicht und damit einer
Krise ausgewichen werden, die sich daraus hatte ergeben kdnnen. Das erwartete

neue und unbeschwerte Leben wurde sich jetzt in gewissem Sinne verordnet.

Viele der Befragten betonten auch, dass sie ihre Entscheidung fir die Ausreise
im Nachhinein als absolut richtig sehen. Sie begriindeten dies haufig mit den
Argumenten, dass sie nie remigriert waren, sich auch aus ihrer Sicht hinreichend
integriert fUhlten und ihre Ziele in Deutschland erreicht hatten, wie es z. B. B6

Hilde aulerte:

sDiese letzten Jahre. Also die erste Zeit, da musste ich das, und das, und
das und das. Und jetzt, seit die Kinder ihren Weg gefunden haben, und mit
den Eltern ist so vieles besprochen, da konnte ich aufatmen und sagen: ,Ich
hab jetzt alles erreicht, was ich wollte'. Obwohl ich finanziell gar nichts hab.
(Lacht) Aber ich bin zufrieden. Und ich bin zufrieden in Deutschland zu sein.
Weil, wie ich noch in Ruménien gelebt hab, hab ich mich manchmal gefragt,
warum will ich hin. Meine Mutter will ihre Anverwandte. Das war mir jetzt
auch wichtig, aber das war nicht das Ziel. Ich wollte noch was lernen. Das
habe ich erreicht.” (B6, Z. 1670-1678)

Das Geflhl, in Deutschland integriert zu sein, generierte sich auch sehr stark aus
der subjektiven Perspektive eines leitenden individuellen Sinns und damit Aspek-
te, die sie selbst als besonders relevant fur ihr Leben erachteten. So war es z. B.
fur B2 Greta und B8 Sara sehr wichtig, tGber viele und enge Kontakte zu verfiigen
wie bereits auch schon in Ruméanien. Je nachdem, wie bedeutsam sozialer Kon-
takt von den Befragten fur das eigene Wohlbefinden erachtet wurde, wurde auch
der soziale Kontakt zu Altdeutschen als Integrationsmerkmal definiert:

LAISO ich brauch Menschen. Es ist wahrscheinlich auch diese Integration
auch eine individuelle, also eine persénliche Angelegenheit. Wer gerne al-
leine ist, der braucht keine Integration.” (B2, Z. 891 ff.)

sIntegration ist, von meinen Verstédndnis, SEHR viel Kontakt zu der Bevédlke-
rung haben, die nunmal da um mich herum ist.” (B8, Z. 1398 f.)

Zwar wurde von den Befragten ihre Integration zumeist als sehr schnell und
unproblematisch empfunden, doch wurde sie im Interview auch an Punkten fest-

gemacht, die nicht selten erst Jahre nach der Zuwanderung eintrafen.®’

Die Befragten haben in der Regel ihre Integration als erfolgreich und unproble-
matisch bewertet, weil sie ihre individuellen Winsche und Ziele in Deutschland

erfillen und erreichen konnten (z. B. Bildung, Familienwohlergehen und Erwerb

%7 Die Integration Uber den Erwerb des gleichen politischen Status (deutsche Staatsbiir-

gerschaft) wurde aufgrund der unmittelbaren Einblrgerung nach der Zuwanderung von
den Befragten als selbstverstandlich erlebt und daher auch kaum in diesem Zusammen-
hang thematisiert.
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von Besitz) und dies Uber einen Anpassungs- bzw. Integrationsweg, der vertraute
geeignete Elemente in sich trug und dadurch aus ihrer Sicht fur leicht befunden
wurde. Dass in der Regel die Befragten ihre Entscheidung, nach Deutschland
gekommen zu sein, rlckblickend als eine ,gute Entscheidung” betrachten, hangt
meines Erachtens eng damit zusammen, dass es ihnen gelungen ist, ihre jeweili-
gen Ziele, die mit der Auswanderung verbunden waren, zu erreichen und dartber

auch ihre Zweifel verloren haben.

In ihrem Bestreben, ihren individuellen Sinn aufrechtzuerhalten, war die Wahr-
nehmung und Verarbeitung neuer kollektiver Sinne im Rahmen neuer Kulturele-
mente (in den Bereichen deutsche Sprache, Sitten, Gebrauche, Mentalitat, Ab-
laufe in Versorgungsraumen, technische Funktionsweisen) in erster Linie beein-
flusst von dem Wunsch, sich mdglichst unauffallig in der neuen Umwelt zu orien-
tieren und einzuleben. Dieser Unauffalligkeitswunsch hatte eine hohe Prioritat
und bezog sich vor allem auf den Alltagsraum und auf den sozialen Kontakt mit
der altdeutschen Bevodlkerung am Arbeitsplatz. Je héher die Aneignung dieser
neuen Kulturelemente bzw. deren Beherrschung von den Befragten als bedeut-
sam eingestuft wurde, umso hdher war auch ihr Lerninteresse daran und eine
Akzeptanzwahrscheinlichkeit. Auch beférderte der Wunsch der Befragten, mog-
lichst zlgig von den Altdeutschen als gleich (an-)erkannt zu werden, eine unkriti-
sche Ubernahme der neuen Kulturelemente. Zumeist wurden daher auch neue
kollektive Sinne Uber assimilatives oder defensiv akkommodatives Lernen akzep-

tiert und eingebaut.

Die Aneignung erfolgte generell bevorzugt Gber Modelllernen bzw. informelles
und autodidaktisches Lernen. Ein Lerninteresse im Kontext von institutionellem

Lernen kam fast ausschlieRlich im Bereich der Ausbildung und Weiterbildung vor.

Es fiel wahrend der Analyse zudem auf, dass die Migration bei vielen Befragten
ein sehr starkes mentales Ungleichgewicht mit sich gebracht hat, das im Wesent-
lichen von der neuen Lebenssituation herriihrte, die (vor allem emotional) so
nicht erwartet worden war. Die Reduzierung dieser Anspannung forderte sehr
viel Aufmerksamkeit und mentale Energie, sodass flr eine vertiefende Auseinan-
dersetzung mit den Inhalten neuer kollektiver Sinne kaum Interesse bestand bzw.

erUbrigt werden konnte, die aul3erhalb ihres Aufmerksamkeitsradius lagen.

Die Neuverortung der Befragten auf Basis der Bedeutungsperspektive Die Sie-
benblirger Sachsen sind Deutsche war in erster Linie gekennzeichnet durch ihr

Bestreben, ihren individuellen Sinn Ich bin als Deutsche/-r den Altdeutschen
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gleich, und ich werde von ihnen unmittelbar als Deutsche/-r (an-)erkannt zu ver-
folgen. Eine bedeutsame Konfrontation erfuhr dieser individuelle Sinn Uber den
neuen kollektiven Sinn der Altdeutschen Aussiedler:iinnen aus Ruménien sind
eine weitere Gruppe nicht-deutscher Zugewanderter, der in seinem Inhalt von
den Befragten auch abgelehnt wurde. Neben einer Lernbarriere konnte auch
offensiv akkommodatives Lernen im Zusammenhang mit der Konfrontationsauf-
hebung zum individuellen Sinn herausgearbeitet werden, das sowohl im Kontext
des neuen kollektiven Sinns vieler Altdeutscher Aussiedler:innen aus Rumé&nien
sind eine weitere Gruppe nicht-deutscher Zugewanderter stand als auch allge-
mein  neuer kollektiver Sinne, die diesen Gleichheits- und (An-

)Erkennungswunsch deutlich bertihrten und verunsicherten.

Die Neuverortung der Befragten wurde von einer weiteren Bedeutungsperspekti-
ve maldgeblich beeinflusst, die als Persdnliche Freiheiten benannt wurde und im
folgenden Kapitel behandelt wird. Der dort herausgearbeitete individuelle Sinn
wurde als Ich will ein selbstbestimmtes Leben fiihren, das frei von Bevormun-
dung und Kontrolle ist, wie es in Deutschland méglich ist benannt und hatte vor

allem Einfluss auf den 6konomischen und politisch-6ffentlichen Lernraum.

5.4 Entwicklung Bedeutungsperspektive
Personliche Freiheiten

Eine wichtige Rolle wahrend der Neuverortung spielte flr die Befragten die Be-
deutungsperspektive Persénliche Freiheiten, die sich Uber folgende kogniti-

ven Bedeutungen generierte:

* Besitz und Arbeit
* MeinungsduBerung und Bewegungsradius
* Partei und Wirtschaft

Diese Bedeutungsperspektive entwickelte sich in Rumanien in erster Linie auf-
grund der Vermittlung von bestimmten kollektiven Sinnen im Laufe ihrer Veror-

tung und im Kontext dieser kognitiven Bedeutungen.

Im Folgenden wird zunachst auf diese kollektiven Sinne und die in ihrem Zu-
sammenhang entwickelten individuellen Sinne sowie emotionalen Bedeutungen
eingegangen, um die Inhalte aufzuzeigen, die, nachdem sie zueinander in Bezie-
hung gesetzt werden konnten, die Bedeutungsperspektive Die Siebenbiirger
Sachsen sind Deutsche bildeten. AnschlieRend werden die Analyseergebnisse
im Zusammenhang mit der Verarbeitung von neuen Kkollektiven Sinnen in

Deutschland dargelegt. Im Fokus steht dabei die Frage, ob es zu Konfrontationen
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hierbei mit dem individuellen Sinn dieser Bedeutungsperspektive kam, der (um
es vorweg zu nehmen) benannt wurde als Ich will ein selbstbestimmtes Leben
fiihren, das frei von Bevormundung und Kontrolle ist, wie es in Deutsch-

land méglich ist.

5.4.1 Kollektive Sinne in Bezug auf die kognitive Bedeutung
Partei und Wirtschaft

In Bezug auf die kognitive Bedeutung Partei und Wirtschaft wurden als zentrale

kollektive Sinne herausgearbeitet:

* Bei politischen Wahlen steht nur die Kommunistische Partei zur Dispositi-
on. Die Bevolkerung wird Uber die Wahlpflicht bzw. den Wahlzwang gené-
tigt, ihre Zustimmung zu erteilen (Einparteiensystem).

* Die KP kontrolliert zentralistisch die Sozialordnung und Volkswirtschaft
(Funfjahresplan).

* Die Wirtschaftsunternehmen treten nicht als Konkurrenten gegeneinander

an.

Die Befragten sind in Rumanien damit aufgewachsen, dass die Kommunistische
Partei (KP) eine umfassende Machtposition innehatte. Sie steuerte die Politik, die
Wirtschaft sowie das o6ffentliche Leben des Landes und versuchte zudem auch
das private Leben Uber den Geheimdienst Securitate zu kontrollieren, oder zu-
mindest Einfluss darauf zu nehmen. Selten haben die Befragten erlebt, dass im
Freundes- und Bekanntenkreis, in erster Linie aufgrund der Angst vor Spitzeln,
offen Uber vergangene oder gegenwartige Politik bzw. die KP gesprochen oder

diskutiert wurde.®® Auch in den Familien wurde Politik oft als ein Tabuthema

88 Wenn die Befragten von ,Politik“ oder ,politisch gesprochen haben, so waren in
diesem Zusammenhang in erster Linie Handlungsfelder, Gestaltung des gesellschaftli-
chen Zusammenlebens sowie Institutionen gemeint. Der Begriff der Politik entzieht sich
einer allgemeingtiltigen Definition, da sich die Inhalte des Politikbegriffs nach den jewei-
ligen gesellschaftlichen Gegebenheiten und ihren historischen Problemlagen richten und
die Mitglieder einer Gesellschaft in einem standigen und direkten Wechselbezug zur
Politik stehen. Der Politikbegriff unterliegt den subjektiven Sichtweisen, Wuinschen,
(Macht-)Interessen und Reflexionen, z. B. Uber die Korrelation zwischen Praxis und
Theorie von Politik oder politischer Teilhabe der Individuen. Aufgrund dessen existiert
eine Vielzahl von Erklarungen darlUber, was unter Politik zu verstehen ist (vgl. Schaus-
berger 1970, S. 33; siehe dazu auch Kérber 1994; Sutor 1997; Schmidt 2004). Fir die
Dimensionen der Politik bieten die Begriffe policy, politics und polity eine gréRRere Diffe-
renzierung an: policy bezieht sich als inhaltliche Dimension auf Handlungsfelder, wie
z. B. Wirtschaftspolitik oder Umweltpolitik, in denen es um Inhalte und Leistungen geht,
die erreicht bzw. angestrebt werden sollen (vgl. Schubert/Klein 2006, S. 229; Dér-
ner/Rohe 2000, S. 488); politics als prozedurale Dimension bezeichnet den aktiven Teil
von Politik, in dem die durch Konflikt und Konsens gekennzeichneten Prozesse der
Gestaltung zusammengefasst sind, wie z. B. in Abstimmungs- und Wahlverfahren der
Parteien oder in der Offentlichkeitsarbeit (vgl. Schubert/Klein 2006, S. 230); polity als
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behandelt, doch wurde sich hier auch ,Luft gemacht” Gber selbst erlebte Unfair-
ness oder generell Missstande im Land. Die Atmosphéare in Rumanien wurde von
ihnen aber anscheinend auch als relativ angstfrei erfahren in Bezug auf Denun-
ziation im Kontext gedulerter (verborgener) Kritik Gber Witze, die auch mit ruma-
nischen Kollegen oder im Alltag beim Schlangestehen erzahlt wurden. In der
Regel begleitete sie aber dennoch dabei der Hintergedanke, dass politische

AuRerungen unangenehme Konsequenzen haben kdnnten.

Unabhangig davon, ob die Befragten in einem Haushalt aufgewachsen sind, in
dem Uber Politik gesprochen wurde, oder nicht, haben sie in der Regel das politi-
sche Geschehen in Rumanien nur beildufig und am Rande verfolgt. Politischen
Informationen wurde wenig Aufmerksamkeit geschenkt und kaum einer der Be-
fragten zeigte Interesse an den Inhalten und Zielen der KP. Sie verstanden sich
auch selbst zumeist als eine an Politik nicht besonders interessierte Person, die
daflr aber gewichtige Griinde hatte. Die allgemeine Teilnahmslosigkeit wurde vor
allem mit den Prioritaten begrindet, die vor einer Beschaftigung mit Politik Vor-
rang hatten, wie die Ausbildung, Pflege sozialer Kontakte oder das Wohlergehen
der Familie. Auch haben die Befragten ihr Desinteresse an Politik bzw. politi-
schen Themen auf ihren stressigen Alltag zurtickgefihrt, der insbesondere auf-
grund der schlechten Versorgungslage, der Benachteiligungen und allgegenwar-

tigen Korruption keinen Raum fir ein Interesse liel3.

Die Befragten waren zumeist auch der Meinung, dass es unerheblich war, Uber
politisches Wissen zu verfiigen, da es weder geholfen noch geschadet hatte und
eine Einmischung nichts an den Umstanden und Verhaltnissen gedndert. Sie
entwickelten offenbar eine allgemein distanzierte Haltung zum politischen Raum,
wobei auch oft aktiv versucht wurde, Politik weitestgehend aus dem eigenen

Leben herauszuhalten. Begriindet wurde die gewahlte Distanz zur politischen

formale Dimension bezeichnet ein Normengefiige, welches z. B. verfassungsrechtlich
geschaffen wurde, und die sich hieraus ergebenden Ordnungen und Institutionen (vgl.
ebd., S. 236 f.). Unter Politik kann, grob gesehen, jede ,Art der Einflussnahme und Ge-
staltung sowie die Durchsetzung von Forderungen und Zielen, sei es in privaten oder
offentlichen Bereichen® (ebd., S. 230) in Form von zielbewusstem Handeln und zielge-
richteter Kommunikation verstanden werden. Der Politik ist inharent, dass sie zum einen
die Mdglichkeit eines gesellschaftlichen Zusammenlebens schafft und zum anderen die
Bedingungen fur das Aushandeln der Ordnungsregeln durch ihre gesellschaftlichen
Mitglieder herstellt. Kommunikation bzw. politische Aktivitat ist dabei sowohl die Bedin-
gung als auch das eigentliche Instrument fur eine Teilhabe an der Aushandlung der
gesellschaftspolitischen Ordnungsregeln, gleichzeitig unterliegen aber die Rahmenbe-
dingungen fur diese Teilhabe ebenfalls einer Aushandlung (vgl. Ottmann 2005, S. 13).
Somit steht das Individuum in einem Spannungsverhaltnis von individuellen Interessen
und der personellen und institutionellen Mdglichkeiten, diese Interessen innerhalb einer
gemeinschaftlichen Kommunikation zu vertreten.
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Mitsprache auch mit ihrem Minderheitenstatus und dem daraus resultierenden
Mangel an politischen Vertretern und Mitspracherechten, wie es z. B. B16 Georg
vermuten lasst:

»Die Siebenblirger Sachsen waren — in ihrer besten Zeit waren sie 350 000 —
materiell waren sie fliihrend, politisch hatten sie gar nichts zu sagen, aber sie
haben sich auch nie eingemischt.” (B16, Z. 428 f.).

Nicht zuletzt wurde dem politischen Raum aber aus dem Weg gegangen, da es

gefahrlich war, sich anders zur Politik zu duf3ern als von der KP goutiert.

Eine Distanz zur Politik entwickelte sich bei den Befragten oftmals bereits in
jungen Jahren Uber die Pflicht zur Teilnahme an politischer Bildung im Rahmen
der Uniunea Tineretului Comunist (UTC) oder schulischer und hochschulischer
Facher, wie z. B. Politische Okonomie.' Diese organisierte Erziehung bzw.
Sozialisation zur Akzeptanz der vorherrschenden Machtstrukturen und ihrer Kon-
sequenzen wurde von den Befragten zumeist als Iastig oder als Indoktrination
empfunden und ihre Inhalte in der Regel als unverstandlich oder aufgrund ihrer
Widerspruchlichkeit als unglaubhaft abgelehnt, wie z. B. bei B11 Stefan:

»lch hab wéhrend der Hochschule bin ich ja auch indoktriniert worden. Entspre-
chend sechs Semester lang. Nach den sechs Semestern wusste ich, was die woll-
ten. [...] Und da hab ich gesagt: ,Okay, macht das mal. Ich werde bei der ersten
Gelegenheit abhauen’.” (B11, Z. 249 ff.)

Doch hatten diese Schulungen und politischen Facher einen sehr hohen Stellen-
wert und konnten schwerwiegende Folgen fir die Bildungslaufbahn haben. So
fallt z. B. in den 1950er-Jahren B10 Helmut in der 7. Klasse im politischen Unter-
richtsfach Verfassung durch und darf daraufhin nicht an der Aufnahmeprifung fir
den Besuch des deutschen Lyzeums teilnehmen, der offenbar fiir alle Mitschler
ein selbstverstéandlich angestrebtes Ziel darstellte. Dass ihm aber aufgrund eines
politischen Fachs verwehrt wurde, weiter die deutsche Schule zu besuchen,
bezeichnet er als ein richtungsweisendes Lebensereignis:

,Wie gesagt, ich bin in der siebten Klasse im Fach Verfassung — das ist im
Grunde genommen das Grundgesetz — durchgefallen. [...] Hab ich bis zu
letzt nicht verstanden, was diese BLODE Verfassung von mir will (lacht) und
bin durchgefallen. [...] Das war fiir mich ein lebensbedeutendes Ereignis,
Verfassung durchfallen. Ist kein Mensch in Verfassung durch/ Haben alle

'8 Wie in allen Schulen war auch in den deutschen Schulen die Mitgliedschaft als Kind
bei den Pionieren und spater als Teenager und Jungerwachsener bei der UTC obligato-
risch. In der Regel waren die Befragten stolz darauf, bei den Pionieren zu sein. lhre
Motivation generierte sich in erster Linie in einem Dazugehdrenwollen, um sich nicht
zurlckgesetzt oder ausgeschlossen zu fuhlen. Die Mitgliedschaft erfolgte nahezu auto-
matisch wie auch bei der UTC. Die Mitgliedschaft in der kommunistischen Jugendorga-
nisation UTC wurde von den Befragten hingegen wesentlich kritischer gesehen, nicht
zuletzt aufgrund des Einflusses der UTC auf ihren persénlichen Werdegang und der
langen Dauer der Mitgliedschaft (offenbar mindestens bis zum Ende von Schul- und
Ausbildung).
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Leute gefragt: ,Wie kannst du in Verfassung durchfallen?‘ ,Ja, wieso? Was
hétte ich dazu sagen sollen?’ ,Du héttest sagen sollen: Es lebe der
Ceausgescu. Und schon wérest du durchgekommen.* Und ich habe es nicht
gesagt.” (B10, Z. 1037-1046)

Die Huldigung der Partei und seiner Parteiftihrer als universell richtige Antwort
hatte somit genigt, um die Prifung in dem Fach zu bestehen, was den eigentli-

chen Inhalt des Fachs als unerheblich deklariert.'®

Ebenfalls ein Thema der politischen Bildung in Rumanien war der Kapitalismus
und die Vermittlung eines kritischen Bildes, das zu einer ablehnenden Haltung
gegeniber dem Westen fihren sollte. So wurde z. B. der Film Die verlorene Ehre
der Katharina Blum von Volker Schléndorff, der die gleichnamige Erzahlung von
Heinrich Boll Mitte der 1970er-Jahre adaptierte, im Rahmen einer politischen
Schulung in der UTC gezeigt. Doch die Vorfuhrung, die als Aufklarung und Ab-
schreckung gedacht war, wurde von den volksdeutschen Jugendlichen offenbar
in erster Linie als Chance gesehen, einen deutschen Film zu sehen, wie es B6
Hilde dulerte:

,Und da gab es regelméf3ig Sitzungen, wo man teilnehmen musste, aus der
Arbeit. Und da hat man dann hauptséchlich alles aus dem Westen gebracht,
was negativ ist. Zum Beispiel man hat uns immer gesagt, was ein Brot ko-
stet. Dass ein Brot, ich weil3 nicht wie viel Prozent vom Lohn ist. Und Filme
hat man uns auch gezeigt. Zum Beispiel Die verlorene Ehre der Katharina
Blum. Ja, das war dann fiir uns auch erschlitternd, aber wir haben den Film
Ofters angesehen. Wir hatten uns schon gefreut, einen deutschen Film zu
sehen. Natiirlich hat man das von der Presse gewusst, dass einiges auch
negativ ist.” (B6, Z. 769-775)

Zwar wurde die Kritik im Film am Journalismus in Westdeutschland durchaus
wahrgenommen, aber meines Erachtens wurde die Kritik aufgrund der gangigen

Pressezensur und Propaganda in Rumanien und eines damit fehlenden positiven

Beispiels, nicht als derart abschreckend empfunden wie beabsichtigt.

Oft wurde Politik von den Befragten vorrangig mit Verboten, Korruption oder
Schikanen in Verbindung gebracht und es wurde als unverstdndlich gesehen,
dass andere der Politik im Lande vertrauten und befirworteten, wie es z. B. B7

Sofia aulRerte:

L,Und der ist scheinbar dort auf dieser Offiziersschule so geschult worden,
dass er das wirklich geglaubt hat. Was wir anderen uns alle. ,Wie redet der?
Der glaubt das wirklich. Haben wir immer gesagt: ,Das kann doch nicht wahr
sein.* [...] Man lasst sich doch nicht so indoktrinieren oder lberzeugen oder
was weild ich was. Der muss doch wissen, dass das alles nix ist. Oder alles

% Auch wenn seine Schulzeit noch vor der Ara Nicolae Ceausescu gelegen hat, die erst
ab 1965 begann, kann der Name Ceausescu als Synonym fur die kommunistische Partei
gesehen werden, und die Verherrlichung als unweigerlich richtige Antwort (vgl. Tontsch
1985, S. 29).
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bléde ist oder was weil3 ich was.” (B7, Z. 5634-539)

Das Verbot, ohne offizielle Erlaubnis das Land dauerhaft oder flir Reisen zu
verlassen, wurde von den Befragten oftmals als massive Einschrankung der
Bewegungsfreiheit der Bevdlkerung kritisiert und zumeist als Eingesperrtsein
empfunden. Die KP enthielt ihnen vor allem die westliche Welt vor. Zudem unter-
stand die Wahl der Arbeitsstelle und des Wohnortes in der Regel der Zustim-
mung der KP, was anscheinend insbesondere auf Hochschulabsolventen zutraf,

denen ein Arbeitsplatz im Land zugewiesen werden konnte.

Insgesamt haben die Befragten dem Kommunismus, und damit auch der KP,
misstraut, zumal die Parteifunktionare sich oft nicht an die Ideale ihrer Partei
gehalten und sich z. B. in ungerechtfertigter Weise auffallend selbst bereichert
haben. Auch aulierten einige der Befragten, dass von ihnen als Volksdeutsche
und Nichtparteimitgliedern erwartet wurde, Arbeit fir ihre Kollegen mitzuerledi-

gen, was als ungerecht und belastend erfahren wurde.

Die Mitgliedschaft in der KP, die auch den Volksdeutschen offenstand, war zwar
freiwillig aber fir Erwachsene unumganglich, wenn eine gute berufliche Position
oder Karriere angestrebt wurde. Die Mitgliedschaft in der Partei wurde von den
Befragten, unabhangig davon, ob sie selbst in der KP Mitglied waren, auch nur
dann als relevant angesehen, wenn sie als Mittel zum Zweck dienen konnte,
entweder in beruflicher Hinsicht oder fir den Erhalt von Privilegien, wie es z. B.
B1 Anna im Kontext der politischen Tatigkeit eines Elternteils dulerte:

~Aber wir haben profitiert. Uns ging es darum, dass wir dann was Gutes zum
Rauchen und zum Trinken und zum Essen hatten, und hatten gute Arzte.”
(B1,Z.691f1)

Ein weiterer Grund, der KP beizutreten, war, hierdurch die Mdglichkeit zu be-
kommen, sich gegen Anschuldigungen zu wehren. Da keine Kritik am kommuni-
stischen System oder an Parteifunktionaren geduldet wurde, wurden stattdessen
zur Erklarung von Missstanden willkirlich Schuldige benannt, wie es z. B. B16

Georg aulderte:

»Sle wissen ja nicht, was eine Parteisitzung heil3t. Inmer der, der nicht dort
ist, um sich zu verteidigen, auf dem wird rumgehackt, und der ist schuldig an
allen Missetaten. [...] Und ich bin dann auch Kommunist geworden, aus Mit-
tel zum Zweck. Also Parteibuch habe ich gekriegt, und dann war die Kritik
nicht mehr so negativ. [...] Also ich konnte jedem sagen, warum das so ist
[...] Der andere ist schuld, und der und dann / Also es sind manchmal auch
Ausreden, aber immerhin man musste sich wehren, sonst wurde man zertre-
ten.” (B16, Z. 265—-264).
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Eine Mitgliedschaft in der KP wurde vor allem unter dem Aspekt der Nutzniel3ung
und nicht als Ausdruck einer ideologischen Uberzeugung gesehen, sodass dem

Beitritt auch eine unpolitische Legitimitat verliehen werden konnte.

Doch die Mitgliedschaft in der KP oder eine politische Tatigkeit schitzte nicht vor

einer moglichen Uberwachung durch den ruméanischen Geheimdienst Securitate.

5.4.2 Kollektive Sinne in Bezug auf die kognitive Bedeutung
MeinungséduBBerung und Bewegungsradius

In Bezug auf die kognitive Bedeutung MeinungsduBerung und Bewegungsfreiheit

wurden als zentrale kollektive Sinne herausgearbeitet:

* Weder die KP noch deren Funktionare oder die Umstande im Land durfen
hinterfragt oder kritisiert werden. Es gibt keine politischen Diskurse. Die
Meinungshoheit liegt bei der KP.

e Uberwachung von MeinungsauRerungen Uber Pressezensur und die Se-
curitate

* Die Auswanderungs- und Reisebewegung der Bevolkerung werden vom

Staat stark eingeschrankt.

Die Securitate beschattete vor allem die Bevélkerung, um Uber verbotene kriti-
sche AuRerungen Kenntnis zu erlangen. Das Verbot der freien (kritischen) Rede
galt sowohl fur die Bevdlkerung und Presse allgemein als auch fir die Parteifunk-
tionare selbst. Ein 6ffentlich gefuhrter politischer Diskurs fand nicht statt. Dieses
Verbot wurde von der Securitate und Uber das Kontrollorgan der Pressezensur
Uberwacht, die im Sinne der Partei Sorge daflr trug, dass keine kritischen Stim-
men laut wurden, wie es z. B. B1 Anna aul3erte:

,Und in Ruménien, die diirfen sich lberhaupt nicht du3ern. Also wenn du
Jetzt zum Beispiel unzufrieden bist. Aber das durfte man in Rumé&nien nicht.
Da gab es ja nur eine Partei und alle sagen ,Wie gut’ und ,Hurra‘ und was
weild ich was. Du durftest ja nicht etwas gegen einen Parteifunktiondren sa-
gen.” (B1, Z. 561-566)

In den Medien musste der Sozialismus und Kommunismus als erfolgreiches
politisches wie wirtschaftliches System gefeiert und seine Politiker gelobt werden.
Das Meinungsmonopol der KP betraf auch generell die Unterdriickung anderer
Ansichten, wie z. B. Forschungsergebnisse, die der offiziellen Lehrmeinung aus
Moskau widersprachen. Die Berichterstattung der Medien wurde von den

Befragten als Propaganda kritisch bewertet und ihr wurde weder eine
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ten als Propaganda kritisch bewertet und ihr wurde weder eine Glaubwurdigkeit

noch eine relevante Informationsgebung zugesprochen.™’

Diese Ablehnung resultiert auch aus der hohen Wertigkeit politischer Aussagen
einerseits und der geringen Substanz derselben andererseits, sie wurden als
Lige, Show oder Indoktrination wahrgenommen. Vielmehr haben die Befragten
von einer dualen Realitat gesprochen, die sie aufgrund der Diskrepanz zwischen
den offentlichen Verlautbarungen und den wahrgenommenen realen Verhaltnis-

sen im direkten Umfeld erlebten.

In Rumanien dienten auch Kundgebungen und Versammlungen lediglich der
Demonstration von Starke der KP und ihrer Zustimmung durch die Bevdlkerung.
Sofern die Befragten Gber Demonstrationen in Westdeutschland Kenntnis erlang-
ten, blieb dies flr sie unverstandlich, insbesondere im Zusammenhang mit Kon-
frontationen mit der Exekutive, wie es z. B. B17 Annegret aul3erte:

»Ich konnte es nicht begreifen, dass man sich gegen die Staatsmacht, indem
man dermallen auflehnt. Als gegen die Polizei mit Molotowcocktails, mas-
kiert oder sonstwie. Also, ich habe mir nur an den Kopf gegriffen. Denn ich
erlebe es ja / Du verhéltst dich so konform und versuchst wirklich nicht nach
links und rechts. Und kannst / Du bist bestrebt, wirklich nur deinen Alltag
dort zu gestalten und JA nichts, irgendwas zu machen. Und deshalb / Das
hat mich ja irgendwie auch fasziniert. Also so diese (=) eine Seite. Und was
ich erlebe auf der anderen Seite. Aber ich konnte es mir irgendwie nicht so
ganz vorstellen.” (B17, Z. 1366—1373)

Das Leben in Rumanien war davon gepragt, moglichst nicht, und schon gar nicht

als streitbar, aufzufallen.

Als Show wurden auch die Ausschlisse aus der UTC oder Partei von einigen
Befragten empfunden, die die Erfahrung verarbeiten mussten, dass Kollegen
gezwungen wurden, sie bewusst in Misskredit zu bringen, wie z. B. bei B7 Sofia:

L~Und dann nachher sind wir alle zusammen ins Wirtshaus gegangen und
haben uns totgelacht liber diesen ganzen Zirkus. [...] Die haben sich — was
heil3t entschuldigt — die haben gesagt: ,Sofia, du hast es ja hoffentlich nicht
geglaubt, was wir gesagt haben. Aber wir mussten es. Du weildt das ja.’
,Macht euch keine Sorgen‘, — hab ich gesagt — ,ist alles in Ordnung. Trinken
wir.* Wurde viel getrunken in solchen Féllen.” (B7, Z. 598—606)

Auch wenn Sofia dullerte, dass ihr der Ausschluss kaum etwas ausgemacht hat,
stellt das anschlieRende gemeinsame Trinken vermutlich ein Ventil fir die Emo-
tionen in Bezug auf den Vorgang der Exklusion dar, sowie gleichzeitig eine Ver-

gewisserung der Beibehaltung einer sozialen Inklusion.

1 Viele der Befragten erwahnten, dass die Zeitung der Neue Weg, die in deutscher

Sprache erschien, bei ihnen zu Hause gelesen wurde. Doch auch sie unterstand wie alle
Zeitungen der Pressezensur und beinhaltete kaum anderes als die rumanischen Zeitun-
gen.
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Die Befragten waren in der Regel der Ansicht, dass sie in Ruméanien nicht so
leben konnten, wie sie wollten. Doch wurde dieses Wollen auch von den Informa-
tionen aus dem Westen beeinflusst, wodurch Defizitwahrnehmungen evoziert
wurden und zu weiteren vergleichenden Uberlegungen und Reflexionen lber das
Leben in Rumanien fuhrten, wie es z. B. B10 Karl umschreibt:

,Ich hab eine Cousine, die hat und tut heut noch in Osterreich, in Gi., leben.
[...] Und hat uns dann geschrieben: ,Ja, wir waren in Iltalien in Urlaub mit der
Mutti und dem Papa, und sind geschwommen.* Oder: ,Ich war vorgestern in
der Disko, wir haben getanzt bis in der Nacht um drei.* Und das waren mei-
ne Vorstellungen von Deutschland: Das hab ich alles nicht. (— —) Und das
war eigentlich der Drang. Da habe ich gemerkt, dass ich eigentlich einge-
sperrt bin. Ich flihre nicht mein Leben, sondern das, was die Kommunisti-
sche Partei vorgaukelt. Ich durfte am 1. Mai, wie gesagt, Handstand ma-
chen. (- =) Das sollte ein Ideal sein. Mein Ideal war, auch einmal in die Dis-
ko gehen mit einem jungen Médel, bis drei Uhr in der Nacht zu tanzen. [...]
Das war mein innigster Wunsch und Traum, nur weg aus diesem Geféng-
nis.” (Z. 288-301; Hervorh. durch die Autorin)

Nahezu alle Befragten haben betont, dass sie eine sehr gliickliche Kindheit ge-
habt haben, die sie nicht missen mdchten und auch nicht selten von einer grof3en
Zuneigung zu dem Ort, wo sie aufgewachsen sind, gesprochen. Der eigene Aus-
reisewunsch entwickelte sich in der Regel im Teenageralter, als sie begannen,
ihre Lebensumstande zu reflektieren und auch mit dem Westen zu vergleichen.
Die Erkenntnis, nicht auch das erleben zu kénnen bzw. zu dirfen, was z. B. Ver-
wandte gleichen Alters in Briefen beschrieben, fiihrte zu der Wahrnehmung, dass
ihnen derartige Erfahrungen in Ruméanien vorenthalten wurden und die KP einen
bestimmenden Einfluss auf seine Lebensgestaltung hatte, was zunehmend kri-

tisch gesehen wurde.

Wer sich fir eine Ausreise nach Deutschland entschied, musste in Rumanien
einen Antrag auf Familienzusammenflhrung stellen, der auch als Ausreiseantrag
bezeichnet wurde. Dieser Antrag wurde fur gewdhnlich innerhalb eines Jahres
von den rumanischen Behdrden abgelehnt, sodass wiederholt Antrage gestellt
werden mussten. Die Wartezeit der Befragten von der Antragstellung bis zur
Genehmigung der Ausreise war extrem unterschiedlich und hatte dadurch auch
Einfluss auf die Entwicklung der Ausreisemotivation. Diejenigen, deren Eltern
den Antrag gestellt haben, mussten zwischen 10 und 20 Jahren warten, wahrend
diejenigen, die aufgrund von Heirat oder selbst herbeigefiihrter Familientrennung
—indem z. B. ein Ehepartner mit einem Visum nach Westdeutschland auf Besuch
reiste und nicht wiederkehrte — einen Antrag gestellt haben, nur eine Wartezeit

zwischen 6 und 24 Monaten hinnehmen mussten.
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Insbesondere die Interviewteilnehmer, deren Eltern den Ausreisantrag gestellt
haben, als sie Kinder waren, sind mit dem sich standig wiederholenden Prozede-
re der Antragstellung aufgewachsen und in einer Atmosphare der Erwartung,
dass jederzeit die Ausreise nach Deutschland genehmigt werden kénnte. Das
Warten auf eine Zusage, der wechselnde emotionale Zustand zwischen Hoffen
und Enttduschtsein Uber abgelehnte Antrage und das Hinleben auf die Auswan-
derung pragten ihr Leben in Rumanien. lhre Fixierung auf die Auswanderung und
die Erwartung einer baldigen Ausreise flihrte dazu, dass das ,richtige‘ und ,wirkli-
che’ Leben erst in Deutschland vermutet wurde, sodass die Entwicklung eines
zukinftigen Lebensentwurfs fur ein Leben in Ruménien von ihnen auch kaum

mehr zugelassen wurde.

Einige Befragte aulierten, dass sie daher eine Art paralleles Leben gefiihrt bzw.
ein Leben in zwei Welten gefuhrt haben, indem sie sowohl im Hier und Jetzt
lebten als auch gleichzeitig gedanklich mit einem Bein in Deutschland, sodass
sie auch keine langfristigen Perspektiven fir ihr Leben in Rumanien mehr ent-
wickelt haben. So wurden z. B. keine beruflichen Plane gemacht, Anschaffungen
oder Renovierungsarbeiten immer weiter verschoben, weil es sich nicht mehr
lohnen wiirde. Einige sind auch bewusst ledig geblieben, um ihre Ausreise nicht
zu gefahrden, oder es wurde besonders schnell geheiratet, um eine Trennung
durch die Ausreise wieder zlgig Uberwinden zu kédnnen. Auch hatten die weibli-
chen Befragten offenbar Angst vor einer ungewollten Schwangerschaft. Die Fra-
ge nach einer festen Partnerschaft und Kindern wurde von ihnen mit zunehmen-
dem Alter auch als immer drangender empfunden und das Ende der Unsicherheit
ersehnt. Der Zustand des Wartens wurde einerseits als Last bezeichnet, ande-
rerseits auch als Hoffnung auf eine bessere Zukunft wahrgenommen, wofilr sie

ihren Eltern dankbar waren.

In den Fallen, in denen viele Jahre auf die Ausreisegenehmigung gewartet wer-
den musste, konnte es vorkommen, dass Eltern von ihrem urspriinglichen ver-
folgten Ausreisewunsch allmahlich Abstand nahmen, z. B. weil die in Deutsch-
land lebenden Familienmitglieder, die als Grund fir die Familienzusammenfih-
rung dienten, in der Zwischenzeit bereits verstorben waren oder sie fihlten sich
mittlerweile zu alt fUr die Ausreise, da dies auch einen 6konomischen Neuanfang
bedeutete. Nicht selten haben sich die hiervon betroffenen Interviewteilnehmer
nach der Schulzeit von passiven zu aktiven Akteuren fir die Ausreise entwickelt
und ihre Auswanderung gegenlber den rumanischen Behoérden forciert, als sie

bemerkten, dass die Motivation ihrer Eltern hierfir nachlief3.
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Bei denjenigen Befragten, die wegen der Kinder oder dem Ehepartner nach
Deutschland kamen, war die Verortung nicht in dem Ausmal beeinflusst. Sie
hatten in der Regel eine gute Anstellung und waren mit ihrem Leben in Rumani-

en auch nicht besonders unzufrieden.

Der laufende Ausreiseantrag hatte offenbar auf den beruflichen Bildungsweg der
weiblichen Befragten, deren Eltern den Antrag gestellt haben, einen besonderen
Einfluss. Sie sahen zumeist fiur sich keinen Sinn darin, eine Ausbildung noch in
Rumaénien zu beginnen, und sie wollten sich ein Leben in Rumanien auch nicht
mehr vorstellen. Sie hatten ihren Fokus vollstandig auf ein Leben in Deutschland
ausgerichtet und wéren auch von sich aus nie von dem Antrag zuriickgetreten.'%
Hingegen haben alle mannlichen Befragten in Rumanien entweder studiert oder
eine Berufsausbildung abgeschlossen. Mit ein Grund hierfur kdnnte der Militar-
dienst'®® gewesen sein, sowie dass eher in die Berufsausbildung der Séhne als
in die der Tdchter investiert wurde bzw. die S6hne eher von den Eltern dazu

gedrangt wurden.

Ein laufender Ausreiseantrag hatte anscheinend auch auf zwei Berufszweige
einen negativen Einfluss. So gestaltete sich der Wunsch, Lehramt zu studieren,
als besonders schwierig. Bei einem laufenden Ausreiseantrag wurden die Be-
fragten nicht zugelassen und diejenigen, die bereits Lehramt studierten oder
bereits im Lehramt tatig waren, wurden exmatrikuliert bzw. entlassen.” Der
Staat unterstellte denjenigen, die das Land verlassen wollten, dass sie nicht
mehr Uber die geeignete moralische Einstellung verfugten, die Kinder und Ju-

gendlichen im Sinne der kommunistischen Vorstellungen zu unterrichten und zu

%2 Den Gedanken, von dem Antrag von sich aus Abstand zu nehmen, erwdhnte nur ein

Befragter. Inm wurde der dauernde Stress, den er im Zusammenhang mit dem Antrag
versplrte, zu viel, der insbesondere durch die Ungewissheit der Zukunft und auch eine
unbestimmte Angst vor der Securitate hervorgerufen wurde, da man als Ausreisewilliger
in ihrem Fokus stand. Auch war er durchaus mit seinem Leben in Rumanien zufrieden,
doch duf3erte er sich dazu seiner Familie gegenlber nie in Rumanien.

% 50 wurden z. B. auch Ausbildungen absolviert und Hochschulen besucht, um die
Militarzeit hinauszuzbégern oder frihzeitig beenden zu kénnen, zumindest, wenn es sich
um den Dienst als sogenannter ,Arbeitssoldat handelte. Der Einzug Volksdeutscher
zum Militardienst variierte offenbar sehr und gestaltete sich in den betreffenden Jahren
unterschiedlich. Ende der 1950er-Jahre wird z. B. B11 Stefan mit der Begriindung, er
hatte nicht die Ehre, um in der rumanischen Armee dienen zu dirfen, nicht zugelassen,
was ihn bis heute emotional mitnimmt. Mitte der 1960er-Jahre wird er jedoch auf die
Reserveoffiziersschule geholt, wo er Unterleutnant wird. Ende der 1970er-dahre wird
wiederum B10 Karl mit der Begrindung, er sei nicht fahig das rumanisch-
kommunistische Vaterland zu verteidigen, noch am Tag des Einrlickens wieder entlas-
sen. Obwohl ihn dies eigentlich freut, empfindet er diesen Prozess dennoch als Héhe-
punkt der ,politischen Verfolgung®, die schon zuvor das gezielte Exmatrikulieren volks-
deutscher Studenten bestimmt hatte.

% Zu Entlassungen aus anderen Berufen aufgrund des Ausreiseantrags haben die
Befragten sich nicht gedulert.
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erziehen.'® Alle Befragten, die hiervon betroffen waren, duRerten, dass sie hier-
Uber Uberrascht und enttduscht gewesen seien, was davon zeugt, dass dieser
Umstand nicht untereinander kommuniziert wurde. Auch stiel3 ein laufender Aus-
reiseantrag bei dem Wunsch, evangelische Theologie zu studieren, auf Wider-
stand der evangelischen Kirche, die fur diesen Fachbereich offenbar verantwort-
lich zeichnete. Es galt anscheinend die Vorgabe, mdéglichst keine Theologen
auszubilden, die die Absicht verfolgten, nach Deutschland auszuwandern, so-

dass eine Beschrankung in der Berufswahl auch von dieser Seite ausging.

Wahrend keiner der Befragten davon gesprochen hat, dass er aufgrund des
Antrags auf Ausreise von den Pionieren ausgeschlossen wurde, ist dies bei der
kommunistischen Jugendorganisation UTC vorgekommen und ging nicht selten
mit persdnlichen Diffamierungen einher, oder mit der Warnung, im Westen spater
nichts Schlechtes Uber Ruméanien zu sagen. Die Stellung des Ausreiseantrags
konnte auch zum Ausschluss aus der KP flohren und damit einhergehend zu
einem Verlust an beruflicher Perspektive. Doch war der Ausschluss aus der UTC
oder der KP offenbar nicht obligatorisch. Die Befragten haben unterschiedliche
Erfahrungen damit gemacht, die keine einheitliche Regelung erkennen lassen

und eher als willkirliche Entscheidungen der Parteisekretare erscheinen.

Die Nachteile aufgrund des Ausreiseantrags wurden insbesondere in Bezug auf
Bildungschancen als Repressalien wahrgenommen und flhrten nicht selten zu
der Begriindung, dass der unbedingte Wunsch, das Land zu verlassen, zwangs-
laufig ins Bewusstsein eintreten musste. Einige Befragte aulerten zudem, dass
die Securitate versuchte, sie anzuwerben oder einzuschiichtern, insbesondere,
wenn sie einen Ausreiseantrag laufen hatten, was dazu filihrte, dass sie sich
bedréngt fuhlten und die Ausreise zunehmend als Ausweg sahen, diesem An-

werben zu entgehen.

Bei nicht wenigen Befragten spielten auch die institutionellen Bildungsmdglichkei-
ten in Ruméanien bei der Entwicklung ihrer Entortung eine Rolle, denn den Volks-
deutschen standen die verschiedenen Schulen und Universitaten in Rumanien in
unterschiedlichen Zeiten unter verschiedenen Voraussetzungen offen. Alle Be-

fragten konnten zwar, sofern sie es wollten und die Aufnahmepritfungen bestan-

% Die Aufgaben der Lehrer in Rumanien erschdpften sich z. B. nicht im Unterrichten. So
waren sie z. B. auch verpflichtet, das gesellschaftliche und 6ffentliche Leben mitzuge-
stalten, und hierzu gehdrte insbesondere die Organisation von Pionieraktivitaten bzw.
die Beschaftigung der Jugend, z. B. durch Theaterauffihrungen mit ideologischem In-
halt. Von den Lehrkraften wurde erwartet, dass sie gegentber den Schilern die marxi-
stisch-leninistische Lehre vertraten, doch wurde dies offenbar wenig kontrolliert.
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den, ein Hochschulstudium absolvieren, aber die jeweils zugangliche Fachrich-
tung entsprach nicht immer ihren Neigungen und Wunschen und konnte oft auch
nur unter erschwerten Bedingungen, wie z. B. Uber eine Abendhochschule, er-
reicht werden. Unter anderem spielte der aktuelle Bedarf an bestimmten Berufen
oder ideologische Einflisse bei der Zulassung zu den Bildungsinstitutionen eine
entscheidende Rolle. So wurde beispielsweise B11 Stefan zu Beginn der 60er-
Jahre als Sohn eines Grolibauern untersagt, nach der 7. Klasse auf ein Lyzeum
zu gehen, was er urspringlich beabsichtigt hatte. Er erhielt lediglich die Moglich-
keit, eine Gewerbeschule und erst danach ein Abendgymnasium und eine
Abendhochschule zu besuchen. Hingegen konnte der gleichaltrige B21 Helmut
als Sohn von Arbeitern in der Hauptstadt ohne Umwege Tiermedizin studieren.
Und Anfang der 1970er-Jahre durfte z. B. die Schwester eines Befragten wieder-

um bei laufendem Ausreiseantrag Medizin studieren.

Einige Befragte dufierten, dass in der Regel Kindern rumanischer Herkunft oder
von Mitgliedern der KP ein Vorrang eingeraumt wurde und erst bei Bedarf an
Lernenden die Klassen und Studiengange mit volksdeutschen Schilern und
Studenten aufgefillt wurden, sodass eine konkrete Planung sehr erschwert war.
Viele der Befragten waren der Ansicht, dass Rumanien ein ihnen feindlich ge-
sinnten Land sei, das ihnen Uber die Einschrankungen in ihren Bildungswegen
eine selbstbestimmte Entwicklung verweigerte. Nicht selten waren der erlernte
Beruf und die ausgelbte berufliche Tatigkeit schlieBlich aufgrund der dufReren

Umstande ein Zufallsprodukt.'®

5.4.3 Kollektive Sinne in Bezug auf die kognitive Bedeutung
Besitz und Arbeit

In Bezug auf die kognitive Bedeutung Besitz und Arbeit wurden als zentrale kol-

lektive Sinne herausgearbeitet:
* Alle Produktionsmittel und deren Erzeugnisse sind Eigentum der
Bevolkerung. Privatbesitz ist sehr eingeschrankt.

* Die Vergutung der Arbeit unterliegt dem Ziel der sozialen Gleichheit.

* Die Arbeitsplatzwahl ist eingeschrankt.

Viele der Befragten hatten das Ziel, sich in Deutschland etwas aufzubauen, flr

% Als positiv wurde von den Befragten aber ebenso hervorgehoben, dass auch den
volksdeutschen Schilern und Studierenden im Bedarfsfall ein Stipendium gewahrt wurde
und sie dadurch finanziell ein wenig Unterstitzung erhielten. Zudem wurden fur ein
Studium keine Gebuhren erhoben und auch andere Bildungsmdglichkeiten, wie z. B.
Instrumentalunterricht, waren weitestgehend kostenfrei.
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sich selbst zu arbeiten und dafur einen materiellen Gegenwert zu erwirtschaften,
was in Rumanien nicht mdglich war, wie es z. B. B11 Stefan aulerte:

»,Geld ist zwar nicht alles, aber ohne Geld ist alles nix. Und noch etwas: es beruhigt
unheimlich. [...] Hier hat man so einen schénen Ausdruck: ,Man lebt auf Kante.’
Das habe ich zu Genlige kennengelernt. (— —) Und ich hab gesagt, ich werd versu-
chen, dass ich mir hier / Und da hab ich ja also die Méglichkeit gesehen, — also
dass ich das hier anders — dass man hier die Méglichkeit hat, das anders zu ma-
chen.” (B11, Z. 1061-1067)
Zudem spitzte sich die wirtschaftliche Situation in Rumanien zu. Das Angebot,
die Versorgung mit Grundnahrungsmitteln und Alltagsglitern wurde von den
Befragten auch mit den Jahren zunehmend als unzureichend und unberechenbar
beschrieben, wie z. B. von B1 Anna:

LAlIso im Allgemeinen war die Wirtschaft katastrophal. Die nétigsten Sachen
hat man nicht bekommen. Also ich weil8, wenn es denn mal Klopapier gab,
dann sind die Leute schon am Tag vorher Schlange gestanden, damit sie
eben eine Rolle oder zwei bekommen. Es gab Essensmarken fiir Ol und fiir
Zucker und das ging nach Personen in der Familie [...] Wirtschaft war kaputt
und es gab wenig zu essen, und gerade wenn man Kinder hat und so, hatte
man Probleme mit der Versorgung.” (B1, Z. 59—66)

Auch wurden die intransparenten Vorgaben der KP in wirtschaftlicher Hinsicht
von den Befragten oft als willkirlich und unrealistisch kritisiert, insbesondere
wenn sie davon direkt an ihrem Arbeitsplatz betroffen waren. Doch wurde mit
dem Leben im Kommunismus auch eine gewisse Sorglosigkeit verbunden, wie
es z. B. B7 Sofia aulerte:

,Wir haben in Siebenbliirgen nie Existenzangst gehabt. Obwohl, es ging uns
Ja beschissen, und niemand hatte was. Und trotzdem, man hat sich dort kei-
ne Sorgen gemacht.” (Z. 1361 ff.)

Keiner der Befragten hatte zum Zeitpunkt der Migration damit gerechnet, dass
sich die wirtschaftlichen und politischen Lebensbedingungen in Rumanien in
absehbarer Zeit andern und verbessern wirden. Es herrschte in Rumanien eine
ausgesprochen geringe Erwartungshaltung der Bevodlkerung an das Land, so-
dass dort viele keine Zukunft fir sich gesehen haben, wie es z. B. B7 Sofia au-
Rerte:

,Dort hast du sowieso nix schaffen kénnen. Ich war dort nie ehrgeizig. Ich

wollte dort nix. Ich habe dort keine Zukunft gesehen. Vielleicht auch darum

nicht verheiratet gewesen. Ich weil3 es nicht. Ich wollte dort nicht mehr sein.

Ich wollte auch dort nicht leben.” (B7,

Z. 1385-1388)
Ihr Fokus richtet sich zunehmend auf Deutschland. Informationen Uber Deutsch-
land erhielten die Befragten in erster Linie Uber die Besucher aus der Bundesre-
publik, die sie in ihrem Erscheinungsbild beeindruckten, in Kleidung und Anreise

mit einem eigenen PKW sowie mitgebrachte Lebensmittel oder Giter, die in
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Rumanien schwer zu bekommen und begehrt waren. Bei den Gesprache lag der
Fokus auf Themen mit 6konomischen Inhalten, da sie fir die Befragten von be-
sonderem Interesse waren, z. B. wo in Deutschland und in welcher Branche es
leicht ist, Arbeit zu finden, und wo nicht. Einige der Befragten duRerten, dass sie
auch direkte Vergleiche anstellten, indem sie die Berufe und den Verdienst im
Westen den Berufen und dem Verdienst in Rumanien gegeniberstellten. So
konnte sich z. B. ein Lehrer in Deutschland ein eigenes Auto leisten, wahrend
dies in Rumanien kaum mdglich war. Die Besucher vermittelten zudem nicht
selten den Eindruck, dass es in Deutschland ein Leichtes sei, Immobilien zu
erwirtschaften. Dass dies jedoch in der Regel mit hohen Schulden einherging,

wurde indes offenbar eher verschwiegen oder verharmlost.

Uber Politik wurde kaum bis gar nicht gesprochen, auch mit Touristen aus dem
Westen stellte er offenbar keinen angestrebten Gesprachsstoff dar. Zum einen
lag dies vermutlich an der allgemeinen Beflirchtung, bespitzelt werden zu kdnnen
und zum anderen an einer fehlenden gemeinsamen Wissensbasis, wie es z. B.
B10 Karl aul3erte:

L~Und mit den Westdeutschen haben wir auch nicht gesprochen, weil mein
Jahrgang — oder ich — waren politisch ungebildet. Ich hétte nicht ein Thema
gefunden. Ich kann mich erinnern, ich hab mich mit einem meiner Vetter —
der damals schon in Kanada gelebt hat und ist dann einmal runter gekom-
men — hab ich gesagt: ,Du, wir sind ja demokratisch’. Sagt er: ,Wir Kanadier
sind demokratisch.’ Dann habe ich gesagt: ,Wieso? IHR Demokraten und wir
Demokraten?’ Ich hatte den Eindruck, wir sind unterschiedlich. Sprich, ich
konnte das Wort Demokratie gar nicht richtig deuten. [...] Ich mein, die
Kommunisten haben gesagt, sie seien Demokraten. Die Kapitalisten — die-
ses Wort ist ja nicht ganz richtig angebracht — die freie Welt / Also demokra-
tisch / Okay, demokratisch hei3t, wie wir mit dem Volk und so weiter, hat
nicht links- und nicht rechts-ideologisch interpretiert zu sein. Und ich hab das
Wort gar nicht richtig GEKANNT, geschweige denn, mit meinem eigenen
Vetter ein Streitgespréch dartiber zu fiihren.” (B 10, Z. 369—384)

Meines Erachtens haben die Befragten oder deren Eltern daher auch kaum ver-
tiefend nach den politischen Rahmenbedingungen in der Bundesrepublik gefragt,
obwohl diese den dort lebenden Menschen aber anscheinend ein weitaus erstre-
benswerteres Leben ermoéglichten und sie dem politischen System in Rumanien
die Verantwortung fir die vorherrschenden unzuldnglichen Verhaltnisse zuspra-

chen."”’

97 Vielleicht lag dies aber nicht nur an der fehlenden Wissensbasis oder einem Desin-

teresse der Befragten, sondern auch am geringen Wissen der Besucher, und damit der
Méglichkeit, daruber aufzuklaren, zumindest wenn diese noch nicht lange in der Bundes-
republik bzw. in einem demokratischen Staat lebten. Denn die Befragten haben insbe-
sondere in den ersten Jahren nach der Zuwanderung Rumanien besucht und im Inter-
view gedulert, dass sie in diesen ersten Jahren kein oder nur wenig Interesse an den
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Bei Begegnungen mit Touristen aus dem Ostblock waren die Gesprachsthemen
offenbar sehr allgemeiner und ebenfalls unpolitischer Natur. Vermutlich wurde
hier aufgrund eines sehr ahnlichen — und dadurch uninteressanten — politischen

Horizonts, nicht tber Politik gesprochen.

Eine weitere Informationsquelle stellten Printmedien aus Westdeutschland und
Radioprogrammen dar. Die Befragten dufRerten sehr haufig, dass sie westliche
Radiosender in Rumanien gehoért haben, sofern ihr Wohnort einen Empfang
zulie®. Das Hauptinteresse richtete sich dabei unabhéangig vom Sender (wie z. B.
Deutschlandfunk, Deutsche Welle etc. oder aufklarende Sendungen in rumani-
scher Sprache) auf die gesendete Musik. Besonders geschatzt waren Musiksen-
dungen aus Deutschland, die Hitparaden, Schlager oder Volksmusik im Angebot
hatten. Nachrichtensendungen oder generell Sendungen mit politischem Inhalt
waren bei den Befragten hingegen offenbar von nachrangigem Interesse und
wurden von den Befragten wenn Uberhaupt nur am Rande verfolgt. Die Zu-
gangsmoglichkeiten zu Printmedien waren ebenfalls unterschiedlich und standen
in erster Linie in Abhangigkeit zu Kontakten nach Westdeutschland. Unpolitische
Printmedien, wie z. B. das Boulevardmagazin Bunte, waren sehr beliebt und
konnten anscheinend sogar per Post bezogen werden. Magazine, wie der Spie-
gel, der Stern oder Tageszeitungen, waren zwar ebenfalls von Interesse, aber

nur schwer zu bekommen.

5.4.4 Strukturelemente der Bedeutungsperspektive
Persénliche Freiheiten

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Verortung der Befragten
in Rumanien insbesondere durch die Ausreiseplane der Eltern, die allgemeine
Auswanderungsatmosphare sowie selbst erfahrene Repressalien und Einschran-
kungen in Selbstbestimmung und Eigenverantwortlichkeit verunsichert wurde.
Die personliche Entfaltung und Entwicklung wurde von den Befragten in unter-
schiedlicher Intensitat als eingeschrankt erfahren, insbesondere aufgrund der
Einmischung, Bevormundung und Kontrolle durch die KP in nahezu allen Le-

bensbereichen, sodass schliellich ihre Entortung einsetzte.

Im Weiteren wird auf die Ausreisemotivation der Befragten naher eingegangen,
die zwar denen der Elterngeneration ahnlich war, aber in der Regel anderen
Ursprungs. Im Laufe dieses Entortungsprozesses und der Ausreisebestrebungen

entwickelten die Befragten eine Vor-Neuverortung, deren Inhalt in erster Linie

neuen politischen Strukturen hatten (worauf spater noch naher eingegangen wird), und
was meines Erachtens wiederum auf die Besucher Ubertragen werden kann.
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ihre Erwartungen an Deutschland darstellen bzw. ihre Ausreisemotive widerspie-

geln, die auch durch den unterschiedlichen Hintergrund der Urheberschaft

des Ausreisewunsches bzw. durch die Genese der Entortung beeinflusst war:

So war die Vor-Neuverortung und die Erwartungen an Deutschland bei
den Befragten, deren Eltern den Antrag gestellt hatten, in erster Linie
durch die Hoffnung gepragt sich in Deutschland etwas ,aufbauen® zu
kénnen sowie bessere Bildungs- und Berufschancen wahrnehmen zu
kénnen, wobei sie in der Regel keine genauen inhaltlichen Vorstellungen
hierzu entwickelt hatten, z. B. welchen Beruf sie konkret erlernen wollten.
Darlber hinaus war es ihnen wichtig, reisen zu kénnen. Vermutlich haben
sie aufgrund der langen Wartezeit — und den standig abgelehnten Ausrei-
seantragen — Einschrankungen in den persoénlichen Freiheiten auch eher
wahrgenommen und wurden z. B. fir das Thema der Bewegungsfreiheit
frih sensibilisiert.

Diejenigen Befragten hingegen, die auf Drangen von Familienmitglie-
dern ausgereist sind, hatten in der Regel weniger stark die politischen
und 6konomischen Bedingungen in Rumanien hinterfragt. Sie haben ihre
Umwelt und die Umstande eher so hingenommen, wie sie waren, und
sich damit arrangiert. Es hat sie z. B. offenbar nicht so stark belastet,
nicht in den Westen reisen zu kénnen, wobei einige sogar in der Lage wa-
ren, dies zu tun. Eine fehlende Rede-, Reise- bzw. Bewegungs- und poli-
tische Wahlfreiheit wurde von ihnen auch nicht vordergriindig als ein Aus-
reisemotiv genannt. Das Fehlen dieser Freiheiten wurde von ihnen an-
scheinend nicht als ein zu bewaltigendes Problem gesehen. Sie betonten
zudem, dass sie mit ihrer beruflichen Situation und ihrem Leben in Ru-
manien eigentlich zufrieden waren. lhre Vor-Neuverortung und die Erwar-
tungen an Deutschland waren in erster Linie auf ein allgemein besseres
Wohlergehen der Kinder und der Familie gerichtet.

Ahnlich gestaltete es sich bei den Befragten, die altdeutsche Partner
geheiratet hatten. Auch sie hatten sich mit den Umstanden in Rumanien
arrangiert und fuhlten sich eigentlich dort auch nicht besonders unwohl.
Sie stellten als Motiv fur die Ausreise ihr Verliebtsein und eine Art Aben-
teuerlust in den Fokus. lhre Vor-Neuverortung und die Erwartungen an
Deutschland waren entsprechend unspezifisch und auf ein allgemein

besseres bzw. glucklicheres Leben ausgerichtet.
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Allen Befragten ist gemeinsam, dass sie in erster Linie aus Rumanien raus woll-
ten. Sie hatten sich als junge Erwachsene bewusst daflr entschieden, Rumanien
zu verlassen und in ein Land zu ziehen, welches sie im Wesentlichen nur als
kulturelle Heimat und in politischer und wirtschaftlicher Hinsicht lediglich vom
Hérensagen kannten, von dem sie aber wussten, dass es sich um kein soziali-
stisch/kommunistisch regiertes Land handelte. Dem politischen und wirtschaftli-

chen System in Rumanien zu entfliehen war der Hauptantrieb fir ihre Migration.

Die Staatsordnung und der Kommunismus wurden von den Befragten allgemein
als ungerecht, manipulativ, chaotisch, unsinnig und insgesamt als falsch emp-
funden. Sich mit Politik in Rumanien zu beschaftigen, war fir die Befragten zu-
meist mit eher unangenehmen Emotionen verknlpft. Sie sahen sich gendétigt,
nach auf’en den Anschein zu wahren, dem Kommunismus zu folgen, obwohl sie
ihn eigentlich ablehnten. Aufgrund der Aktivitdten des Geheimdienstes Securitate
fuhlten sich viele Befragte zudem unter einer standigen Beobachtung und da-
durch unter Druck gesetzt. Sie wollten den Lebensumstédnden dort entgehen,
was auch als ein legitimer Wunsch betrachtet wurde. Erhofft haben sie sich zu-
dem einen hdheren Lebensstandard und eine allgemein bessere Versorgungsla-
ge. Sie haben sich mit der Ausreise fur sich selbst und/oder ihren Kindern ein
allgemein selbstbestimmteres und gerechteres Leben erhofft, das mehr personli-
che Freiheiten und Eigentum ermdglicht und insbesondere frei von Benachteili-
gung, Korruption, Uberwachung und Einmischung der KP in die Lebensgestal-

tung sein wirde.

Es wurde nach einem Leben in Westdeutschland gestrebt, von dem sie zwar nur
eine vage Vorstellung hatten aber von dem sie sich eine gréliere Zufriedenheit in
ihrem Lebensgeflihl versprachen. Deutschland bot sich als Zuwanderungsland
insbesondere aufgrund der auferen Bedingungen, wie die unproblematische
Einburgerung, finanzielle Hilfen und die Beherrschung der Landessprache an,
doch auch die Uberzeugung, als Deutsche nach Deutschland zu gehen, spielte
eine nicht unerhebliche Rolle. Kaum einem der Befragten fiel es signifikant
schwer, Ruméanien zu verlassen, vielmehr zeigten sie sich Uberglicklich und
erleichtert. Der Moment der Zuwanderung wurde von den Befragten dann auch
oft mit dem Ldsen einer permanenten Anspannung erfahren und dem Gefunhl, frei

atmen zu konnen.

Deutschland wurde in der Regel unkritisch als das ,richtige Land” gesehen. Die-
se Zuversicht war in erster Linie in ihrer allgemein idealisiert positiven Haltung

gegeniber Deutschland begriindet und weniger in der dort geltenden Staatsord-
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nung einer parlamentarischen Demokratie, Uber die sie auch kaum Kenntnis

hatten.'®®

Fur die weitere Untersuchung der Neuverortung wurde der Inhalt der kognitiven
Bedeutungen Besitz und Arbeit, MeinungséuBerung und Bewegungsradius sowie
Partei und Wirtschaft (Tabelle 2) auf den jeweiligen Ebenen zueinander in Bezie-
hung gesetzt und in der Bedeutungsperspektive Persdnliche Freiheiten zu-

sammengefasst:

* kognitive Bedeutung: Gesellschaftsordnung

* kollektiver Sinn und inhdrente Erwartung: In Ruménien werden das
o6konomische wie 6ffentliche und private Leben von einer Partei bestimmt
und kontrolliert. In Deutschland erméglicht die dort geltende Gesell-
schaftsordnung es den Biirgern, freier zu leben.

* individueller Sinn und inharente Erwartung: /ch will ein selbstbestimm-
tes Leben fiihren, das frei von Bevormundung und Kontrolle ist, wie es in
Deutschland méglich ist.

* emotionale Bedeutung: In Ruménien fiihle ich mich unzufrieden, (ber-
wacht, machtlos und eingeschrédnkt und in Deutschland werde ich mich

frei und unbeschwerter fiihlen.

Im Fokus des weiteren Forschungsverlaufs und der Untersuchung der Neuveror-
tung stand die Verarbeitung der Begegnung mit neuen kollektiven Sinnen nach
der Zuwanderung im Kontext dieser Bedeutungsperspektive. Es wurde insbe-
sondere darauf geachtet, ob es zur Konfrontation mit dem individuellen Sinn Ich
will ein selbstbestimmtes Leben flihren, das frei von Bevormundung und Kontrol-
le ist, wie es in Deutschland mdéglich ist kam und welchen Einfluss diese auf ein
Interesse an den Inhalten der neuen kollektiven Sinne und deren Akzeptanz
ausilbte. Auch hier wurde auf den Einfluss unerwarteter Lebensumstande auf die

Begegnung mit neuen kollektiven Sinnen geachtet.

1% Meines Erachtens spielte die parlamentarische Demokratie als Regierungssystem der
Bundesrepublik Deutschland nicht die entscheidende Rolle fur die Entscheidung zur
Ausreise, sondern die personlichen Freiheiten, die sie dort erwarteten, sodass z. B. auch
die Monarchie als Staatsform — wie sie bis in die 1940er-Jahre auch in Rumanien exi-
stierte — akzeptiert worden ware.
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Tabelle 2 : Strukturelemente zur Bedeutungsperspektive Persénliche Freiheiten

kognitive Besitz und Arbeit Meinungsauflerung und Partei und Wirtschaft
Bedeutung Bewegungsradius
kollektiver Alle Produktionsmittel und Er- Weder die KP noch deren Bei politischen Wahlen steht nur die KP
Sinn zeugnisse sind Eigentum der Funktiondre oder die Umstande zur Disposition. Die Bevolkerung wird
Bevolkerung. Privatbesitz ist sehr im Land dirfen hinterfragt oder Uber die Wahlpflicht bzw. den Wahl-
eingeschrankt. kritisiert werden. Es gibt keine zwang genotigt, ihre Zustimmung zu
Die Vergiitung der Arbeit unterliegt politischen Diskurse. Die Mei- erteilen (Einparteiensystem).
dem Ziel der sozialen Gleichheit. rjungshohelt liegt bei der KP. Die KP kontrolliert zentralistisch die
Die Arbeitsplatzwahl ist einge- Uberwachung von Meinungsau- Sozialordnung und Volkswirtschaft
schrankt. Rerungen Uber Pressezensur (FUnfjahresplan).
und die Securitate. Die Wirtschaftsunternehmen treten nicht
Die Auswanderungs- und als Konkurrenten gegeneinander an.
Reisebewegung der Bevolke-
rung werden vom Staat stark
eingeschrankt.
inhdrente In Deutschland wird das Privat- In Deutschland gibt es keine In Deutschland gibt es keine KP und

Erwartung in
Bezug auf die

vermdgen nicht eingeschrénkt.
In Deutschland ist der Arbeitsplatz

Meinungshoheit, die von einer
Partei ausgeht.

kommunistische Ideologie, die die
Wirtschaft kontrolliert.

Ausreise frei wahlbar und die Verglitung der | Presse und Bevélkerung werden
Arbeitsleistung wird nicht staatlich nicht (iberwacht.
vorgegeben. Die Auswanderungs- und
Es gibt Arbeitslosigkeit, aber auch Reisebewegung der Bevélke-
Arbeitslosengeld. rung werden vom Staat nicht
eingeschrénkt.
individueller In Rumanien ist es mir nicht In Rumanien ist es mir nicht Ich habe keinen Einfluss auf die politi-
Sinn erlaubt, Produktionsmittel zu erlaubt, meine Meinung zu sche, wirtschaftliche und soziale Ord-
besitzen und Privatvermdgen zu sagen, wenn sie nicht die der KP | nung. Eine positive wirtschaftliche
erwirtschaften. widerspiegelt. Das kann negati- Entwicklung ist unter der KP in absehba-
Meine Arbeitsleistung wird nicht ve Konsequenzen fiir mich rer Zeit nicht zu erwarten.
gerecht vergitet. haben. Die 0ff|2|el__len_ Aussagen Die Mitgliedschaft in der Partei dient nur
S|_nd nicht glaub_\_/vur_dlg, dg sie als Mittel zum Zweck.
die realen Verhéltnisse nicht
widerspiegeln.
Ich kann mich nicht frei ent-
scheiden, wo ich leben will.
inhédrente In Deutschland kann ich mir In Deutschland kann ich frei In Deutschland ist die Wirtschaftssituati-

Erwartung in
Bezug auf die

meinen Arbeitsplatz aussuchen
und Privatbesitz erwirtschaften. Es

reden und selbst entscheiden,
wo ich leben will.

on und Versorgungslage wesentlich
besser.

Ausreise gibt dort eine anspruchsvollere Es gibt keine Korruption und keinen
Erwartung an die Arbeitsleistung, offensichtlichen Machtmissbrauch.
aber es wird auch besser und
gerechter bezahit.
emotionale Unzufriedenheit Gber die Vorga- Angst vor Denunziation oder Unzufriedenheit Uber die politischen und
Bedeutung ben am Arbeitsplatz und die davor, abgehdrt zu werden. wirtschaftlichen Gegebenheiten (Korrup-

Vergutung der Arbeitsleistung.

Sich ohnmachtig fiihlen gegeniber
der Einmischung der KP, den
Ungerechtigkeiten und der laten-
ten Gefahr von Falschbehauptun-
gen.

Sich eingesperrt und der Kon-
trolle ausgeliefert fiihlen.

tion, Machtmissbrauch, zunehmend
schlechte Versorgungslage).

5.4.5 Neuverortung unter besonderer Beriicksichtigung des individuel-
len Sinns Ich will ein selbstbestimmtes Leben fiihren, das frei von
Bevormundung und Kontrolle ist, wie es in Deutschland méglich

ist

Nach der Zuwanderung begegnete den Interviewteilnehmern eine Reihe von

neuen kollektiven Sinnen im Kontext der Gesellschaftsordnung in Deutschland.
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Die Befragten aulderten sich oftmals dahingehend, dass ihnen die neue Sozial-
und Wirtschaftsordnung sowie die parlamentarische Demokratie und die Prinzipi-
en der Staatsorganisation der Bundesrepublik zum Zeitpunkt der Zuwanderung
nahezu unbekannt war, wie es z. B. B11 Stefan und B10 Karl aul3erten:

,Und jetzt kam die Frage, wegen der ich mich heut noch schdmen kbénnte:
,In welches Bundesland wollen sie? [...] Sag ich: ,Ich weil3 nicht. Gibt es
Bundeslénder in Deutschland?‘ ,Ja.’ ,Was ist das?‘ Sprich, von der politi-
schen Organisation der Bundesrepublik NULL Ahnung. Aber Null.” (B10, Z.
482-487)

~Man wusste ja von hier, von der hiesigen Wirtschaft, jetzt ein bisschen we-
nig. [...] Ich muss natiirlich sagen, man wird schon ins kalte Wasser gewor-
fen.” (B11, Z. 5631-534)

Die parlamentarische Demokratie wurde von den Befragten — ahnlich wie beim
Begriff der Integration — zumeist aus der subjektiven Perspektive eines leitenden
individuellen Sinns gedeutet und beurteilt, und damit Gber Aspekte, die sie selbst
als besonders relevant fur ihr Leben erachteten, wie z. B. eine bestimmte Einstel-
lung in Bezug auf das gesellschaftliche Miteinander oder ein zentrales Ziel, das
sie mit ihrem Leben verfolgt haben. So wurden von den Befragten auch zentrale
Momente der Demokratie in Deutschland gewertet, die fir sie selbst im Leben

sehr wichtig waren, wie z. B.:

* sich gegenseitig nicht schaden und korrumpieren,

* miteinander reden und sich gegenseitig in den Ansichten respektieren,

* frei wirtschaften kénnen,

* im Gegensatz zum — als chaotisch empfundenen — Sozialismus/
Kommunismus Ordnung halten,

* sich gegenlber dem Staat wegen seiner Lebensfihrung nicht rechtferti-
gen mussen bzw. ,in Ruhe gelassen” werden,

¢ den Kindern eine bessere Welt als Ruméanien bieten.

Als Beispiel fur den Einfluss des leitenden individuellen Sinns kann B1 Anna
herangezogen werden, deren hdchste Prioritat das Wohlergehen ihrer Kinder
hat, was auch ihr zentrales Ausreisemotiv darstellte. Sie steht dem politisch-
offentlichen Raum in Deutschland wie in Rumanien sehr desinteressiert gegen-
Uber und nur sehr wenige politische Themen erreichen ihre Aufmerksamkeit. Sie
zeigt aber eine Bereitstellung mentaler Energie flr politische Themen, wenn sie
die Zukunft ihrer Kinder und Kindeskinder berihren bzw. aufgrund ihres leitenden
individuellen Sinns Relevanz bekommen:

»,Na, weil man jetzt sagt: ,Also den Atommill muss man jetzt in die Erde
packen oder irgendwo in eine Hbhle packen und so weiter’. Gut, aber was
passiert dann spéater mit dem? Man kann ja nicht voraussehen, was flir Fol-
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gen das hat. Man macht sich schon ein bisschen Gedanken jetzt. Gut, es
geht ja doch um Zukunft jetzt meiner Enkelkinder und der Kinder meiner En-
kelkinder. Was passiert dann?” (B1, Z. 706-711)

Als ein weiteres Beispiel hierfiir kann eine AuBerung von B20 Andreas im Kon-
text einer Demonstration gegen einen Parteitag der NPD herangezogen werden.
Hier wird eine Konfrontation mit seinem leitenden individuellen Sinn deutlich. Fur
ihn ist das Miteinanderreden und gegenseitiger Respekt zentral in seinem Leben
und er definiert anscheinend auch Demokratie insbesondere hiertber:

,Und ich habe immer gedacht: [...] ,Und kommst aus Ruménien, um so was
hier zu erleben’. Fir mich war es sehr deprimierend, zu erleben wie Ord-
nungshiiter, Ordnungshiiter sich beschimpfen lassen miissen, sich erniedri-
gen lassen miissen. [...] Da war eine Mutter mit einem dreijahrigen Kind da.
Auf der anderen Seite stand der Polizist. [...] Und da stand dieser kleine
Junge da und sagt: ,Du Polizistenschwein‘ und dies und jenes. Und die Mut-
ter, die sagte noch nicht mal was. Und dann spuckte der dem Polizisten
auch noch ins Gesicht. [...] Ich habe mich dann immer gefragt: ,Wenn du
Jetzt da stiindest, Andreas. Wie héttest du dich verhalten?‘ Und dann habe
ich gesagt: ,Also Demokratie schén und gut, aber nicht alles, was De-
mokratie ist, ist gut’. (-) Also das, das war fiir mich, das hatte jetzt mit
Demokratie nichts mehr zu tun. [...] Die wollten eine Demonstration gegen
ein politisches Handwerk, haben sie aufgerufen, und haben sich selber als
Demonstranten nicht besser benommen wie diejenigen, die sie bekédmpfen
wollten. Da habe ich mir die Frage gestellt: ,Wo ist da jetzt der Sinn darin?
Wen sollst du jetzt eigentlich verurteilen? Diejenigen, die da in dem Saal drin
sitzen, die friedlich drin sitzen? Woméglich auch noch Angst haben um ihr
bisschen Leben. [...] Oder sollst du denen hier den Vorwurf machen, die
jetzt da vorne stehen und so ein Blédsinn verzapfen?‘ Weil, die da drin, die
hétten keinem was getan, nix, aber auch null und nix hétten sie getan. Die
hétten sich ausgetauscht und wéren nach Haus gegangen, und die Sache
wére gegessen gewesen. (— — —) Also das war fiir mich eine bittere Erfah-
rung, das war eine sehr bittere Erfahrung, bezogen auf Demokratie.” (B20,
Z. 1728-1754; Hervorh. durch die Autorin)

Sein leitender individueller Sinn markiert demnach fir ihn auch die Grenzen von

Demokratie.

Hinterfragt oder auch kritisch gesehen wurde von einigen Befragten die Dimensi-
on von Freiheit auch allgemein, wie z. B. von B3 Herman auferte:

»Ja, gut, in Ruménien, wie gesagt, wir haben leider (-) nur den Kommunis-
mus mitbekommen. Wir waren dort voll unter dem kommunistischen Fuchtel,
Pantoffel, was auch immer. Dort wurde fiir uns immer entschieden, was wir
machen diirfen, sollen. Hier war es natiirlich — ja, kann man schon sagen —
fast TOTALE Freiheit. (=) Ich selbst habe es empfunden damals, dass hier
vielleicht noch ZU VIEL Freiheit ist oder zu gro3e Freiheit.” (B3, Z. 441-448)

Diese Ansicht zeigte sich insbesondere bei den Befragten, die in den frihen
1970er-Jahren nach Deutschland zugewandert waren und mit dem Terrorismus
der Roten Armee Fraktion (RAF) konfrontiert wurden. Sie aufRerten auch, dass
sie sich dadurch zeitweise nicht sicher in Deutschland fiihlten, und waren der
Meinung, dass die Menschen sich zu viel herausnehmen durften und derartige

Gruppierungen dadurch erst entstehen konnten, was in Rumanien nicht hatte
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passieren kénnen.

Die Interviewteilnehmer haben auch auf Fragen, die sich auf ihre Eingewdhnung
und ihren Eindruck von der neuen politischen Ordnung in Deutschland bezogen,
oftmals mit ihrer Wahrnehmung der sozialen Markwirtschaft oder des Arbeits-
marktes geantwortet, wie es z. B. B10 Karl duRerte:

~Sehr einfach, denn es war freier. Es gibt nicht so viele Zwédnge wie in Ru-
maénien. In Deutschland kannst du einen Job annehmen und arbeiten.” (B10,
Z.8221)

Die Wirtschaftsordnung des Sozialismus/Kommunismus in Rumanien wurde von
den Befragten in erster Linie als ,geklnstelt” und falsch abgelehnt, weil sie keine
erfolgreiche war und dadurch die Korruption beférderte und ihnen zudem verbot,
die eigene Arbeitskraft einzusetzen, um Kapital und Privateigentum zu erwirt-
schaften. Im Fokus ihrer Wahrnehmung der Demokratie in Deutschland standen
daher auch 6konomische Aspekte, und hier insbesondere der Bereich der Arbeit,
nicht zuletzt wohl deshalb, weil ihre Arbeitskraft zunachst auch ihr einziges Kapi-

tal darstellte.

Im Gegensatz zum sozialistisch-kommunistischen Rumanien befindet sich das
Kapital zur Herstellung von Waren weitestgehend in der Hand privater Unter-
nehmer und nicht in der des Staates. Auf Grundlage des freien Wettbewerbs und
Uber Angebot und Nachfrage wird die Produktion geregelt. Wer nicht Gber ein
entsprechend hohes Kapital verfuigt, ist gezwungen, seine Arbeitskraft flr seinen
Lebensunterhalt einzusetzen. Diese kapitalistische Ordnung — die auch mit freier
Welt” von den Befragten gleichgesetzt wurde — fand ihren Zuspruch, da der Staat
in Deutschland im Gegensatz zu Rumanien das Unternehmertum und Privatei-
gentum schitzt und kaum in das Wirtschaftsgeschehen eingreift bzw. es nicht
kontrolliert. Die Rahmenbedingungen der parlamentarischen Demokratie in
Deutschland erlauben Privateigentum bzw. Gewinn zu erwirtschaften. Der Ein-
zelne kann freie Entscheidungen in Bezug auf Investitionen bzw. die eigene
Arbeitskraft treffen. Die neuen wirtschaftlichen Gegebenheiten in Deutschland
wurden von den Befragten als ,logisch” und richtig betrachtet, auch weil die Kon-

sumbedurfnisse der Bevolkerung besser befriedigt wurden als in Rumanien.

Nach der Zuwanderung begegnete den Befragten eine Reihe von neuen kollekti-
ven Sinnen im politisch-6ffentlichen Raum, wie z. B. in Bezug auf die kognitiven
Bedeutungen Partei und Wirtschaft, Meinungsédul3erung und Bewegungsradius
sowie Besitz und Arbeit. Mehrparteiensystem und Wahlfreiheit, Rede- und

Bewegungsfreiheit, Kapitalismus und Freier Arbeitsmarkt. Diese waren ins-
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besondere durch neue Freiheiten bzw. den Wegfall von Verboten gekennzeich-
net und unterstitzen die Befragten in ihrem Bestreben ihren individuellen Sinn
Ich will ein selbstbestimmtes Leben fiihren, das frei von Bevormundung
und Kontrolle ist, wie es in Deutschland méglich ist zu verfolgen. Auch wenn
bei allen Befragten dieses selbstbestimmte Leben eine spezifisch subjektive
Gestalt hatte, so wollten alle Befragten wahrend der Neuverortung diesen Inhalt

gezielt verfolgen.

Eine gezielte Auseinandersetzung mit den neuen kollektiven Sinnen in Bezug auf
die fUr sie neue politische Ordnung hatte in der Regel keine Prioritdt bei den
Befragten. Die vorgefundene parlamentarische Demokratie wurde akzeptiert,
ohne sie in ihren Grundstrukturen genau zu verstehen oder tiefer ergriinden zu

wollen.

Die neue Gesellschaftsordnung in Deutschland passte zu den Inhalten ihrer Vor-
Neuverortung. Sie bestatigte ihre Erwartungen, sodass sie die neuen kollektiven
Sinne auch als folgerichtig erfahren bzw. gewertet haben und sie nicht weiter
hinterfragt haben. Im Verlauf der Analyse der Interviews zeigte sich, dass die
neuen kollektiven Sinne an sich keine Konfrontation mit dem individuellen Sinn
Ich will ein selbstbestimmtes Leben fiihren, das frei von Bevormundung und
Kontrolle ist, wie es in Deutschland méglich ist evoziert haben und in erster Linie
Uber assimilatives Lernen eingebaut wurden, doch zeigten die Verarbeitungswe-
ge auch, dass es bei wenigen Befragten auf der Ebene der leitenden individuel-
len Sinne zu Hinterfragungen kam. Wahrend die neuen personlichen Freiheiten
als neue Grundrechte unkritisch akzeptiert wurden, wurden ihre Reichweite bzw.
ihre Ausformungen durchaus auch kritisch gesehen, aber als Teil der Grundrech-
te akzeptiert, sodass in diesen Fallen meines Erachtens auch von einem defen-

siv akkommodativen Lernen gesprochen werden kann.

Doch zeigte sich in Bezug auf Emotionen in den Interviews auch, dass sich Ge-
fuhle mit der Akzeptanz eines neuen kollektiven Sinns nicht ebenfalls unmittelbar
mit veranderten, wie z. B. ein in Rumanien entwickeltes Misstrauen gegentber
der Politik insbesondere aufgrund von Machtmissbrauch und Korruption dort,
obwohl die neuen kollektiven Sinne assimilativ akzeptiert wurden. Dies zeigt,
dass auch das eigene Vertrauen in neue Emotionen einen langeren Zeitraum in

Anspruch nehmen kann.

Die Verarbeitungswege, die im Kontext dieses individuellen Sinns herausgearbei-

tet werden konnten, zeichneten sich zudem insbesondere durch Zuriickhaltung
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und Hinnehmen aus, die auch gleichzeitig oder ineinanderflielend zur Anwen-
dung kommen konnten. Diese Verarbeitungswege werden im Folgenden genauer

vorgestellt.

5.4.51 Verarbeitung durch Zuriickhaltung

Die Befragten sahen sich in der Regel sowohl in Ruméanien als auch in Deutsch-
land als eine an Politik nicht oder nicht besonders interessierte Person bzw. nicht
als den , Typ”. Die Interviewteilnehmer waren in Ruméanien in Bezug auf politische
AuRerungen sehr zurlickhaltend und waren dies insbesondere in der ersten Zeit
nach der Zuwanderung auch in Deutschland. Diese Haltung wurde unter ande-
rem damit begrindet, ein Interesse an Politik nicht ,gekannt” zu haben. Damit
mentale Energie flr den politisch-6ffentlichen Raum bereitgestellt werden konnte,

musste sich folglich auch erst ein Interesse daran entwickeln.

Oftmals entwickelte sich bei den Befragten die Bereitschaft, sich fir politische
Informationen zu interessieren, Uber die Wahrnehmung eines Politikinteresses
bei Altdeutschen in ihrem Umfeld, und dariiber dass sie von diesen auch nach
ihrer Meinung zu aktuellen Nachrichten und Themen gefragt wurden. Ebenfalls
dazu beigetragen hat ihre Wahrnehmung, dass die Beschaftigung mit Politik nicht
Uberwacht wurde, wie in Rumanien Uber die Securitate, und dass Kritik an der
regierenden Partei oder insgesamt kritische Fragen und Aussagen in der Regel

keine negativen Konsequenzen nach sich zogen.

In Bezug auf die kognitive Bedeutung Partei begegneten den Interviewteilneh-
mern nach der Zuwanderung die neuen kollektiven Sinne Mehrparteiensystem
und Wahlfreiheit, wobei die Wahlfreiheit sowohl die Auswahl an Parteien als
auch die Freiheit, nicht wahlen zu wollen, umfasst. Wahrend es in Rumanien nur
die KP gab, begegneten den Befragten in Deutschland eine Reihe von Parteien,
die sich in ihren unterschiedlich gearteten gesellschaftlichen Zielrichtungen der
Bevolkerung zur Wahl stellten. Zumeist hatten die Befragten zum Zeitpunkt der
Zuwanderung kaum Kenntnis Gber deren Schwerpunkte bzw. Gber die Inhalte der
einzelnen Parteiprogramme. Von den Befragten wurde ofters betont, dass es viel
Zeit in Anspruch genommen habe, sich mit den politischen Ausrichtungen der
Parteien und ihrer Interessenvertretung vertraut zu machen, was in der Regel
Uber das Fernsehen geschehen ist und (wenn auch selten) Gber den Besuch von

Wabhlveranstaltungen.

In den ersten Jahren nach der Zuwanderung erregten die Inhalte der einzelnen

Parteien in der Regel kaum ihre Aufmerksamkeit, was an einem allgemeinen
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Desinteresse an Politik lag oder daran, dass insbesondere die Anfangszeit als
derart herausfordernd empfunden wurde, dass daflir keine Zeit Ubrig war, sodass

auch keine mentale Energie daflr bereitgestellt werden konnte.

Darlber hinaus mussten die Befragten aufgrund ihrer Erfahrungen in Rumanien
zunachst auch ihre Skepsis oder ihre ablehnende Haltung gegeniber dem politi-
schen Konstrukt Partei abbauen, wie es z. B. B11 Stefan auferte:

<Wissen Sie, da hatte ich natlirlich wenig Erfahrung. Weil, einfach durch die
groBe Partei, die immer Recht hatte, habe ich auch zu Parteien eine sehr
reservierte Meinung. Und da hab ich eigentlich ganz schnell gemerkt, die
haben alle ihre Interessen.” (B11, Z. 914 ff.)

Vermtulich spielte hierbei auch eine Rolle, dass die Mitgliedschaft in einer Partei
ihrer Vorerfahrung nach in erster Linie der Wahrung persoénlicher Interessen
diente. Auch wurde von einigen Befragten gedulert, dass man fir ein politisches
Engagement ein bestimmter Typ sein oder Uber eine bestimmte Disposition ver-
figen misste, wie es z. B. B6 Hilde auRerte, wobei sie keine Differenzierung im
Hinblick auf ein politisches Engagement bzw. einer Parteimitgliedschaft zwischen
der KP und den Parteien im Westen vornahm:

LWir sind so eine Familie, parteilos. (Lacht) Und wir sind eigentlich gar nicht
begabt. Da muss man eine bestimmte Begabung dazu haben.” (B6,
Z. 1534 1)

Interesse an einer politischen Partizipation in Form einer Parteimitgliedschaft
oder aktiven Wahlkampfengagements aufRerten wenige Interviewteilnehmer. Zum
Teil sind sie auch einige Zeit nach der Zuwanderung Mitglied in der SPD gewor-
den, nachdem sie von Altdeutschen dazu ermutigt wurden. Die Motivation fir ihr
Engagement und/oder ihre Mitgliedschaft generierte sich vornehmlich aus ihrem
Interesse an konfrontativ-konstruktiven Auseinandersetzungen und der Mitwir-
kung am Ringen um politische Entscheidungsfindungen, was in der KP und in

der Offentlichkeit in Rumanien nicht maglich war.

Die Inhalte der Parteien wurden von den Befragten unter verschiedenen Aspek-
ten bewertet. Wahrend einige die SPD mit den Begriffen ,links” und ,rot” verban-
den und aufgrund ihrer Erfahrungen im sozialistischen Rumé&nien daraufhin ab-
lehnten, fuhlten andere sich zu ihr hingezogen, weil sie sich fur den ,kleinen
Mann” einsetzte. Die CDU bzw. CDU/CSU wurde von den Befragten aufgrund
ihrer konservativen Ansatze, die anscheinend auch mit (wirtschaftlicher) Stabilitat

und geringer Experimentierfreudigkeit gleichgesetzt wurden, oft bevorzugt.

272



Meines Erachtens libte aber auch das ,Christlich” im Parteinamen einen Einfluss

aus, da die Rolle der ev. Kirche in Siebenbiirgen hohe Wertschatzung genoss.'*

Das Interesse an einer Wahlbeteiligung und die emotionale Verbindung hierzu
waren bei den Befragten ebenfalls unterschiedlich ausgepragt. Wahrend einige
Befragten enthusiastisch dartber waren, dass sie nicht nur ihre Stimme abgeben
konnten und dadurch ihre Meinung ausdricken konnten, sondern hiertiber auch
tatsachlich Einfluss auf die Regierungsausrichtung hatten, waren andere Befrag-
te eher zurtickhaltend, wie es z. B. B1 Anna fUr sich aul3erte:

LAber (— —) richtig (5 Sek.) dass ich dann sag: ,Ich wéhl eine Partei, weil die
das macht’, oder andere Partei, die das macht / Ich hab mich da beeinflus-
sen lassen von den andern. Wenn der eine gesagt hat: ,Okay, ich wéhl diese
aus dem und dem Grund’, dann hab ich gedacht: ,Okay, dann wéhl ich sie
auch’. Also ich hab mich nicht befasst mit dem Inhalt einzelner Parteien.”
(B1, Z. 584-588)

Anna orientierte sich im Hinblick auf ihre Wahlentscheidung bewusst an dem,
was Bekannte zu deren eigener Entscheidung sagten, wen sie wahlen wirden
und welche Grinde sie daflir anbrachten. Die Interviewteilnehmer haben sich,
wenn eine politische Wahl relativ kurz nach ihrer Zuwanderung stattfand, auf-
grund der fehlenden Kenntnis Uber die Zielrichtungen der Parteien zumeist in
ihrer Entscheidung bewusst von Gehoértem im Bekanntenkreis beeinflussen las-
sen und sich den Meinungen und Wahlentscheidungen anderer angeschlossen.
Auch hat ein Befragter gedul3ert, dass er nicht zu seiner ersten Wahl gegangen
ist, weil er sich Uberfordert sah, eine Auswahl zu treffen, da er sich nicht ausrei-
chend informiert bzw. politisch ungebildet flhlte, sodass er von der neuen Frei-
heit in Deutschland Gebrauch machte, nicht an der Wahl teilnehmen zu missen
wie in Rumanien. Ein Grund fur die Zurtckhaltung in der Meinungsbildung mithil-
fe der Medien lag vielleicht auch darin, dass sich erst ein Vertrauen in die politi-
schen Informationen aus den Medien — aufgrund ihrer Propagandaerfahrungen in

Rumaéanien — entwickeln musste.

Insgesamt gesehen, war das Interesse, das Wahlrecht auszutben, insbesondere
in den ersten Jahren bei den Befragten aber sehr hoch. Die Motivation hierzu

kann darin gesehen werden, dass eine grol3e Befriedigung darliber empfunden

199 Auffallend oft haben Befragte davon gesprochen, dass sie insbesondere die SPD in
der ersten Zeit als Dank fir ihre Bemihungen und Verhandlungen mit der KP — um den
Volksdeutschen aus Ruméanien die Aussiedlung zu ermdglichen — gewahlt haben. Wah-
rend insbesondere die Person und der Politiker Helmut Schmidt hervorgehoben wurde,
wurden andere politische Persodnlichkeiten aus der CDU bzw. CDU/CSU namentlich
nicht erwahnt, obwohl die Befragten zumeist diesen Parteien nahestanden und diese
ebenso an den Verhandlungen und dem ,Freikauf* beteiligt waren (vgl. Baier/Meinhardt
2013).

273



wurde, mitbestimmen zu kdnnen und dadurch gleichzeitig auch nach aul3en hin
ein gleichberechtigter Teil der Aufnahmegesellschaft zu sein. Die Befragten ha-
ben aber auch 6fters gedullert, dass sie nur zur Wahl gegangen sind, weil ,man
das hier so macht”, sodass in diesen Fallen die politische Partizipation eher als
ein Streben nach Unauffalligkeit oder (An-)Erkennung durch die Altdeutschen
verstanden werden kann. Der Wahlgang war am Verhalten der Altdeutschen
orientiert und wurde nicht unbedingt als eine Mdglichkeit gewertet, dass die eige-

nen Interessen tatsachlich tUber eine bestimmte Partei vertreten werden konnten.

In der Regel wurde bei einer anstehenden politischen Wahl die Entscheidung fir
eine Partei dadurch inspiriert, inwiefern deren Ziele die individuellen Sinne mit
hoher Prioritat der Befragten unterstitzten, wie z. B. bei B6 Hilde, die im Laufe
des Interviews oft betonte, dass sie es ablehnt, wenn auf Menschen Druck aus-
gelbt wird, um sie gefligig zu machen, wie sie es als Methode in Ruméanien er-
lebt hat:

LAISo ich geh wéhlen, und ich schau immer, was fiir eine Partei ist fiir den
Frieden, welche unterdriickt die Menschen nicht so sehr. Ich will nicht unbe-
dingt das groBe Geld.” (B6, Z. 1535 ff.)

In Deutschland begegnete ihnen der neue kollektive Sinn, dass es im Gegensatz
zu Rumanien keine Meinungshoheit einer Partei gab. Zudem wird die Bevdlke-
rung nicht ausspioniert und die Presse nicht zensiert. Es wurde somit das Fehlen
eines Verbots der freien MeinungsauRerung und damit auch der Uberwachung
und Kontrolle durch Steuerungsorgane wie Pressezensur oder Geheimdienst
erkannt. Politische Entscheidungen muissen nicht bejubelt werden, politischen
Zielsetzungen und Beschlissen darf widersprochen werden. Es ist in Deutsch-
land erlaubt, die Politik der Parteien, deren Akteure und die Umstande im Land
zu kritisieren und Missstadnde anzusprechen. Auch aulierten Befragte, dass sie
heute in Deutschland den Mut haben, Politikern ihre Meinung als konstruktive
Kritik zu schreiben. Im Gegensatz zu Rumanien haben sie (nach Jahren der
Zuwanderung) nicht mehr geschwiegen, wenn sie den Eindruck hatten, dass sie

zu einem bestimmten Thema etwas beisteuern konnten.

Die neue Redefreiheit in politischer Hinsicht wurde in der Regel in Deutschland
Uber offentlich geflihrte politische Diskurse wahrgenommen, und dies in erster
Linie Uber die Printmedien oder das Fernsehen, wo die unterschiedlichen Ansich-
ten und Intentionen der verschiedenen Parteien in Form von Rede und Gegenre-

de diskutiert wurden.
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Auch nahmen die Interviewteilnehmer wahr, dass ihre eigene Meinung zu gesell-
schaftspolitischen Themen gefragt war, was sie insbesondere im Kollegenkreis
am Arbeitsplatz oder in einem Bekanntenkreis mit Altdeutschen erlebten. Um
mitreden zu kénnen, waren sie somit aufgefordert, sich zu informieren und sich
eine eigene Anschauung zu bilden, wie es z. B. B4 Maria duf3erte:

»,Man braucht ja eine eigene Meinung, um / Es wird ja oft nachgefragt: ,Wie

siehst du das?* Also, es wird ja oft gefragt, was fiir eine Meinung man dazu

hat.” (B4, Z. 1614)
Die Aufforderung, seine Meinung zu sagen, fuhrte dann auch zu einem Interesse
oder wurde als Anregung erfahren, gesellschaftspolitische Informationen aus den
Medien besser zu verstehen, Uber die die Befragten sich auch hauptsachlich
informierten. Sehr beliebt waren hierfur die TV-Nachrichten, Talkshows, Karne-
valssendungen, Politsendungen und Printmedien wie der Spiegel, sowohl um die
Inhalte zu verfolgen als auch um zu einer eigenen Meinung zu gelangen, wie es
z. B. B20 Andreas aulerte:

SWenn die politischen Sendungen kamen, da habe ich mir die immer gerne
angeguckt. Habe mir da auch immer meine Meinung gemacht, auch gebil-
det. [...] Wir haben viel uns dann auch manchmal so zusammen angeguckt.
Und haben uns dann nach solchen Gespréachen, haben wir uns dann pro-
biert auszutauschen. Und haben dann festgestellt, wie EMOTIONAL wir an-
gefangen haben zu reden, zu agieren, liber das Gehédrte uns zu &ulern. Das
haben die noch nicht mal im Fernsehen getan. Die haben es geschafft, die
Leute so zu mobilisieren, so auf Trab zu halten, dass die Leute hinterher
emotionaler waren wie die selber, die im Fernsehen waren.” (B20, Z. 1170-
1182)

Die im Fernsehen erlebten Diskussionen haben anscheinend aber auch Modell-
charakter fur die Befragten gehabt und den Ansto® gegeben, selber Gber ein
politisches Thema zu diskutieren, wie es z. B. B20 Andreas aullerte:

-Man hat dann das angenommen und hat dann sich dann selber politisch
auch unterhalten. Und hat dann feststellen miissen, dass man sich im Be-
kanntenkreis mehr gestritten hat wie die da. Weil, die haben uns ja nur ge-
sagt, was sie machen wollten. Ob sie es gemacht hétten oder nicht gemacht
hétten oder haben, das wussten wir ja gar nicht zu der Zeit. Wir haben uns
schon Gedanken gemacht, was da kommen wiirde [...] Wir waren ja schon
politisch viel weiter wie die anderen. Also noch politischer wie die Politiker.”
(B20, Z. 1191-1197)

Die Sendung hat damit nicht nur unterschiedliche Meinungen zu bestimmten
Themen vermittelt, sondern auch Uber die Form als Modell fungiert, das heif3t,
dass Uber die Sendung auch vermittelt wurde, dass die gedulRerten Meinungen
als Inhalte fUr einen offenen Austausch bzw. Diskurs dienen, was es so in Ru-

manien nicht gab bzw. dort verboten war.

Doch fanden Gesprache Uber gesellschaftspolitische Themen insbesondere in

der ersten Zeit zumeist nur innerhalb der Familie und im Aussiedlerkreis bzw.
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Bekannten und Freundeskreis der Befragten statt und weniger mit Altdeutschen.
Das lag auch an einer Unsicherheit, wahrscheinlich nicht Uber ausreichende
Kenntnisse zu verflugen, da die Teilhabe am Wissenspool erst eine kurze Zeit-
spanne umfasste. Dabei war auffallend, das je groRer der Wunsch bei den Be-
fragten war, mit Altdeutschen in Kontakt zu kommen und ihnen auf Augenhdhe
zu begegnen bzw. zu diskutieren, um so gréf3er auch die Bereitschaft war, sich
mit gesellschaftspolitischen Nachrichten oder Themen auseinanderzusetzen.
Daraus lasst sich meines Erachtens schlielen, dass ein Interesse der Befragten
an gesellschaftspolitischen Themen in engem Zusammenhang mit dem Kontakt
zu Altdeutschen und deren Interesse daran stand.”®® Eine Offenheit in Bezug auf
Politik und die Bereitschaft, mentale Energie dafiir bereitzustellen, konnte aber
auch bei den Befragten ausgemacht werden, die in Rumanien bereits in Bezug
auf politische Themen sensibilisiert waren, wie z. B. diejenigen, die sehr lange
auf die Ausreisegenehmigung warten mussten und aufgrund dessen die politi-

schen Umstande im Land starker hinterfragt haben.

Das Vertreten von verschiedenen Positionen in 6ffentlich ausgetragenen Kontro-
versen wurde in der Regel von den Befragten mit Interesse verfolgt, aber der
Inhalt und die Art der Auseinandersetzung sprachen die Befragten unterschied-
lich an. Oft I6ste die Form — insbesondere bei provozierender Wortwahl — Ver-
wunderung, Erstaunen oder Erheiterung aus. Politik wurde dadurch teilweise
auch wieder nur als eine Show — wie in Rumanien — wahrgenommen. Einige
Befragte aulRerten hierzu, dass sie von Bekannten, die schon langer in Deutsch-
land lebten, darlber aufgeklart wurden, dass der Diskurs nicht zwangslaufig das
personliche Verhaltnis der Kontrahenten widerspiegeln wirde und diese nach

dem Ende der Sendung zusammen ,ein Bier trinken gehen” wirden.

Die Art der offentlichen Auseinandersetzung konnte aber auch Unbehagen evo-
zieren, sodass sich einige der Befragten eher abgeschreckt oder verunsichert
fuhlten, oder sie konnte auch Ablehnung hervorrufen, insbesondere wenn sie als
unfair gewertet wurde. Vermutlich wurde die Art der 6ffentlichen Auseinanderset-
zung auch deshalb zum Teil kritisch gesehen, da die Befragten aufgrund ihrer
Erfahrungen mit Denunziation und Propaganda in Rumanien daflr sensibilisiert
waren, was Ubertreibung oder Unfairness betraf, sodass diese Form der Rede-

freiheit auch in seiner Dimension hinterfragt wurde.

20 Diese Wahrnehmung korreliert auch mit ihrem individuellen Sinn Ich bin als Deut-
sche/-r den Altdeutschen gleich, und ich werde von ihnen unmittelbar als Deutsche/-r
(an-)erkannt. Das Bestreben, sich den Altdeutschen anzugleichen, bezog meines Erach-
tens das Teilen von Interessen mit ein.
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Ein Interviewteilnehmer aulerte, dass er die freie Meinungsaullerung auch als
unangenehm empfunden hat, insbesondere bezog er dies auf den Widerspruch
und die Diskutierfreudigkeit von jungen Menschen in seinem direkten Umfeld.
Dabei stand aber nicht die Redefreiheit an sich als problematisch im Vorder-
grund, da er auch betonte, die Demokratie zu ,genieflen”, sondern dass er diese
Form des Widerspruchs und der Auseinandersetzung in Rumanien nicht ,gelernt”
bzw. mitbekommen hat und es ihm daher in Deutschland nicht leichtgefallen ist,
sie zu akzeptieren. Vielleicht spielt hier aber auch eine Rolle, dass er eigentlich

nicht ausreisen wollte und es nur auf Druck seiner Kinder im hohen Alter tat.

Ein weiterer neuer kollektiver Sinn in Bezug auf die Redefreiheit begegnete den
Interviewteilnehmern in den AuBerungsformen Demonstration und Unterschrif-
tenaktion. Wahrend es in Rumanien Unterschriftenaktionen nicht gab und organi-
sierte Versammlungen in erster Linie einen Zuspruch zur Politik demonstrieren
sollten, dienen Demonstrationen in Deutschland vorrangig dazu, um auf politi-
sche Entscheidungen und wirtschaftliche oder soziale Missstande aufmerksam
zu machen. Auf diese Weise kdnnen Protest erhoben und Forderungen gestellt
werden. Den Befragten war diese Funktion einer Demonstration bzw. sich derart

aulern zu durfen unbekannt.

Nur wenige Befragte haben diese AuBerungsformen fiir sich in Anspruch ge-
nommen. In der Regel wurde die Nichtteilnahme damit begriindet, dass sie mit
der Gesellschaftsordnung in Deutschland insgesamt sehr zufrieden waren und
keinen Grund gesehen haben, sich in der Form zu dufRern, oder damit, dass sie
Entscheidungen im politisch-6ffentlichen Raum nicht in ihrer Verantwortung ge-
sehen haben bzw. dass sie freie politische MeinungsauRerungen in Rumanien
nicht gelernt haben und sich unsicher flhlten, wie es z. B. B9 Wilhelm duferte:

LIch bin nicht der Mensch, der andere damit beeindrucken will, mit meiner
Meinung oder aufdriicken will. Wir wohnen im Einfluggebiet des Flughafen
R., also ich hétte warum zu demonstrieren, gegen die dritte Startbahn und
weill ich was, damit die vierte nicht kommt. Aber ich bin DAGEGEN, auch
wenn ich nicht auf die StralRe gehe. [...] Ich kann ja nicht, wenn die S-Bahn
Verspétung hat, mich auch darum noch kiimmern. Da sind ja Leute, die
kriegen Geld dafiir. [...| Die sollen doch liberlegen, was sie tun. Und die
werden dafiir bezahlt, und wenn sie nicht anstédndige Arbeit machen, werden
sie gefeuert. Also ich kann mich ja nicht um jeden Dreck kiimmern. Das sol-
len DIE dort wissen. [...] Wir haben das nicht GELERNT. Ich denke, darum.
[...] lch komme mir immer irgendwie bléd vor, auf die StralBe zu gehen und
gegen — was weil3 ich — ein Schildchen zu halten gegen die Startbahn.” (B9,
Z. 1752-1768)

Diese Unsicherheit spiegelte sich auch in dem genannten Grund, dass ihnen
diese Art der Aufmerksamkeit bei Demonstrationen unangenehm war. Diejenigen

Befragten, die an Demonstrationen teilgenommen haben, taten dies vor allem
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dann in einem beruflichen Kontext (z. B. Tarifverhandlungen, Rentensicherung)
und nachdem sie ihre Bedenken Gberwunden hatten, wie es z. B. B6 Hilde au-
Rerte:

,Da hatte ich Angst, ich bleib ohne Arbeit. [...] Aber ich hab immer das Ge-
fihl, man kommt dann so in den Mittelpunkt und man wird fotografiert. Und
ich hab kein gutes Gefiihl dabei. (— —) Ich hab schon auch so ein bisschen
Angst, aber ich hab gedacht, das, wofiir ich demonstriere, das ist doch eine
gute Sache. Das soll man sich schon trauen, das zu machen. Das durften
wir in Ruménien nicht, drum mache ich es hier.” (Z. B6, Z. 1724—-1736)

Bei Letzterem spielte auch eine Rolle, dass MeinungsdufRerungen in Rumanien

beobachtet bzw. Gberwacht wurden.

Wenige Befragte dulRerten, dass sie sich in der ersten Zeit in Deutschland auch
noch beobachtet flihlten, wobei dieses Empfinden indirekt mit der Securitate in
Verbindung gebracht wurde, wie es z. B. B6 Hilde duRerte, die nach der Zuwan-
derung eine vielleicht zufallige Begegnung so interpretierte:

,Und in Niirnberg, wie wir ausgestiegen sind, wurden wir von Bahnhofsmis-
sion freundlich empfangen. Und die haben uns zu einem Taxi gebracht, und
da hat man gemerkt, der Mann / Also damals habe ich mir nichts gedacht,
aber jetzt so zurlickwirkend [...] war das ein Mann speziell, der uns irgend-
wie erschrecken sollte. Und das war eigentlich von Ruménien schon so. [...]
In dem Institut, wo ich war, da hat man eine grof8e Sitzung gemacht von der
UTC, von der Jugendversammlung [...] Ja, das war eine groartige Sitzung,
und da musste ich aufstehen und vor allen sagen, dass es mir sehr leidtut,
dass ich das Land verlasse, das mich ausgebildet hat und das mir gute Ar-
beit gegeben hat. Und ich werde — musste schwéren —, dass ich nichts B6-
ses lber das Land sage. Inzwischen kann ich es sagen, weil in den Medien
kommt so vieles, das kénnen sie von anderswo auch erfahren, also hab ich
nichts / nicht dem Land geschadet. AuBerdem, so war es auch mit Deutsch-
land. Ich hab nie etwas gesagt aus dem Krankenhaus, bis ich nicht in Medi-
en gehéduft Sachen gehért hab, wo ich dann gemeint habe, also irgendeiner
muss dann auch dagegenhalten, weil die Kollegen scheinen alle unter Druck
zu sein. Und alle irgendwie erpresst.” (B6, Z. 1015-1023)

Ihre Vermutung, nicht frei von Beobachtung zu sein, hat sich offenbar auch auf
ihre Einstellung zu Meinungsaullerung insgesamt ausgewirkt, sodass sie im
Allgemeinen vor kritischen AuBerungen zuriickschreckte und davon ausging,
dass die Methoden (Druck und Erpressung im Privat- wie Berufsleben), die sie
aus Rumanien — vermutlich im Kontext der Securitate und der Parteisekretare —

kannte, auch in Deutschland zur Anwendung kamen.

Einige Befragten aulierten, dass sie Parallelen zu ihrem Leben in Rumanien in
Filmen oder Blchern uUber die DDR entdeckten, insbesondere im Kontext der
Uberwachung durch den Geheimdienst, sodass sie dann auch das Bedurfnis
entwickelten, sich damit weiter auseinanderzusetzen und zu reflektieren, was mit

ihnen dort geschehen war. Politische Themen bekamen flr die Befragten somit
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auch eine Relevanz, wenn sie im Kontext ihrer Prioritdten oder ihres Lebens in

Rumaéanien standen.

Das Recht und die Mdglichkeit, seine Meinung frei zu duflern, und die Beobach-
tung, dass auch Minderheiten respektiert und gehort werden, dass Forderungen
Uber den Weg einer Demonstration gestellt sowie andere in ihrem Anliegen Uber
eine Unterschriftenaktion unterstitzt werden kénnen, wurde allgemein von den
Befragten positiv bewertet, unabhangig davon, ob sie selbst diese Form der
Meinungsauflerung in Anspruch genommen oder darin eine tatsachliche Ein-

flussmoglichkeit gesehen haben.

Die Befragten haben nach der Zuwanderung wahrgenommen, dass es prinzipiell
jedem erlaubt ist, seine Meinung zu sagen, doch wurden von einigen Befragten
die Spielregeln der Redefreiheit im Kontakt mit Altdeutschen im Alltagsraum oder
im beruflichen Umfeld auch als ein schmerzhafter Lernprozess erlebt. So kritisier-
te z. B. der Ehemann von B6 Hilde bei seinem ersten Job das Privatleben seines
Vorgesetzten, was ihm nachhaltige Schwierigkeiten eingebracht hat:

sIlch denk, er hat es machen wollen und ist gleich auf den Mund gefallen.
Weil, (Lacht) er hat es zuerst auch lernen miissen, dass er nicht alles sagen
darf. Er hat sich ein bisschen mehr Freiheit erhofft. Es war dann so ein
Lernprozess. [...] Er hat (— —) zuerst lernen miissen, dass man auch hier ei-
nen Reilverschluss haben muss und nur so langsam und bestimmte Sa-
chen sagen darf. Und das hat er aber gelernt.” (B6, Z. 1508—1518)

,Und so ist es mit der Meinungsfreiheit. Wir haben lernen miissen, dass man
vorsichtig sein soll.” (B6, Z. 1563)

Es existiert zwar die Meinungsfreiheit, aber seine Meinung zu sagen, kann nega-
tive Konsequenzen nach sich ziehen, wenn z. B. die Meinungsaulerung als zu
personlich oder beleidigend von dem Gegenlber empfunden wurde, wie es z. B.
B20 Andreas aulerte:

,Dass du im demokratischen Staat schon was sagen kannst, was du méch-
test. Darfst nur nicht persénlich werden. (- — — —) Also das war fiir mich
schon ein sehr, sehr emotionaler Moment, das zu erleben. Dass du sagen
kannst, was du willst, nur Spielregeln einhalten, darfst nicht beleidigend
werden, dann ist das schon in Ordnung.” (B20, Z. 1021-1025)

Ein weiterer neuer kollektiver Sinn stellte der der Bewegungsfreiheit in Bezug auf
die kognitive Bedeutung Bewegungsradius dar. Sowohl Auswanderungsbestre-
bungen als auch Reisewlnsche ins Ausland werden in Deutschland von den
Behoérden nur in sehr seltenen Ausnahmefallen kontrolliert oder sanktioniert. Fur
Reisen ins Ausland brauchen die Blrger keine Erlaubnis, sie kénnen die Gren-
zen in der Regel selbstbestimmt Ubertreten, was als sehr befreiend von den

Befragten empfunden wurde, wie z. B. B1 Anna erkennen lasst:
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»Ich konnte reisen, ich musste niemanden fragen. Ich musste nichts, kein Vi-
sum beantragen, nix. Ich konnte wirklich machen, was ich wollte.” (B1, Z.
553 1)

In Deutschland wurden und werden die Birger insgesamt in ihren Bewegungs-
winschen nicht eingeschrankt, z. B. in der Wahl ihres Wohnortes. Der erste
Wohnort der Befragten wurde aber, sofern sie nicht Gber Heirat zugewandert
waren, von der Mitbestimmung der Bundeslander beeinflusst, was sie offenbar
auch Uberraschte, wie es z. B. B11 Stefan aulierte, der in Nirnberg erfuhr, dass
er aufgrund eines Verteilungsschlissels nicht wie beabsichtigt nach Bayern durf-
te:

»50, dann habe ich zum ersten Mal so ein bisschen Wirklichkeit mitbekom-
men. Wir wollten eigentlich am liebsten in Bayern bleiben. [...] Und in Bay-
ern durften wir nicht bleiben, dann haben wir gesagt: ,Na gut, dann nehmen
wir Baden-Wiirttemberg‘.” (B11, Z. 508-513)

In der Regel wurden die Befragten bevorzugt denjenigen Bundeslandern zuge-
wiesen, in denen entweder bereits Familienangehdrige lebten oder Arbeitskrafte
gesucht wurden. Auch wenn sie sich zunachst nicht in ihrem Wunschbundesland
niederlassen konnten, was aber offenbar nicht haufig vorkam, so war es ihnen
spater Uber einen Arbeitsplatzwechsel doch mdglich. Zumeist stand bei den
Befragten die Moglichkeit, zligig einen Arbeitsplatz zu finden, im Vordergrund,
auch hatten sie oft nur eine vage Vorstellung von einem Wohnort, sodass der

staatliche Einfluss auf den Wohnort ohne Widerstand akzeptiert wurde.?"’

Die Interviewteilnehmer flhlten sich insbesondere entlastet von den Zwangen
und der Beobachtung durch die KP, und sie flhlten sich frei, so zu sein, wie sie
waren oder sein wollte. Die neue politische Ordnung und die neuen Freiheiten
haben sie in ihrer erhofften Lebensflihrung unterstitzt, sodass die neuen Freihei-
ten von den Befragten in der Regel unkritisch als ein neues Gut akzeptiert und
Ubernommen wurden, aber es wurde nicht gleichzeitig hinterfragt, ob und inwie-
fern eine personliche Verantwortung mit dem Erhalt dieser Freiheiten verbunden

sein konnte.

Der Ubergang von der Diktatur in eine parlamentarische Demokratie hat bei den
Befragten zumeist nicht direkt zu einem Interesse bzw. zu einer intrinsischen

Motivation gefuihrt, sich mit den neuen politischen Voraussetzungen und Hinter-

21 \ion 1975 bis 1977 gab es zudem eine Bund-Lander-Vereinbarung, die einen Zu-

zugsstopp von Zugewanderten unter bestimmten Voraussetzungen erlaubte (vgl. Minch
2010, S. 297 ff.). Der Hintergrund war der politische Wille, auf die Bevoélkerungsstruktur
in bestimmten Stadten Einfluss zu nehmen. Diese Beschrankung wurde, wie die Zuord-
nung unmittelbar nach der Zuwanderung, von den wenigen betroffenen Befragten offen-
bar als Behdrdenentscheidung ebenfalls ohne nennenswerten Widerstand akzeptiert
bzw. Uber defensiv akkomodatives Lernen eingebaut.
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grinden zu beschéftigen, die diese Freiheiten gewahrleisteten. Auch die Mog-
lichkeit politischer Partizipation flhrte nicht sofort zu einem Bedurfnis, daran
teilzuhaben. Der Ubergang allein hat offenbar weder unmittelbar einen Verlust an
Skepsis noch einen Gewinn an Vertrauen in die Mdglichkeit einer politischen

Einflussnahme evoziert.

Die neuen kollektiven Sinne wurden unabhangig davon, wie hoch das Interesse
der Befragten an einer politischen Partizipation in Deutschland war, akzeptiert

und Uber assimilatives und defensiv akkommodatives Lernen Gbernommen.

5.4.5.2 Verarbeitung durch Hinnehmen

Die Befragten aullerten sich aber auch oftmals dahingehend, dass sie nach der
Zuwanderung die gesellschaftliche Ordnung in Deutschland insgesamt als ,nor-
mal” wahrgenommen und insbesondere aufgrund der guten wirtschaftlichen
Situation und der persdnlichen Freiheiten nicht hinterfragt haben. Es wurde in der
Regel keine Notwendigkeit fir ein Interesse an politischen Fragestellungen ge-
sehen, da Deutschland im Vergleich zu Rumanien ,funktionierte”, wie es z. B.
B12 Fritz aul3erte:

LAber ich hab mir damals nicht so Gedanken gemacht (-): ,Brauchst du es,
oder brauchst du es nicht’, oder: ,Wie funktioniert Giberhaupt die Demokratie
oder DAS Land?* oder so. Aber ich bin einfach liberwéltigt gewesen von die-
ser Freiheit, von diesem In-Ruhe-lassen von Menschen oder so. Und dass
trotzdem alles funktioniert. Der Alltag ist, wie gesagt, im Uberfluss noch da.
Und deswegen habe ich es nicht als nétig empfunden. Und dann mit der Zeit
habe ich auch durch die Kinder und so weiter gelernt, wie die Gesellschaft
Uberhaupt aufgebaut ist, wer die Gesetze erldsst und was ein Bundeskanz-
ler ausmacht. Oder warum gibt es jetzt auch auf Landesebenen — was weil3
ich — flir uns Gremien und so weiter. Und dann hab ich selber eigentlich
auch einen Kurs mitgemacht — einen zweijdhrigen, eine Umschulung, aus
gesundheitlichen Griinden — und da hatten wir auch Sozialkunde und so
weiter, und da haben wir ja auch ein bisschen schematisch den Aufbau der
Gesellschaft gemacht. Also, habe ich schon einen kleinen Einblick so mitbe-
kommen. Aber bis heute kann ich nicht so hundertprozentig jetzt sagen: ,Ich
bin Eingeweihter* oder so. Aber ich habe es nicht als nétig empfunden: ,Ja,
ich will jetzt firm sein in diesen Sachen‘. Kann ich nicht sagen.” (B12,
Z. 1419-1435)

Es fehlte anscheinend aufgrund der vorgefundenen gesellschaftlichen Ordnung
die Motivation, sich z. B. bewusst mit den verfassungsrechtlichen Grundlagen der
neuen politischen Ordnung auseinanderzusetzen, zumal keine Diskrepanz zwi-
schen Medienberichten und der eigenen Wahrnehmung der Umstande erkannt
wurde, wie es beispielsweise B10 Karl aulRerte:

LHier habe ich das Grundgesetz gar nicht gelesen. Denn / Also das, was
man ja immer wieder durch die Medien und so erfdhrt, ist bei mir alles lo-
gisch und normal. Ich finde nichts gekiinstelt.” (B10, Z. 1051 ff.)
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Waéhrend der Analyse fiel auch auf, dass die Befragten, die bereits in Rumanien
ein ausgesprochen distanziertes Verhaltnis zu allem Politischen hatten, sich im
Interview dahingehend geadulert haben, dass sie auch in Deutschland politische
Informationen nur ,am Rande mitbekommen” bzw. diese nur nebenbei verfolgt
haben. Hintergrund hierfur war oftmals die Ansicht, dass dafur keine Notwendig-
keit bestand, oder dass andere Themen Vorrang hatten. Politik blieb dann be-
wusst ein Randthema, wie beispielsweise bei B1 Anna:

»,In Rumé&nien hat mich auch die Politik nicht interessiert, weil ich eben gleich
nach dem Studium / Ich war 24 Jahre alt, gleich nach dem Studium. Als Stu-
dent interessiert es dich sowieso nicht. Also du schaust, dass du deine Pri-
fungen machst und dass du dann, was weil3 ich wie. Also politische Lage /
Gut, meine Mutter war politisch tétig. Da hab ich schon mal gehért, was da
so lauft, aber (—) besonders interessiert hat es mich nicht. Und dann in der
Studienzeit hat man andere Probleme, dann ist man, will man lernen, will
man Partys machen, will man das und jenes. Und gleich als ich, nhachdem
ich das Studium fertig war, hab ich geheiratet und hab die Kinder bekom-
men. Und dann hatte ich das Problem und mein Mann war auch schon in
Ruménien gewalttétig, also hatte ich andere Sorgen dort. Also die Politik hat
mich nicht interessiert.” (B1, Z. 496-505)

Der Grad kann geduferten Interesses bzw. Desinteresses auch als Hinweis
darauf verstanden werden, inwieweit die Befragten sich in Deutschland nicht
mehr oder noch immer fremd flhlen, wie es z. B. B13 Franz bis heute tut: ,Wir
sind Géste hier und Fremdlinge im Land” (Z. 671), und ein Fremdheitsgefuhl
wiederum zu der Ansicht fihren, als ,Gast” nicht das Recht zu haben, sich in die

Angelegenheiten des Gastgebers einzumischen.

Ein Desinteresse gegenlber dem Bereich der Politik bestand bei einigen Befrag-
ten auch aufgrund ihrer Ansicht, dass ,die Politik” macht, was sie will, wie es z. B.

B1 Anna aullerte:

~Aber dann irgendwann sagt man sich, ob ich mir jetzt Gedanken mach oder
nicht, die Politik, die macht dann doch, was sie will. Und schauen wir
mal, was da kommt. Aber man bekommt ja einiges mit. Aber wenn man so-
wieso, ich sag mal sowieso nichts bewegen kann und so weiter, das
nimmt man zur Kenntnis, &rgert sich oder freut sich und so weiter.” (B1,
Z. 711-715; Hervorh. durch die Autorin)

Sich Uber politische Themen Gedanken zu machen, wie z. B. die Atommdillent-
sorgung, wurde als wirkungslos angesehen, da die Politik als eine kaum von
Einzelpersonen zu beeinflussende Instanz betrachtet wurde. Politisches Ge-
schehens und politische Entscheidungen wurden daher zumeist von den Befrag-
ten passiv beobachtet und abwartend zur Kenntnis genommen. Insbesondere in
den ersten Jahren fand bei den Befragten auch aufgrund der Zweifel an einer
wirkungsvollen Einflussnahme keine bewusste Auseinandersetzung mit der poli-

tischen Ordnung in Deutschland und deren kritische Hinterfragung statt.
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Informationen Uber Politik oder Parteien spielten fir die eigene Lebensfiihrung
der Befragten in der Regel kaum eine Rolle. Sie waren oftmals der Ansicht, dass
Wissen Uber Politik zu haben zwar nicht schadet, aber auch nicht wirklich etwas
bringt. AuRerdem waren sie oftmals der Meinung, dass ,man da nichts machen

kann” und haben ihre Einflussméglichkeit als gering eingeschatzt.

In der Regel haben die Befragten Entscheidungen aus der Politik oder Behor-
denentscheidungen nach der Zuwanderung ohne Widerspruch akzeptiert. Es
bestand offenbar die Einstellung, auch enttduschende Entscheidungen eher
hinzunehmen zu wollen, wie z. B. bei B1 Anna, deren zweites Staatsexamen in
Deutschland nicht anerkannt wurde, sodass sie ihre Berufstatigkeit als Lehrerin
im 6ffentlichen Schulbetrieb nicht ohne Weiteres fortflihren konnte:

»,ES hat mich ja schon ein bisschen enttduscht, aber ich war in einem frem-
den Land und ich hab gesagt: ,Wenn das da so ist, dann akzeptier ich es.’
Es war also nicht so, dass ich jetzt gerechnet hab, dass da irgendwie alles,
alle meine Wiinsche in Erfiillung gehen. Ich hab’s akzeptiert. Das sagt die
Behérde, wenn sie das so sagt, ist in Ordnung.” (B1, Z. 479—-483).

Politische bzw. behdrdliche Entscheidungen wurden vermutlich auch deshalb
zumeist ohne Widerstand akzeptiert, weil Widerstand in Rumanien in der Regel
grof3e Probleme hervorgerufen hat und sie daher auch in Deutschland insbeson-
dere in den ersten Monaten generell wenig Motivation dazu verspurten, zu wider-
sprechen, wie es z. B. B10 Karl aul3erte:

,Dass ich etwas nicht durfte, war mir bekannt. Warum auch nicht diesmal?
Es sei irgendwann ein Miitterchen auf der Rolltreppe hingefallen und diese
Aussiedler kennen die Rolltreppe noch NICHT. Und bevor noch ein Unfall
passiert, sollen wir doch lieber zu Ful8 gehen. Also das war so der erste Ein-
druck: ,Na ja, hier darf man auch nicht alles machen’. Was bei mir aber / Ich
hatte auch nicht den Drang.” (B10, Z. 452—457)

In Rumanien haben die vielen Erfahrungen, dass sich Situationen oder Umstéan-
de aufgrund der Macht der KP nicht andern lieen, oft zu einer Haltung der inne-
ren Emigration und zu Schweigen gefiuhrt. Meines Erachtens wurde auch aus
dieser Gewohnheit heraus zunachst auch in Deutschland zunachst vieles hinge-
nommen. Aber insbesondere, wenn Befragten bewusst wurde, dass sie in der
Verfolgung ihrer Ziele mit hoher Prioritat, eingeschrankt wurden, haben sich die
Befragten gewehrt, wie z. B. B11 Stefan, der wéhrend seiner Arbeitslosigkeit und
aufgrund von Absagen, die er auf seine Bewerbungen erhielt, in die Offensive
ging, da er sich in seinen 6konomischen Chancen aufgrund der Schreibeweise
seines Diploms gehindert sah:

,Da stand ,Inginer Mecanic’. Genau so, wie es in der rumé&nischen Urkunde
stand. Zwar in Géansefiisschen, aber es stand genau so. ABER in der Zeit
hat sich dann das irgendwie ergeben, dass man die Ingenieur-Diplome an-
erkannt hat. [...] Da hab ich mir von dem eine Kopie schicken lassen. Dann
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hab ich dem Ministerium bei mir, den hab ich klar geschrieben: ,Entweder
ich krieg auch so etwas oder wir sehen uns vor Gericht wieder'.” (B11, Z.
634-640)

Anspriiche oder Winsche wurden ungern offensiv nach aufen vertreten, um
nicht als ein fordernder Zugewanderter und damit vermeintlich negativ in den
Fokus der Wahrnehmung der Altdeutschen zu geraten. Der Antrieb zu einem
Widerspruch entwickelte sich bei den Befragten zumeist im Kontext von Berufsta-
tigkeit oder Ausreisemotiven mit hoher Prioritdt. So wurden gezielt Antrage an
Behoérden gestellt, um einen alternativen Weg bei negativen Bescheiden zu er-

reichen, z. B. in der Zulassung in bestimmte institutionelle Bildungswege.

Die neuen kollektiven Sinne wurden Uber assimilatives und defensiv akkommo-
datives Lernen ubernommen, da die Befragten der gesellschaftlichen Ordnung
gegenlber zunachst auch keine kritische Haltung einnehmen wollten. Doch dort,
wo eine Zielverfolgung, die mit der Zuwanderung verbunden war, eingeschrankt
wurde, wurde auch versucht, Hindernisse aktiv aus dem Weg zu rdumen, sodass
in diesen Fallen auch von einem offensiv akkommodativen Lernen ausgegangen

werden kann.

5.4.5.3 Verarbeitung durch FleiR

Nach der Zuwanderung begegneten den Befragten unmittelbar die neuen kollek-
tiven Sinne Kapitalismus und Freier Arbeitsmarkt. Die Neuverortung wurde
von den Befragten insbesondere im Kontext der neuen wirtschaftlichen Ordnung
in der Regel als ,einfach” oder ,leicht” bezeichnet, da es weniger politische Ein-

schréankungen in Bezug auf Arbeit gab.

Die erste Beruhrung in Deutschland mit Konsumgitern — im Hinblick auf die
Versorgung der Bevdlkerung mit Lebensmitteln und alltaglichen Gutern — wurde
aber oft aufgrund der Auswahlmdéglichkeiten auch als ein ,Wirtschaftsschock”
wahrgenommen. Die Befragten flhlten sich aufgrund der Reizliberflutung durch
die intensiven visuellen, auditiven oder olfaktorischen Eindriicke in den Geschaf-
ten Uberfordert und haben sie gleich wieder verlassen. Dennoch fiihlten sie sich
sehr schnell positiv Uberwaltigt und wie ,im Paradies”, es wurde als eine Erleich-
terung erfahren, dass sie sich um ihre Lebenshaltung keine Sorgen mehr ma-

chen mussten.

Ein Lerninteresse in Bezug auf die neue wirtschaftliche Ordnung bestand bei den
Befragten zumeist in erster Linie Uber ihr zentrales Ausreisemotiv einer 6konomi-

schen Verbesserung. Um dieses Ziel zu erreichen, zeigten einige Befragte auch
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ein intrinsisch motiviertes Interesse an der Aneignung von Wissen darlber, wie
es z. B. B11 Stefan dulerte:

»Ich hab mich dann Uber die Unterlagen, die meine Frau hatte (iber den
Aspekt Wirtschaft. Die Unterlagen waren also sehr brauchbar fiir mich. Ich
hab das dann also — sagen wir mal, nicht auf dem Niveau der Hochschule,
aber doch auf einem gymnasialen Niveau — das alles mal durchgearbeitet.
Das hat mir also sehr, sehr geholfen.” (B11, Z. 617-621)

Zur Aneignung von Wissen Uber wirtschaftliche Zusammenhange oder wurden in
erster Linie Lernmaterialien und Situationen genutzt, die im Zusammenhang mit
Schulunterricht oder einer Weiterbildung bzw. Umschulung standen. Dabei konn-
te es sich entweder um die eigene Teilnahme handeln oder es wurden autodi-
daktisch die Schulungsmaterialien von Familienmitgliedern durchgearbeitet.
Ebenfalls autodidaktisch haben sich die Befragten in der Regel auch Wissen
Uber die fur sie neuen Moglichkeiten der Vermodgenssteigerung (z. B. Uber Aktien

oder Versicherungen) angeeignet.

Uber einen Arbeitsplatz zu verfligen, hatte bei den Befragten aufgrund verschie-
dener Aspekte einen sehr hohen Stellenwert. Ihnen war es wichtig, dass sie nach
auflen hin nicht als Bittsteller in Deutschland wahrgenommen wurden, sondern
als fleiBige und leistungsbereite Mitglieder der Gesellschaft. So wurden auch die
finanziellen Hilfen vom Staat, wie z. B. glinstige Darlehen oder Gutscheine etc.,
zwiespaltig aufgenommen. Einerseits waren die Befragten in der Regel froh dar-
Uber, andererseits war ihnen aber das Annahmen dieser Verglnstigungen in der
Gegenwart von Altdeutschen unangenehm, insbesondere wenn diese es als
ungerechtfertig ansahen, dass die Aussiedleriinnen von ihren Steuergeldern

profitierten.

Die geringen 6konomischen Ressourcen nach der Zuwanderung fuhrten nicht
selten zu einem Verlust an Selbstbewusstsein. Zudem wurde ihnen bewusst,
dass sie in Deutschland nicht mehr auf die vertrauten und Sicherheit gebenden
sozialen Netze zurlckgreifen konnten, was zu einer erheblichen Verunsicherung
fuhren konnte, wie es z. B. B7 Sofia duferte:

,Wir haben in Siebenbiirgen nie Existenzangst gehabt. Obwohl, es ging
uns ja beschissen, und niemand hatte was. Und trotzdem, man hat sich dort
keine Sorgen gemacht. Und hier habe ich richtig Panik: ,Ich brauch einen
Beruf, ich muss, ich muss, ich muss”. [...] — ich bin hier ehrgeizig geworden.
Und ich bin hier HART geworden. [...] Plétzlich war Geld was wert. Pl6tzlich
hast du den Riickhalt in der Familie nicht mehr gehabt. Du musstest halt
schon Miete zahlen und was weil3 ich was. [...] Und hier war man dann al-
leine. [...] Da musste ich jetzt nach mir sehen, dass ich /” (Z. 1361-1374;
Hervorh. durch die Autorin)

Mit einer zunehmenden finanziellen Sicherheit Uber einen Arbeitsplatz wurde
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auch das Leben als ,leichter” empfunden. Diese mentale Erleichterung flihrte —
wie bei der emotionalen Bedeutung Sich zu Hause fiihlen — zu einer Offnung fir
die neue Umwelt und flir Themen, die nicht unmittelbar mit der dkonomischen
Sicherheit in Verbindung standen. Einige Befragten aul3erten zudem, dass der
Zuspruch von Vorgesetzten bzw. Lob und Anerkennung der Arbeitsleistung bei

der Neuverortung geholfen und zu einer inneren Sicherheit beigetragen haben.

Uber die Lohnzahlungen war es ihnen moglich, Kapital zu erwirtschaften und
Anschaffungen zu tatigen, sodass sie auch als gleichwertige Konsumenten von
den Altdeutschen wahrgenommen werden konnten. Als in den Arbeitsmarkt inte-
grierte Mitblrger konnten sie zudem wie die Altdeutschen Steuern zahlen, und so

als natzliche Mitglieder der Gesellschaft Bestatigung finden.

Uber Arbeit und Geld zu verfligen, war auch gegeniiber Familienmitgliedern nicht
unwichtig, die noch in Siebenblrgen lebten. Wenn sie z. B. ein Foto von ihrem
ersten Auto schickten, konnten sie zeigen, dass es materiell aufwarts ging und
sie somit auch ,stolz” sein konnten. Die Neuverortung war oftmals auch von dem
Wunsch angetrieben, in Deutschland mdglichst schnell wirtschaftlichen Erfolg
vorweisen zu kénnen, um anderen gegenlber nachweisen zu kdnnen, dass sie

es geschafft und in Deutschland Ful} gefasst hatten.

Einen Arbeitsplatz zu haben, hatte fur die Befragten nach der Zuwanderung
oberste Prioritat, weil sie buchstablich nichts besalien. Die Wahl des Arbeitsplat-
zes erfolgte dementsprechend oft spontan (,egal was”) und wenig hinterfragt.
Auch fehlte oft Wissen Uber das Spektrum an Berufen, Tatigkeiten oder Alternati-
ven. Der Weg der Berufstatigkeit der Befragten war nicht selten von Konjunktur
und Zufallen gepragt. In erster Linie ging es ihnen darum, Uberhaupt einen Ar-
beitsplatz zu bekommen, die Tatigkeit an sich war zunachst zweitrangig, wie es
z. B. B10 Karl duBerte:

,Bei der Einstellung hat mich mein Chef gefragt: ,Tellmann, was wiirden Sie
machen?‘[...] Hab ich gesagt: ,Was Sie mir als Arbeit geben, werde ich tun,
machen’.” (B10, Z. 773 ft.)

Vermutlich fehlte aber auch 6fters eine Vorstellung bzw. Wissen Gber die konkre-
ten Aufgabeninhalte und genauen Arbeitsablaufe. Viele der Befragten zeigten
sich sehr flexibel und auch mit Tatigkeiten zufrieden, die zwar hinter ihren Mog-
lichkeiten zurtickblieben, oder die sie nicht ausflllten, aber zunachst einen siche-
ren oder hohen Verdienst sicherten, wie z. B. FlieBbandarbeit in nicht begehrten
Schichten.
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Einige der Befragten haben nach Jahren eine Umschulung gemacht. Es hat
offenbar oftmals Jahre gebraucht, bis die Befragten sich orientiert hatten. Erst
dann offnete sich ihr beruflicher Horizont, insbesondere wenn sie bemerkten,
dass es nicht vorwarts ging oder sie feststeckten. Letzteres trifft vor allem auf die
Befragten zu, die als oberste Prioritdt nach der Zuwanderung Geldverdienen
hatten und erst nach Jahren, ihre Tatigkeit in Bezug auf die Zukunftsperspektive
hinterfragt haben. Hingegen haben diejenigen, die sich bereits in Rumanien eine
gute Berufsausbildung oder Weiterbildung in Deutschland als Ziel vorgenommen
haben, sich mehr Zeit mit der Suche und Entscheidung fir eine Bildungsmal3-

nahme genommen.

Allgemein waren die Befragten sowohl zu Beginn der Neuverortung als auch
spater offen gegenulber institutionellen Bildungsmdglichkeiten in Bezug auf ihre
Berufsausbildung (z. B. Sonderlehrgang, Berufsschule, Universitat) oder auf ihre
Weiterbildung im Beruf (z. B. Fremdsprachen, Umschulung) sowie auf Erwach-
senenbildung (z. B. Bildungsurlaub). In diesem Kontext wurde am ehesten Bera-
tung von institutioneller Seite oder von persdnlichen Kontakten gesucht und auch
angenommen.?” Dass die eigenen Bildungskosten oder die der Kinder in
Deutschland im Gegensatz zu Rumanien in erster Linie eine Privatangelegenheit
sind, kam aber fir die Befragten offenbar unerwartet und wurde nicht selten

kritisch gesehen.

Die Entwicklung langfristiger beruflicher Perspektiven war fir die Befragten an-
scheinend nicht unproblematisch, da es ihnen schwerfiel, die Konsequenzen
ihrer Entscheidungen hierzu zu Uberschauen. Auch haben insbesondere finanzi-
elle Engpésse, und ein fehlendes soziales Netzwerk im Hinblick auf die Kinder-
betreuung bei Alleinerziehenden, ein Hindernis dargestellt, Bildungsanforderun-
gen nachzukommen, z. B. das Nachholen von Qualifikationen wie das Zweite
Staatsexamen flir das Lehramt, wie es B1 Anna beispielhaft auRerte:

»Ich hab damals aber auch nicht sehr viel (=) nicht weiter als bis vor die Na-
se gedacht. Ich hab jetzt nicht gedacht: ,Was passiert jetzt in zwei Jahren,
wenn dieses, wenn ich das Referendariat nicht mach?‘ Ich hab wirklich ge-
lebt von heute auf morgen, dass ich schau, dass die Kinder gut versorgt
sind, dass ich schau, dass ich da alles unter Dach und Fach bring, dass ich
meine Miete bezahlen kann und dass ich (-) (berlebe.” (B1, Z. 483—488).

Das geforderte zweijahrige Referendariat wird von ihr als eine nicht leistbare

institutionell eingebundene Zusatzqualifizierung empfunden, sodass sie auch

202 . . . .
%2 \Was meines Erachtens auch darauf hinweist, dass erwachsene Zugewanderte, die z.

B. aus Altersgrinden nicht mehr einer beruflichen Tatigkeit nachkommen, auch keine
Gelegenheit an der Teilnahme an beruflicher Bildung und Weiterbildung haben, die auch
eine politische Bildung enthalten kann.
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keine mentale Energie daflr bereitstellt. Sie begrindet ihre fehlende Motivation
fur das Referendariat insbesondere mit dem Wohlergehen ihrer Kinder, was aber
auch ihr hauptsachliches Ausreisemotiv darstellte. So ware fir B1 Anna insbe-
sondere eine Bildungsberatung relevant gewesen, die ihr neben einer inhaltli-
chen Darlegung des Referendariats auch Wege der finanziellen Unterstutzung
und Kinderbetreuung sowie eine langerfristige berufliche Zukunft aufgezeigt
hatte, wozu sie sich selbst aufgrund ihrer psychisch-mentalen Verfassung nicht in

der Lage sah.

Sie arrangierte sich mit der neuen Situation und zog fur sich berufliche Konse-
guenzen, indem sie gezielt nach Jobs suchte, die sie als Alleinerziehende mit der
Kinderbetreuung vereinbaren konnte, z. B. als Erzieherin und spater in der Er-
wachsenenbildung:

sIch hab ja extra eine ABM-Stelle mich beworben fiir eine Stelle im Kinder-
garten. Also im Kinderhort, wo meine Kinder dann hingegangen sind nach
der Schule. [...] Und dann bin ich, sind wir zusammen nach Haus gekom-
men, nicht. Weil, es ist dann, war ein praktisches Jahr, dass ich dann die
Kinder aufgehoben hatte und auch mein Geld verdient hab.” (B1, Z. 465—
474)

Die neuen Anforderungen in Bezug auf einen Arbeitsplatz, wie z. B. eine schriftli-
che Bewerbung, wurden wie die neuen landlaufigen Sitten und Gebrduche zugig
akzeptiert und adaptiert. Die Motivation dafiir bestand hier weniger darin, den
Altdeutschen dadurch ihre kulturelle Gleichheit beweisen zu kbnnen, sondern vor
allem darin, moéglichst schnell einen Arbeitsplatz zu bekommen. Die Befragten
aulBerten aber auch o6fter, dass sie aufgrund des sehr guten Arbeitsmarktes und
durch die unterstlitzende Hilfe des Arbeitsamts oder Firsprache bereits lUber ein
Telefonat einen Job bekamen und daher keinem aufwendigen Bewerbungsver-
fahren ausgesetzt waren. Sie haben sich zligig angepasst, indem sie die neuen
Formalien akzeptierten und umsetzten, was in der Regel mit Hilfe anderer Aus-
siedler:innen oder autodidaktisch erfolgte, wie es z. B. B11 Stefan aulderte:

,Das war am Anfang auch fiir mich véllig neu. Die ersten Bewerbungen habe
ich handschriftlich gemacht. Ich hab mir dann Maschineschreiben angele-
sen.” (B11, Z. 613 ft.)

Beratungsangebote, wie z. B. der Otto Benecke Stiftung fir Ost-Jungakademiker,
wurden zwar anscheinend wahrgenommen, doch ihr Inhalt konnte offenbar nicht

immer nachvollzogen werden, wie es z. B. B10 Karl duferte:

»,B10: Da wurden wir beraten, in dieser Otto Benecke Stiftung. In meinen
Augen bléd, aber vielleicht gut gemeint. ,Ja, Sie sind Jungakademiker. Was
haben Sie studiert?’ ,Ja, ich habe Forst und Technik und /* ,Aha. Also, wenn
Sie in Deutschland anfangen, miissen Sie UNBEDINGT im Anzug antanzen.
Ja nicht Pullover oder Sakko und Hose anderer Art, weilles Hemd und Kra-
watte. Und wenn Sie sich ihr erstes Auto kaufen, muss das fabrikneu sein.
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Ja kein Gebrauchtwagen. Sie sind Akademiker und /*
I: Konnte man mit solchen Aussagen was anfangen?

B10: Nein. Ich hab mich nur gewundert, aber habe es schon ernst genom-
men. [...] Der hat mich scheinbar direkt auf einem Direktorposten oder was
gesetzt. Dabei war ich ein armer, junger Ingenieur, der (lacht) froh gewesen
wére — es ist ja dann gekommen — einen Job zu bekommen, nicht irgendwie
im Vorstand oder was zu landen. Also (- —) bis auf die letzten vier Jahre ha-
be ich nie weilles Hemd mit Krawatte getragen. (lacht) Fast ein ganzes Be-
rufsleben hat das nicht stattgefunden, oder es ist nicht das eingetroffen, was
der mich beraten hat.” (B10, Z. 520-536)

Das Beratungsangebot, das sich an den Gepflogenheiten fir Bewerbungen
gehalten hat, um die Chancen der Aussiedleriinnen auf einen Arbeitsplatz zu
erhdhen, wurde als unverstandlich angesehen, da er diese Gepflogenheiten in
seinem Umfeld nicht bestatigt sah. Aber in erster Linie wurden die Beratungsin-
halte aufgrund der geringen Konkurrenz auf dem Arbeitsmarkt nicht weiter be-

achtet, weil sie dadurch auch nicht ausschlaggebend waren.

In Deutschland begegnete den Befragten im Kontext der neuen wirtschaftlichen
Ordnung auch der neue kollektive Sinn der Kiindigung. Wahrend in Rumanien fur
eine Kundigung offenbar in erster Linie ein politisches Fehlverhalten nachgewie-
sen werden musste, erfolgte eine Kiindigung in Deutschland zumeist aus wirt-
schaftlichen Erwagungen heraus. Zudem wurden die Befragten auch in bestimm-
ten Berufszweigen mit prekaren Arbeitsbedingungen konfrontiert, z. B. durch
Zeitvertrage. Die Befragten waren zwar von den Besuchern in Ruméanien dartber
informiert worden, dass es in Deutschland keine Arbeitsplatzsicherheit gab.
Gleichwohl wurde dieser neue kollektive Sinn aber auch als ,schlimme Seiten

vom Kapitalismus” gesehen und als Herausforderung empfunden.

In der Regel haben die Befragten diese ,negativen Seiten” verarbeitet, indem sie
diese als ein legitimes Hindernis akzeptiert und viel Energie in die Arbeitssuche
investierten, wobei die monetare Unterstlitzung durch Arbeitslosengeld, Mietzu-
schuss etc. die Arbeitslosigkeit abgemildert hat, wie es z. B. B11 Stefan aullerte,
der infolge der Olkrise in den 1970er-Jahren seine Arbeit verliert und flr ein Jahr
auch arbeitslos bleibt:

sIch hab das dann mit dem ganzen Thema — wie das also hier luft wirt-
schaftlich — hab ich dann einfach akzeptiert. Sag ich: ,Das ist so, da musst
du durch. Du féllst ja nicht in nix, sondern da gibt es eine‘— ich will jetzt nicht
sagen Héngematte — aber ,du wirst also aufgefangen. Du musst dich jetzt
halt weiter bemiihen’.” (B11, Z. 662—666)

Eine weitere Form der Verarbeitung lag anscheinend auch in einer bewusst de-
monstrierten Motivation in Form von Flei} und Bescheidenheit, um den Arbeits-

platz nicht zu verlieren, wie es B6 Hilde aulierte:
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SWeil, ich hab, um im Berufsleben zu bleiben, hab ich oft auch doppelt und
dreifach von allein gearbeitet, weil man mich sonst beiseitegeschoben hét-
te.”(B6, Z. 1738 f.)

LAm Anfang habe ich das gemacht, weil ich aufwérts kommen wollte. Aber
die Siebenbiirger, die sind alle bekannt, dass sie ihre Arbeit machen. Und
wenn ein Chef kommt und teilt das auf, die anderen die diskutieren eine
Stunde lang, und bis dann habe ich es gemacht.” (B6, Z. 640—643)

Einige Befragte haben betont, dass insbesondere fleiRig zu sein, bei den Sie-
benblrger Sachsen eine Tugend mit hohem Wert darstellte, was auch unter den
Altdeutschen bekannt gewesen sei. Bewusst gezeigter Flei® am Arbeitsplatz war
dann zum einen durch das Bestreben motiviert, ihren Arbeitsplatz gegen die
Konkurrenz zu verteidigen, und zum anderen sowohl den Altdeutschen als auch
den eigenen Landsleuten gegentiber eine Bestatigung ihres vermeintlich positi-
ven Bildes zu geben. Doch konnte ein auffallend gezeigter Arbeitseifer auch zu
Konflikten mit Arbeitskollegen fihren, wie es z. B. B6 Hilde duRerte:

,und da war dann manchmal bisschen Arger. Das habe ich auch lernen
mdssen, dass ich das alles so richtig machen muss, dass das einfach dazu-
gehért. Ja, und das konnte ich ja nur von den Kollegen lernen. [...] Ich hab
halt am Anfang so abgewégt, was ist jetzt wichtiger. Ob da noch ein biss-
chen Fangospuren sind, das war fiir mich nicht so wichtig. Ich hab dann lie-
ber den Patienten nicht da stehenlassen, [...] und ich bin auch noch ldnger
geblieben. Aber dieses Langerbleiben, habe ich schnell lernen miissen,
dass es den Kollegen GANZ arg nicht geféllt. Dass das so ein Strich durch
die Rechnung ist, weil der Chef dann den Unterschied gesehen hat. Also
musste ich mich total auch so anpassen.” (B6, Z. 1302-1319)

Meines Erachtens hat insbesondere der Konkurrenzkampf bei den Befragten
auch zu Zurickhaltung und einer bewussten Anpassung an die Arbeitabldufe am
Arbeitsplatz geflhrt. Doch wurde die Entscheidung, die eigenen Ansichten Uber

die Tatigkeiten aufzugeben, durchaus auch nur widerstandig getroffen.

Insgesamt betrachtet, wurden die neuen kollektiven Sinne in Bezug auf die neue
politische und wirtschaftliche Ordnung von den Interviewteiinehmern nahezu
unkritisch als gegeben akzeptiert. Diese neuen kollektiven Sinne haben deshalb
eine so grolde Zustimmung erfahren, da sie nicht zu einer Konfrontation mit ihrem
individuellen Sinn Ich will ein selbstbestimmtes Leben fiihren, das frei von Be-
vormundung und Kontrolle ist, wie es in Deutschland méglich ist fihrten. In der
Regel erfolgte die Aneignung Uber assimilatives Lernen und nur in bestimmten
Teilbereichen (Arbeitslosigkeit und freie Meinungsaufierung) Uber defensiv ak-
kommodatives Lernen, sofern negative Emotionen damit verbunden waren oder
sie im Verfolgen und Erreichen ihrer Ziele, die sie mit der Ausreise verbunden

hatten, eingeschrankt wurden.
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Gleichzeitig ist auch die Wahrnehmung nicht zu unterschatzen, dass in den Jah-
ren der Zuwanderung die wirtschaftliche Lage und der Arbeitsmarkt in Deutsch-
land die Verfolgung ihrer Ziele ermdglichte, wahrend in Rumanien eine Regie-
rung und ein politisches System fir vermeintlich wirtschaftliche Erfolge offiziell
gefeiert wurde, wahrend die Bevodlkerung mit zunehmenden Jahren fur Lebens-
mittel und Guter des alltaglichen Lebens immer 6fter und l&anger Schlange stehen
musste und keine ausreichende Versorgung mit Gltern gegeben war. In der
Bundesrepublik wurde jedoch eine ausreichende Versorgung sofort wahrge-
nommen und damit auch das wirtschaftliche System unkritisch als ein positives
wahrgenommen. Die politisch-wirtschaftliche Verquickung, insbesondere in Be-
zug auf eine Diskrepanz in Rumanien zwischen Propaganda und der Realitat in
den Geschaften, wurde in Deutschland mit einer Deckungsgleichheit zwischen

politischem System und tatsachlichem wirtschaftlichem Erfolg wahrgenommen.

Im folgenden Kapitel werden die in diesem Kapitel ausflhrlich dargelegten Er-

gebnisse zusammengefasst wiedergegeben.

5.5 Zusammenfassung

Die Analyse der Interviews hat insbesondere zwei individuelle Sinne mit hoher
Prioritdt hervortreten lassen. Sie sind jeweils Bestandteil von Bedeutungsper-
spektiven, die im Rahmen der Neuverortung fiir die Befragten einen hohen Stel-

lenwert eingenommen haben:

* Bedeutungsperspektive Die Siebenbiirger Sachsen sind Deutsche: Ich
bin als Deutsche/-r den Altdeutschen gleich, und ich werde von ihnen
unmittelbar als Deutsche/-r (an-)erkannt

* Bedeutungsperspektive Persénliche Freiheiten: Ich will ein selbstbe-
stimmtes Leben fiihren, das frei von Bevormundung und Kontrolle ist, wie

es in Deutschland méglich ist

Die Aufmerksamkeit war auf die Wahrnehmung und Verarbeitung neuer kollekti-
ver Sinne fokussiert, die diese Bereiche betrafen. Es bestand zunachst fir eine
vertiefende Auseinandersetzung mit den Inhalten neuer kollektiver Sinne aul3er-

halb dieses Aufmerksamkeitsradius kaum ein Interesse bzw. Lerninteresse.

Die Bedeutungsperspektive Die Siebenblirger Sachsen sind Deutsche zeigt
insbesondere auf, dass die Wahrnehmung und Verarbeitung neuer kollektiver
Sinne in den Lernrdumen in erster Linie beeinflusst war von dem Wunsch, sich

mdglichst unauffallig in der neuen Umwelt zu orientieren und einzuleben. Dieser
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Unauffalligkeitswunsch resultierte hauptsachlich aus ihrem individuellen Sinn,
mdglichst zigig von den Altdeutschen als Deutsche (an-)erkannt zu werden.
Insbesondere die aufgezeigte Konfrontation im Zusammenhang mit dem bei
vielen Altdeutschen wahrgenommenen neuen kollektiven Sinn Aussiedler:innen
aus Ruménien sind eine weitere Gruppe nicht-deutscher Zugewanderter fuhrte
zu mentalem Ungleichgewicht und hatte Auswirkungen auf die Art der Aneignung

und Akzeptanz neuer kollektiver Sinne.

Dieser neue kollektive Sinn wurde nicht oder nur mit Widerstand akzeptiert und
ihm wurde vor allem zunachst Uber Aufklarung begegnet, Uber die eine Lernauf-
forderung an die altdeutsche Bevdlkerung herangetragen wurde. Es wurde ver-
sucht, diesen neuen kollektiven Sinn zu entkraften, indem Altdeutschen der histo-
rische, kulturelle und ethnische Bezug der Siebenbirger Sachsen zu Deutsch-
land nahergebracht wurde, in der Erwartung, Uber dies Wissen wirden die Alt-
deutschen sie in ihrem Sinne (an-)erkennen und ihr mentales Ungleichgewicht

sich dadurch reduzieren.

Die Wahrnehmung dieses neuen kollektiven Sinns fluhrte auch oft zu einem Ver-
bergen, indem Altdeutschen moglichst nicht offenbart wurde, etwas nicht zu
wissen oder zu kdénnen, sodass eine Hemmung im Kontakt mit Altdeutschen
entstand und diese mdglichst nicht in die Aneignung mit einbezogen werden
sollten. Wahrend ihr individueller Sinn Ich bin als Deutsche/-r den Altdeutschen
gleich, und ich werde von ihnen unmittelbar als Deutsche/-r (an-)erkannt die
unkritische Akzeptanz und Ubernahme von neuen Kulturelementen durchaus
gefordert hat, da sie hierliber die empfundene Gleichheit nach auRen demon-
strieren konnten, z. B. mit der Ubernahme von Funktionswissen und Verhalten,
fuhrte er aufgrund der Konfrontation aber auch dazu, dass neue kollektive Sinne
bevorzugt Gber ein Modelllernen aus der Distanz sowie Uber informelles und
autodidaktisches Lernen angeeignet wurden. Die bestehende bzw. empfundene
Verbundenheit der Siebenbirger Sachsen mit den Altdeutschen zum Zeitpunkt
der Zuwanderung hat dazu beigetragen, dass die Altdeutschen auch als ein

Lern-Modell angenommen wurden.

Dem mentalen Ungleichgewicht wurde auch Uber Entfernung begegnet, z. B. mit
Besuchen in Rumanien aufgrund von Heimweh, bei denen ein mentales Gleich-
gewicht zumindest temporar wiedererlangt werden konnte. Auch wurde die Zu-
wanderungssituation Uber eine Neubewertung der Bedeutung von siebenbr-

gisch-sadchsischem Kulturgut fir sie selbst verarbeitet, wodurch sie ihr Selbst-
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wertgefuhl wieder steigern konnten. Die Zweifel in Bezug auf die Richtigkeit der

Ausreise wurden haufig iber Unterdriickung verarbeitet.

Wahrend die Bedeutungsperspektive Die Siebenbiirger Sachsen sind Deutsche
in erster Linie die Beziehung der Aussiedler:innen zur altdeutschen Bevolkerung
berthrt (kulturell und sozial), nimmt die Bedeutungsperspektive Persénliche
Freiheiten Bezug auf die Verarbeitung neuer kollektiver Sinne im Kontext der

auleren wirtschaftlichen und politischen Umstande in Deutschland.

Die Analyse der Bedeutungsperspektive Persénliche Freiheiten zeigt, dass
wahrgenommene neue kollektive Sinne im o6konomischen und politisch-
offentlichen Raum ebenfalls eher unkritisch verarbeitet und GUbernommen wur-
den. Hierflr spielte insbesondere ihr individueller Sinn, ein selbstbestimmtes und
freies Leben fuhren zu wollen, eine Rolle, da die neue Ordnung (Demokratie und
freie Marktwirtschaft) dessen Verfolgung unterstitzte bzw. ermdglichte. Auch
konnten sie Uber die Moglichkeit, 6konomische Ressourcen durch selbstbe-
stimmte Arbeitsleistung fur sich zu erwirtschaften, mentales Ungleichgewicht
reduzieren bzw. ihr Selbstbewusstsein wieder aufbauen, das aufgrund des gerin-
gen 6konomischen Status nach der Zuwanderung und im Zusammenhang mit
dem kollektiven Sinn Aussiedler:innen aus Ruménien sind eine weitere Gruppe
nicht-deutscher Zugewanderter zunachst beeintrdchtigt war. Ein Lerninteresse
bei den Befragten bestand auch insbesondere im Kontext von monetaren Fragen

(Versicherungen, Kredite etc.).

In Rumanien bestand bei vielen Befragten ein mentales Ungleichgewicht (Unzu-
friedenheit Uber die politischen und wirtschaftlichen Umstande im Land), das
Uber die Zuwanderung nach Deutschland ausgeglichen werden konnte. Die neu-
en kollektiven Sinne wurden dann in Deutschland auffallend zuriickhaltend und
hinnehmend akzeptiert, da sie zwar als folgerichtig erfahren wurden (freie
Marktwirtschaft und Demokratie = erfolgreiche Volkswirtschaft und persoénliche
Freiheiten), aber gleichzeitig Lernrdume betrafen, denen in Rumanien wegen der
Macht der Partei und deren umfassendem Einfluss auf Politik, Wirtschaft und das
private Leben distanziert begegnet wurde. Der Ubergang von einer Diktatur in
eine Demokratie hat nicht automatisch ein vertieftes Interesse an der neuen

politischen Ordnung bewirkt.

Die Wahrnehmung und Verarbeitung neuer kollektiver Sinne erfolgte auch im

Kontext der Bedeutungsperspektive Persénliche Freiheiten bevorzugt Uber ein
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Modelllernen aus der Distanz sowie Uber informelles und autodidaktisches Ler-

nen.

Institutionalisierte Bildungsangebote, die ihre Defizite im Sprachbereich oder in
ihnrer Kenntnis der gesellschaftlichen Ordnung den Altdeutschen sichtbar ge-
macht hatten, wurden dagegen zunéchst gemieden.”® Erst im Zuge einer spater
eintretenden mentalen Entspannung wurden in diesem Kontext formale Bil-
dungsangebote angestrebt, insbesondere wenn diese freiwillig aufgesucht wer-
den konnten und/oder sich auch an Altdeutsche richteten. Ein Lerninteresse im
Kontext von institutionellem Lernen bestand hingegen im Bereich der Ausbildung
und Weiterbildung, da diese Bildungsangebote sie insbesondere in ihren berufli-

chen/monetaren Zielen unterstitzten.

Intensitat und Umfang des Lerninteresses an neuen kollektiven Sinnen bestand
in allen Lernrdumen grundsatzlich jeweils in Abhangigkeit von Erhalt bzw. Verfol-
gung bestehenden individuellen Sinns und der Erlangung mentalen Gleichge-
wichts. Je mehr die Aneignung und Beherrschung neuer kollektiver Sinne als
dafir bedeutsam eingestuft wurde, umso hdéher war auch das Lerninteresse und
die Wahrscheinlichkeit, dass diese akzeptiert wurden. Diese Einstufung korreliert
mit dem individuellen Nutzen, der vor allem darin begriindet liegt, individuelle
Sinne mit hoher Prioritat zu erhalten bzw. deren Ziele zu verfolgen und dartber
ein mentales Gleichgewicht zu erhalten bzw. zu erreichen. Mentale Energie fur
Lernen wurde in Relation zum erwarteten Nutzen bereitgestellt, z. B. ob ein Lern-
inhalt bewusst willentlich gesucht oder nebenbei erworben wurde. Zudem haben
die bestehenden individuellen Sinne das Lerninteresse insoweit mitbestimmt, als
sie eine bestehende Neugier und intrinsische Motivation mittransportierten, d. h.,
wer z.B. bereits in Rumanien politisch interessiert war, war dies auch in

Deutschland.

Sobald mentales Ungleichgewicht reduziert werden konnte, z. B. durch Lésung
von Ehe- und Geldproblemen, Verfolgung der Ziele, die mit der Ausreise verbun-
den waren, oder Steigerung des Selbstwertgeflhls bzw. Selbstbewusstseins, trat
eine Entspannung ein, die es erlaubte, den Blick auf die neue Umwelt zu erwei-
tern, und eine vertiefende Auseinandersetzung mit den neuen kollektiven Sinnen
zulie3. Auch konnte eine Anpassungssattigung in diesem Zusammenhang emp-

funden werden bzw. eintreten.

293 Auch wenn den Befragten nach der Zuwanderung anscheinend kein entsprechendes
Bildungsangebot angetragen wurde und die Aussagen hierzu entsprechend hypothetisch
sind, konnten ihre deutlichen Meinungsauflierungen hierzu als ein Vermeidungswunsch
interpretiert werden.
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Die Analyse hat ferner ergeben, dass das von den Aussiedler:innen aufgeholte
Wissen (Inhalt neuer kollektiver Sinne), nicht unbedingt zu einer emotionalen
Néhe zur altdeutschen Bevolkerung bzw. zu einem gemeinsamen kollektiven
Bewusstsein geflhrt hat, wie sie zu anderen Aussiedler:innen aus Rumanien
bestand und besteht. Die dhnlich verlaufene primare und sekundare Sozialisation
in Rumanien sowie ahnliche Neuverortungserfahrungen nach der Zuwanderung
in Deutschland (als Teil tertidrer Sozialsationserfahrungen) haben hierauf meines

Erachtens einen grofen Einfluss.

Die Analyse hat gezeigt, dass inshesondere dort eine hohe (intrinsische) Motiva-
tion bestand, neue kollektive Sinne zu akzeptieren, wo es um die Handlungsfa-
higkeit im Alltagsraum ging, gefolgt von den Zielen, die mit der Zuwanderung
verbunden waren, die insbesondere den 6konomischen Lernraum betrafen. Die
Verarbeitung bzw. Akzeptanz neuer kollektiver Sinne erfolgte hier vor allem Gber
assimilatives und defensiv akkommodatives Lernen. Ebenfalls wurden Uber diese
Lernarten auch die neuen kollektiven Sinne verarbeitet, die von nachrangigem
Interesse waren, wie z. B. neue kollektive Sinne im politisch-6ffentlichen Raum,
was, wie aufgezeigt, damit zusammenhangt, dass diese den individuellen Sinnen
mit hoher Prioritat der Zugewanderten nicht entgegenstanden und auch aufgrund
der bereits zur Verarbeitung der neuen sozialen wie gesellschaftlichen Umsténde
aufgewendeten mentalen Energie kaum mentale Energie zusatzlich frei war, um

sich intensiver damit auseinanderzusetzen.

Offensiv akkommodatives Lernen kam insbesondere dann vor, wenn dadurch
das eigene Selbstverstandnis mit den neuen kollektiven Sinnen in Einklang ge-
bracht werden konnte. Lernbarrieren traten vor allem dort auf, wo neue kollektive
Sinne bedeutsame Konfrontation mit individuellen Sinnen mit hoher Prioritat und
leitenden individuellen Sinnen ausgeldst haben und dem Ausgleich mentalen

Gleichgewichts entgegenstanden.

Transformatives Lernen liel® sich nicht zweifelsfrei Uber die Analyse erkennen,
was vielleicht mit der sehr offenen Herangehensweise und dem Fokus auf die
Verarbeitung neuer kollektiver Sinne zusammenhangt sowie damit, dass die
Befragten alle ihre individuellen Sinne mit hoher Prioritat, die in den Interviews
zur Sprache kamen, nach der Zuwanderung schlussendlich verfolgen bzw. deren
Ziele erreichen konnten.”* In den Interviews kamen zwar Krisen und deren Be-

waltigung zur Sprache, aber eine kritische Reflexion zu den eigenen individuellen

204 \Was auch als ein Indikator fir die Bereitschaft, an einem Interview teilzunehmen,

gesehen werden kann.
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Sinnen mit hoher Prioritdt bzw. leitenden individuellen Sinnen fuhrte eher zu
deren Bestatigung, sie wurden nicht umstrukturiert oder ersetzt. Vielmehr wurde
die Richtigkeit ihrer Erfahrungsinterpretation bzw. Bedeutungsperspektive im
Kern herausgestellt, was auch die enorme Stabilitdt dieser individuellen Sinne
aufzeigt. Gegebenenfalls lassen sich transformative Lernprozesse — dem Ver-
standnis dieser Arbeit nach — eher erkennen, wenn Uber einen anderen Ansatz
Interviewteilnehmer gesucht werden, z. B. Aussiedler:iinnen, die wieder in ihr
Herkunftsland zurlickgekehrt sind, oder der Fokus konkret auf die Veranderung

von individuellen Sinnen mit hoher Prioritat gerichtet ist.

Im folgenden Kapitel werden die Kerntheorie und das Neuverortungsmodell vor-
gestellt, die aus den auf Basis der Interviewanalyse gewonnenen Erkenntnissen

entwickelt wurden.

6 Kernkategorie und Neuverortungsmodell

Die beiden in den vorangegangenen Kapiteln vorgestellten zentralen Bedeu-
tungsperspektiven Die Siebenbliirger Sachsen sind Deutsche und Persénliche
Freiheiten wurden fur die Entwicklung der Kernkategorie weiter zueinander in

Beziehung gesetzt, wobei folgende Fragen besondere Berlicksichtigung fanden:

* Welches Lerninteresse zeigten die Befragten in Bezug auf die neue Um-
welt? Welcher Inhalt wurde bewusst willentlich gesucht, welcher nebenbei
aufgenommen, welcher war problematisch?

* Welche Faktoren haben auf die Art von Lernen dabei eingewirkt?

Einen gewichtigen Faktor stellte vor allem das mentale Ungleichgewicht dar, das
nach der Zuwanderung auftrat. Oftmals wurde in den Interviews betont, dass die
Neuverortung aus der eigenen Wahrnehmung heraus zwar schnell vonstatten
ging, dass aber gleichzeitig auch Uber einen ldngeren Zeitraum hinweg Zweifel
vorhanden waren, das Selbstwertgefiihl verunsichert war sowie eine tiefe Trau-
rigkeit und/oder generelle Unsicherheit empfunden wurde. Auch wenn sich die-
ses Ungleichgewicht bei den Befragten unterschiedlich intensiv ausgewirkt hat,
so hat das Streben nach seinem Ausgleich bei allen einen hohen Stellenwert
gehabt. Meines Erachtens hat sich zwar die hohe Anspannung, die mit der War-
tezeit und dem Prozedere der Ausreise verbunden war, durch die Ankunft in
Deutschland verringert, doch lieRen die neuen Herausforderungen kaum einen

nachhaltigen Stressabbau zu.
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Das mentale Ungleichgewicht ergab sich insbesondere Uber einen Kontinuitats-
verlust, denn durch die Ausreise war in nahezu allen Lebensbereichen keine
Kontinuitat mehr gegeben, und durch unerwartete Lebenssituationen, wie z. B.
Eheprobleme, wurde es zusatzlich erschwert, Kontinuitat wieder herzustellen.
Insbesondere das Fehlen vertrauter sozialer Beziehungen und einer dkonomi-
schen Grundlage sowie das Wissen Uber die gesellschaftliche Ordnung etc.

haben zu diesem Empfinden eines Kontinuitatsverlustes beigetragen.

Die Befragten standen nach der Zuwanderung vor der Herausforderung, sich in
der neuen Umwelt zurechtfinden zu missen, was auch die Aneignung neuer
Kulturelemente beinhaltete, und dabei gleichzeitig ihr mentales Ungleichgewicht
zu verringern. Zudem stellte ihr Bestreben, ihre individuellen Sinne mit hoher
Prioritat Ich will ein selbstbestimmtes Leben fiihren, das frei von Bevor-
mundung und Kontrolle ist, wie es in Deutschland méglich ist und Ich bin
als Deutsche/-r den Altdeutschen gleich, und ich werde von ihnen unmit-
telbar als Deutsche/-r (an-)erkannt zu verfolgen, einen weiteren zentralen Fak-

tor dar.

Wahrend der Neuverortung hat insbesondere in der ersten Zeit die Orientierung
viel mentale Energie gebunden, sodass bei den Befragten auch kaum ein Ver-
langen nach Bildung bzw. ein Lerninteresse aul3erhalb des subjektiv empfunden
Winschenswerten (Rahmen des selbstbestimmten Lebens und Grad der
Anerkennung durch die Altdeutschen) zu erkennen war. In unterschiedlicher
Intensitdt haben sich die Befragten zunachst mit folgenden Orientierungsfragen

vor allem beschaftigt:

* Wo binich?
* Was geschieht mit mir?

* Wollte ich hier wirklich hin?

Diese Fragen waren auch Ausdruck eines allgemein fehlenden Uberblicks Gber
die neue gesellschaftliche Ordnung und dadurch auch des Fehlens einer (langer-
fristigen) Perspektive auf das eigene Leben. In der Anfangsphase nach der Zu-
wanderung wurden die neuen kollektiven Sinne im Kontext der gesellschaftlichen
Ordnung von den Befragten auch zunachst inzident aufgenommen und hinge-
nommen, wie sie vorgefunden wurden. Sie haben nicht hinterfragt, warum sie so
ist, wie sie ist, was aber auch auf die allgemein positive Grundhaltung gegentber
Deutschland und den Altdeutschen als positivem Orientierungsmodell zuriickzu-

fuhren ist.
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Von den Befragten wurden oftmals ihre wachsende Selbststandigkeit, die Mog-
lichkeit, die Winsche und Ziele, die sie mit der Ausreise verbunden hatten, ver-
folgen zu kénnen, sowie der Aufbau befriedigender sozialer Kontakte mit der
Entwicklung eines Sich-Wohlflihlens in Deutschland in Verbindung gebracht. Die
Interviewteilnehmer brachten dies auch mit einem zufriedenstellenden Arbeits-
platz, einer eigenen Wohnung oder einem Eigenheim in Verbindung. Die finanzi-
elle Absicherung und das dadurch eintretende subjektive Sicherheitsgeflihl spiel-
ten dabei eine groRe Rolle sowie auch die Hoffnung oder Uberzeugung, nun
keinen uniberwindbaren bzw. existenziellen Problemen mehr gegeniberzuste-
hen wie in der ersten Zeit nach der Zuwanderung. Mit einem zunehmend in
Deutschland auftretenden Wohlfuihlen fiihlten sie sich auch in ihrer Ausreiseent-
scheidung bestatigt und es trat eine deutliche Entspannung und Verringerung

des mentalen Ungleichgewichts ein.

Meines Erachtens hat das mentale Ungleichgewicht die Neuverortung dahinge-
hend beeinflusst, dass die Befragten bewusst oder unbewusst bestrebt waren,
ein flr sie akzeptables mentales Gleichgewicht wieder zu erfahren, welches
insbesondere auch ihr Selbstverstandnis und Selbstwertgefiihl betraf. Die Neu-
verortung war stark von dem Wunsch und Bestreben bzw. Bedirfnis beeinflusst,
ihre inharenten Erwartungen im Kontext der individuellen Sinne und emotionalen
Bedeutungen bestatigt zu sehen. Die Neuverortung stand somit in einem Span-
nungsfeld, welches zunachst nahezu ihre gesamte mentale Energie gefordert

hat und durch ein zweifaches Bestreben erzeugt wurde:

* ihr mentales Ungleichgewicht, das durch die Ausreise und Diskontinuitat
entstand, wieder zu reduzieren sowie

e ihre individuellen Sinne mit hoher Prioritédt zu verfolgen und dabei gleich-
zeitig die neuen kollektiven Sinne zu verarbeiten bzw. verarbeiten zu

mussen.

Die Bereitstellung mentaler Energie flir neue Lerninhalte, die insbesondere nicht
die individuellen Sinne mit hoher Prioritat betrafen, hing auch davon ab, inwieweit
problematische Situationen, wie z. B. schwierige Lebenssituationen oder Zweifel
an der Richtigkeit der Zuwanderung, die ein erhebliches mentales Ungleichge-
wicht evozierten, bereits verarbeitet worden waren. Erst durch Kontinuitatserfah-
rungen und nach Verringerung des mentalen Ungleichgewichts hat sich das
Blickfeld auf die neue Lebensumwelt geweitet, sodass auch erst dann mentale

Energie frei wurde, um sich damit bewusst auseinanderzusetzen.
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Allgemein zeigten die Befragten in der Regel eine parallele Motivation, die neuen
kollektiven Sinne zu verarbeiten bzw. sich deren Inhalt anzueignen. Zum einen
war es ihr Wunsch madglichst zlgig selbststandig zu sein / zu werden, um ihren
individuellen Sinn Ich will ein selbstbestimmtes Leben fiihren, das frei von
Bevormundung und Kontrolle ist, wie es in Deutschland méglich ist verfol-
gen zu kdnnen, und zum anderen war es ihr Bestreben, ihren individuellen Sinn
Ich bin als Deutsche/-r den Altdeutschen gleich, und ich werde von ihnen

unmittelbar als Deutsche/-r (an-)erkannt verwirklicht zu sehen.

Ihr Wunsch, den Altdeutschen mdglichst ,gleich® zu sein, um von ihnen zigig als
Deutsche (an-)erkannt zu werden, forderte dann insgesamt, dass den Inhalten
neuer kollektiver Sinne im Kontext aullerer Anpassung interessiert begegnet
wurde, da die von ihnen erwartete Angleichung so auch fiir die Altdeutschen

sichtbar werden konnte.

Hingegen aulerten die Befragten in der Regel auch, dass sie nach der Zuwande-
rung zunachst so gut wie kein ausgepragtes Lerninteresse an neuen kollektiven
Sinnen in Bezug auf die neue politische Ordnung hatten, was daran lag, dass
dafir kaum eine Notwendigkeit hinsichtlich der Verfolgung ihrer individuellen
Sinne gesehen wurde. Die Zuwanderung nach Deutschland war somit nicht au-
tomatisch mit der Absicht verbunden, sich ziigig mit den neuen kollektiven Sin-

nen im Kontext der neuen politischen Ordnung bewusst auseinanderzusetzen.

Institutionelle Bildungsangebote wurden insbesondere im Kontext einer schuli-
schen oder beruflichen Bildung gesucht bzw. akzeptiert, da sie ihren individuellen
Sinn Ich will ein selbstbestimmtes Leben fiihren, das frei von Bevormun-
dung und Kontrolle ist, wie es in Deutschland méglich ist unterstutzten.
Wahrend die Inhalte im Kontext beruflichen Lernens zumeist assimilativ akzep-
tiert wurden, wurde die Notwendigkeit (von institutionellem Lernen) an sich aber
eher defensiv akkommodativ eingebaut, wenn damit eine Verzégerung der Ver-
folgung ihres individuellen Sinns verbunden war. Was insbesondere auf den
Sonderlehrgang oder Zusatzqualifikationen, die gefordert wurden, zutraf, wenn z.
B. eine Qualifizierung, die in Rumanien erworben wurde, in Deutschland nicht als

adaquat anerkannt wurde.

Den vorgestellten Lerntheorien und Lernmodellen (Kap. 2 und 4.2.4) in dieser
Arbeit ist inharent, dass Voraussetzung fir Lernen ein Grund, ein Impuls etc. ist,
dem vom Individuum eine Bedeutung beigemessen wird. Insbesondere Lernauf-

forderungen von aulden, die Aufhebung von Verunsicherungen, Defiziten oder die
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Bewaltigung von Konflikten stehen dabei im Fokus, die auch mit einem mentalen
Ungleichgewicht verknupft sind. Ein Lernanlass und anschlielendes Lernen
stehen dabei in einem direkten Zusammenhang mit dem subjektiven Wollen,
bestimmten Inhalten in bestimmter Weise zu begegnen, sie zu verarbeiten und
mentale Energie daflr bereitzustellen. Eine zentrale Motivation des Wollens stellt
dabei die (Wieder-)Herstellung von mentalem Gleichgewicht dar. Etwas anders
stellt sich Neugierde als Lernanlass dar, da sie nicht in einem Zusammenhang
mit mentalem Ungleichgewicht stehen muss, aber den Willen zu Lernen enthalt.

Das Wollen wird tber den Bezugsrahmen (mit-)strukturiert.

Im Modell der Strukturelemente von Bedeutungsperspektiven stellt die Konfronta-
tionsabfrage zum individuellen Sinn den zentralen Faktor fur die Verarbeitung
neuer kollektiver Sinne, oder generell von Neuem, dar. Je mehr ein individueller
Sinn Prioritat fur das Individuum hat, umso starker wird sein Inhalt dem Neuen
gegeniber verteidigt. Insbesondere leitende individuelle Sinne sind mit einer
entsprechend hohen emotionalen Bedeutung behaftet und lassen sich nur
schwer umstrukturieren, da eine Umstrukturierung nur mit einem hohen Einsatz

von mentaler Energie geschehen kann.

Grundsatzlich war meines Erachtens ausschlaggebend fir den Lernmodus, mit
der die Interviewpartner den neuen kollektiven Sinnen begegneten und diese
verarbeiteten, inwieweit diese mit den individuellen Sinnen in Einklang gebracht
werden konnten und das mentale Gleichgewicht férderten. Je weniger die neuen
kollektiven Sinne in einem Zusammenhang mit den individuellen Sinnen hoher
Prioritédt standen, die vorrangig verfolgt wurden, desto eher wurden sie ignoriert
bzw. weniger beachtet, insbesondere wenn sie als kompliziert, unverstandlich
oder unangenehm wahrgenommen wurden, sodass viel mentale Energie bendtigt

worden ware, um sich damit auseinanderzusetzen.

Die haufigste Lernart (und damit auch der Anbau oder die Umstrukturierung von
Bedeutungsperspektiven), die sich aus den Daten in allen Lernrdumen generie-
ren liel3, stellte assimilatives Lernen, gefolgt von defensiv akkommodativem Ler-
nen, dar. Dabei erfolgte wdhrend der Neuverortung in den Lernrdumen die Ver-
arbeitung zudem vorwiegend Uber distanziertes Modelllernen und autodidakti-
sches Lernen sowie im Rahmen von Ausbildung oder Weiterbildung auch Utber
formales Lernen. Offensiv akkommodatives Lernen war selten zu erkennen und
transformatives Lernen konnte nicht zweifelsfrei herausgearbeitet werden. Kumu-
latives Lernen trat zumeist im Kontext von aufleren Objekten auf (wie exotische

Lebensmittel, technische Gerate etc.).
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Lernbarrieren traten insbesondere im Kontext des fir sie neuen kollektiven Sinns
Aussiedler:innen aus Ruménien sind eine weitere Gruppe nicht-deutscher
Zugewanderter auf, da er eine starke Konfrontation zu ihrem individuellen Sinn
Ich bin als Deutsche/-r den Altdeutschen gleich, und ich werde von ihnen
unmittelbar als Deutsche/-r (an-)erkannt evozierte und abgelehnt wurde, da
sie sich in ihrem Selbstverstadndnis dadurch hinterfragt fihlten. Dartber hinaus
hatten diese Konfrontation und das Bestreben, diesen individuellen Sinn unver-
andert zu halten, wie aufgezeigt auch Auswirkungen vor allem auf ein Lernen im

Kontext von Sprache und Sitten.

Die Neuverortung der Aussiedler:innen aus Rumanien wurde vornehmlich durch
ihr Bestreben beeinflusst, ihre individuellen Sinne zu erhalten bzw. zu verfolgen
und gleichzeitig mentales Ungleichgewicht zu reduzieren, was als das bestim-
mende Moment fir Lernen in dieser Arbeit erachtet wird. Dieses mentale Un-
gleichgewicht entstand insbesondere durch die Herausforderung, sich mit den
fremden sozialen wie gesellschaftlichen Umstdnden auseinandersetzen zu mus-
sen, und durch die Wahrnehmung neuer kollektiver Sinne, die zu Konfrontationen

mit dem/einem bestehenden individuellen Sinn fihrten.

Die Entscheidungen dartber, welcher neuer Inhalt unter welchen Voraussetzun-
gen akzeptiert oder abgelehnt bzw. auf welche Weise gelernt werden sollte oder
nicht, wird wahrend der Neuverortung im Wesentlichen von den individuellen
Sinnen — in Abhangigkeit von ihrer Prioritdt — und deren zugehdrigen emotiona-
len Bedeutungen bestimmt. Eine Einflussnahme von aufRen auf die Neuveror-
tung, wie z. B. ein Bildungsangebot, trifft immer auf einen bestimmten Moment

innerhalb der Neuverortung.

Als Resultat der Erkenntnisse dieser Untersuchung zu Aussiedleriinnen aus
Ruménien wurde als Kernkategorie im Sinne des theoriegenerierenden An-
spruchs der Grounded Theory folgende Handlungstheorie generiert, die sich
zwar vorrangig auf Lernhandlungen im Neuverortungsprozess der Zielgruppe
dieser Untersuchung bezieht, aber auch flir Zugewanderte allgemein gelten

kann:

Das Lernverhalten wahrend der Neuverortung nach einer Migration wird
liber das Bestreben gelenkt, die individuellen Sinne bestehender Bedeu-
tungsperspektiven zu verfolgen, Konfrontationen mit ihnen zu vermeiden
und gleichzeitig mentales Ungleichgewicht auszugleichen. Sowohl die Be-

reitstellung mentaler Energie fiir Lernen als auch die Art der Verarbeitung
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bzw. Lernart wird liber diese Ziele strukturiert. Der Neuverortungsprozess
gestaltet sich aufgrund der subjektiven Ziele in seinem zeitlichen Verlauf

wie auch in seiner Art individuell und unterschiedlich.

Zentrale Faktoren, die Lernen wahrend der Neuverortung beeinflussen,
sind vor allem mentales Ungleichgewicht — insbesondere aufgrund von
Kontinuitatsverlust, wodurch Verunsicherung und Orientierungssuche
evoziert wird — und die Verringerung dieses Ungleichgewichts sowie das
Bestreben, die individuellen Sinn zu verfolgen und zu erhalten, sodass die
neuen kollektiven Sinne vornehmlich vor diesem Hintergrund wahrgenom-

men und verarbeitet werden.
Auf Basis dieser Kernkategorie wurde folgendes Modell erstellt (Abb. 6):

Als Phanomen gilt das bewusste wie unbewusste Bestreben (auf Basis beste-
hender Bedeutungsperspektiven) die bestehenden individuellen Sinne zu erhal-
ten bzw. deren inhdrente Ziele zu verfolgen und gleichzeitig mentales Ungleich-
gewicht auszugleichen, das sich aufgrund der Zuwanderungssituation (Kontinui-

tatsverlust, unerwartete Lebensumstande etc.) ergibt.

Das Phanomen befindet sich dabei innerhalb eines Kontextes, der sich hier auf
den Lernraum bezieht und der in ihm subjektiv wahrgenommenen Situationen

sowie sozialen Beziehungen.

Dieses Phanomen steht in einem unmittelbaren Zusammenhang mit nachfolgen-
den ursachlichen Bedingungen: Nach der Zuwanderung kommt es zu Begeg-
nungen mit neuen kognitiven Bedeutungen, die zur Entwicklung neuer Bedeu-
tungsschemata flihren. Diese Entwicklung bezieht sich auf vollstandig neue ko-
gnitive Bedeutungen und Schemata, die als Erwachsener aufgrund der Fulle
bestehender Inhalte schwer zu isolieren sind, aber z. B. im Kontext von Symbo-
len (Sprache/Zeichen) vorkommen. Entscheidend ist bei der Neuentwicklung,
dass die neuen kognitiven Bedeutungen akzeptiert werden und hierzu kollektiver
wie individueller Sinn und emotionale Bedeutung erst jetzt neu entstehen und

damit dem kumulativen Lernen zugeordnet werden.
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Kontext

Lernraum Zuwanderungsland
(Alltagsraum, politisch-6ffentlicher Raum,
institutioneller Bildungsraum, 6konomischer Raum:
Orte und Beziehungen in ihnen)

Phdnomen
Erhalt und Verfolgung bestehender
individueller Sinne sowie Ausgleich
mentalen Ungleichgewichts auf Basis
bestehender Bedeutungsperspektiven

l

Urséachliche und intervenierende Bedingungen

Begegnung mit neuen kognitiven Bedeutungen:
Entwicklung neuer Bedeutungsschemata

Begegnung mit neuen kollektiven Sinnen:

Keine Konfrontation bei einer unproblematischen
Vereinbarkeit mit bestehendem individuellem Sinn
(die bestehende emotionale Bedeutung hierzu
wird positiv oder neutral angeregt)

Begegnung mit neuen kollektiven Sinnen:
Konfrontation bei einer problematischen Verein-
barkeit mit bestehendem individuellem Sinn (die
bestehende emotionale Bedeutung hierzu wird
negativ angeregt)

grundsatzliches Bestreben, Konfrontationen

v

Y

zu umgehen oder aufzuheben

Lernart

kumulatives Lernen (Akzeptanz der
neuen kognitiven Bedeutung)

Umstrukturierung (unkritische Akzep-
tanz neuen kollektiven Sinns): Giber
assimilatives Lernen (individueller
Sinn bleibt erhalten)

Lernbarriere (keine Akzeptanz neuen
kollektiven Sinns; individueller Sinn
bleibt erhalten) oder
Umstrukturierung (kritische Akzep-
tanz neuen kollektiven Sinns): Giber
defensiv akkommodatives Lernen
(individueller Sinn bleibt erhalten)
oder offensiv akkommodatives
Lernen und transformatives Lernen
(individueller Sinn wird verandert)

J

Konsequenz
in Abhangigkeit zur Lernart: Zuwachs
an Bedeutungsschemata, veranderte
oder unveranderte
Bedeutungsperspektiven

Abb. 6: Neuverortungsmodell

Nach der Zuwanderung kommt es aber insbesondere zu Begegnungen mit neu-
en kollektiven Sinnen. Sie stellen den Ausloser fiir Ubereinstimmungsfragen mit
bestehenden kollektiven Sinnen und Konfrontationsabfragen zu den bestehen-
den individuellen Sinnen dar. Sofern diese neuen kollektiven Sinne mit den be-
stehenden (bereinstimmen, werden sie unkritisch akzeptiert, eingebaut und

Ubernommen (assimilatives Lernen), stimmen sie nicht Uberein, kbnnen sie eine
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Konfrontation zum Inhalt bestehender individueller Sinne (und damit auch den
ihnen innewohnenden emotionalen Bedeutungen) verursachen und dadurch
mentales Ungleichgewicht evozieren. Konfrontationen mit neuen Kkollektiven
Sinnen und Kontinuitatsverlust sind die Hauptfaktoren, die mentales Ungleichge-

wicht evozieren, und werden als intervenierende Bedingungen angesehen.

Sowohl die ursachlichen wie auch die intervenierenden Bedingungen haben
entscheidenden Einfluss auf die Lernarten. Grundsatzlich besteht dabei das
Bestreben, Konfrontationen mit individuellen Sinnen aufzuheben bzw. sie zu
umgehen und mentales Ungleichgewicht auszugleichen. Den Konfrontationen
kann mit kritischer Akzeptanz und Umstrukturierung von kollektiven wie individu-
ellen Sinnen oder aber auch mit Lernbarrieren begegnet werden (defensiv oder
offensiv akkommodatives Lernen sowie transformatives Lernen), jeweils entspre-

chend der Prioritat, die einer oder mehrere individuelle Sinne besitzen.

Als Konsequenz der Wahrnehmung neuer kollektiver Sinne bzw. neuer kogniti-
ver Bedeutungen ergibt sich entweder ein Zuwachs an Bedeutungsschemata
(kumulatives Lernen), eine Umstrukturierung von Bedeutungsschemata bzw. den
Strukturelementen (assimilatives, defensiv und offensiv akkommodatives, trans-
formatives Lernen), oder die Strukturelemente der Bedeutungsperspektiven blei-

ben im Kern gleich (Lernbarriere).

Das Neuverortungsmodell soll verdeutlichen, dass die Akzeptanz von neuen
kollektiven Sinnen im Zuwanderungsland im Wesentlichen von Konfrontations-
wahrnehmung — zu bestehenden individuellen Sinnen und emotionalen Bedeu-
tungen — und deren Verarbeitung abhangt. Die Verarbeitung neuer kollektiver
Sinne wie auch die Reduzierung mentalen Ungleichgewichts, welches sich durch
die Zuwanderung insbesondere in der ersten Zeit einstellt, bendtigen die Bereit-
stellung mentaler Energie. Deren Verfugbarkeit und die Bereitschaft, sich mit den
neuen kollektiven Sinnen auseinanderzusetzen und dadurch ggf. auch beste-
hende individuelle Sinne zu verandern, sind individuell sehr unterschiedlich aus-
gepragt. Von aufen herangetragene Lernaufforderungen, die sich nicht mit indi-
viduellen Sinnen und eigenem Wollen decken, werden nur im Rahmen bereit-

stellbarer mentaler Energie angenommen, die entbehrlich ist.

In Bezug auf die Vermittlung von Lerninhalten stehen Lehrende somit vor der
Herausforderung, dieses innerpsychische Spannungsfeld bzw. die Faktoren der
Neuverortung zu bertcksichtigen, und damit vor der Frage, wie die Inhalte in

Form und Ort entsprechend angepasst werden kénnen, sodass bei den Rezi-
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pienten Lerninteresse geweckt und eine offene Betrachtung fur die neuen Inhalte

bzw. kollektiven Sinne erreicht und deren Akzeptanz unterstiitzt werden kann.

In jedem Fall kann nicht von einer grundséatzlich positiven oder unhinterfragten
Aneignung neuer kollektiver Sinne bei zugewanderten Personen ausgegangen
werden. Aus diesem Grunde ist es nicht unwichtig, Lerninteressen und Lernwi-
derstande bzw. Lernhemmnisse herauszuarbeiten, indem z. B. die Inhalte von
neuen kollektiven Sinnen nicht nur vermittelt, sondern auch zur Diskussion ge-
stellt werden. Durch eine gemeinsame Annaherung an das je individuelle Ver-
standnis der Beteiligten in Bezug auf den zu vermittelnden Inhalt, indem die Be-
teiligten Gber ihren individuellen Sinn kommunizieren, wird eine Anndherung an
Akzeptanz oder die Herstellung eines Konsens beginstigt. Die Kommunikation

stellt dabei aber eine eigene didaktische Herausforderung dar.

7 Resumee

Das Forschungsinteresse dieser Arbeit richtet sich auf ein besseres Verstandnis
von Lernen im Kontext der Neuverortung von Aussiedler:iinnen aus Rumanien
bzw. Siebenbirger Sachsen, die im Erwachsenenalter bis 1989 nach Deutsch-
land zugewandert sind. Besondere Berlcksichtigung fanden bestehende Bedeu-
tungsperspektiven zum Zeitpunkt der Ausreise und die Akzeptanz bzw. Verarbei-
tung neuer kollektiver Sinne nach der Zuwanderung. Die Wahrnehmung neuer
kollektiver Sinne wurde als Impuls und Lernanlass gemafl dem externen Interak-

tionsprozess im Rahmenmodell von Knud llleris (Kap. 4.2.4.1) gesehen.

Fur die Untersuchung wurde mit 21 Personen ein Interview gefuhrt, die
anschlieRend aus der lerntheoretischen Sicht llleris’ (Kap. 4.2.4) und mithilfe der
Methoden der Grounded Theory (Kap. 3) — unter Beriicksichtigung der Modifika-
tion des Kodierparadigmas nach Sandra Tiefel (Kap. 4.2.6) und der Entwicklung
der Strukturelemente von Bedeutungsperspektiven (kognitive Bedeutung, indivi-
dueller und kollektiver Sinn, emotionale Bedeutung) (Kap. 4.2.3.1) — ausgewertet
wurden, um sich den Bedeutungsperspektiven zu nahern und einen Zusammen-
hang zwischen diesen und Lerninteressen bzw. Lerndesinteressen sowie Lern-

barrieren herauszustellen.

Die Methoden der Grounded Theory haben die Offenheit in der Herangehens-
weise sehr unterstitzt, doch hat sich die Auswertung der Fille an Daten und das
mit der Zeit anwachsende theoretische Sampling flr eine transparente Darstel-
lung des Forschungsverlaufs als unerwartet schwierig und zeitaufwendig heraus-

gestellt, was auch die lange Zeitspanne zwischen Interviewfiihrung und Prasen-
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tation der Ergebnisse zeigt. Zudem mussten aufgrund der begrenzten Ressour-
cen die Interviews zlgig und gebindelt hintereinander geflhrt werden, sodass
weniger Ergebnisse bereits analysierter Interviews in die darauffolgenden einflie-

Ren konnten, als geplant.

Das Rahmenmodell von Knud llleris (Kap. 4.2.4.2) hat die Untersuchung von
Neuverortung als besondere (Lern-)Situation — Lernen in einem zunachst frem-
den sozialen und gesellschaftlichen Umfeld, auf Basis der im Herkunftsland aus-
gebildeten Sozialitat — sowie die enge Verknlpfung zwischen bereits entwickel-
ten Bedeutungsperspektiven und der Verarbeitung von neuen kollektiven Sinnen
nach der Zuwanderung sehr gut unterstitzt. Das Wechselspiel zwischen der
Antriebsdimension und der Inhaltsdimension im internen Aneignungsprozess war

wahrend der Interviewanalyse gut nachzuvollziehen.

Uber die Analyse der Interviews konnten Faktoren (Bestreben von Ausgleich
mentalen Ungleichgewichts, Konfrontationsvermeidung zu bestehenden individu-
ellen Sinnen, Bereitstellung mentaler Energie fur Lernen in Abhangigkeit zur
Verfolgung individueller Sinne) eruiert werden, die Aufschluss Uber Lernen nach

der Zuwanderung geben, und es wurde ein Neuverortungsmodell ausgearbeitet.

Als ein sehr bedeutsamer Faktor hat sich mentales Ungleichgewicht herausge-
stellt, das hauptsachlich durch die neuen und zum Teil unerwarteten Lebensum-
stdnde sowie die Begegnung mit dem fir sie neuen kollektiven Sinn vieler Alt-
deutscher herrtihrte, dem zufolge Aussiedler:iinnen aus Rumanien als eine weite-
re Gruppe nicht-deutscher Zugewanderter gesehen wurden. Der Ausgleich die-
ses mentalen Ungleichgewichts wurde bei der Neuverortung vorrangig verfolgt,
und zwar in erster Linie Uber das Bestreben, Kontinuitaten (Arbeit, soziale Bezie-
hungen, Wohnen etc.) wiederzuerlangen sowie die bestehenden individuellen
Sinne zur erhalten und deren Zielsetzungen zu verfolgen, woflr mentale Energie

auch hauptsachlich bereitgestellt wurde.

Institutionelle Erwachsenenbildung spielte bei den Befragten unmittelbar nach
der Zuwanderung kaum eine Rolle, aber die Antworten aus den Interviews haben
Hinweise darauf ergeben, dass institutionelle Bildungsangebote dann auf Inter-
esse bzw. keinen Widerstand stof3en, wenn sie Zugewanderten bei der Verringe-
rung ihres — durch die Migration evozierten — mentalen Ungleichgewichts sowie

in der Verfolgung ihrer individuellen Sinne mit hoher Prioritat unterstitzen.

Die Wahrnehmung der neuen Umwelt und die Bereitstellung mentaler Energie fir

Lernen im Kontext dieser neuen Umwelt wird nach der Zuwanderung stark von
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dem Wunsch beeinflusst, Kontinuitat (wieder) zu erfahren und die eigenen Ziele
zu verfolgen. Von der neuen Umwelt wird zunachst auch nur so weit Kenntnis
genommen, wie es fur das Erreichen dieser Ziele notwendig ist. Erst mit der
Verringerung des mentalen Ungleichgewichts setzt ein ausgedehnteres Interesse
an der Umwelt ein und es wachst die Bereitschaft flr eine erweiterte Auseinan-

dersetzung mit ihr.

Diese Untersuchung wollte ferner auch einen Beitrag zur Diskussion Uber zukinf-
tige Bildungsangebote fir Zugewanderte leisten. Die Ergebnisse dieser Arbeit
kénnen flr Personen von Interesse sein, die sich mit dem Lernen (Lerninteres-
sen, Lerndesinteressen, Lernbarrieren) erwachsener Zugewanderter beschatti-
gen, wie z.B. Lehrende wund Kursplaner in der Erwachsenenbil-
dung/Weiterbildung flr und mit Migrierten. Auch kénnen die Ergebnisse allge-
mein fur die Integrations- und Aussiedlerforschung, fir die erwachsenenpadago-
gische Ubergangsforschung bzw. Transitionenforschung oder fir Professionsfor-

schung in der Erwachsenenbildung von Interesse sein.

Hinsichtlich Bildungsangeboten fir im Erwachsenenalter zugewanderte Migrierte
haben sich aus der Interviewanalyse in Bezug auf die Neuverortung insbesonde-
re drei Faktoren ergeben, die ggf. fir die professionelle Handlungspraxis von
Interesse sein kdnnen. Sie betreffen vornehmlich die Lernbereitschaft in Bezug
auf neue Inhalte (neue kollektive Sinne) und damit die Planung und Durchfuh-

rung von Angeboten.

1. Faktor individueller Sinn: Jeder neue kollektive Sinn als Lerngegen-
stand trifft in einer Lerngruppe auf die heterogenen individuellen Sinne
der Teilnehmer, sodass Konfrontationen mit diesen individuellen Sinnen —
die von den Teilnehmern subjektiv unterschiedlich stark emotional emp-
funden werden — die Bereitschaft, sich mit dem Lerninhalt auseinander-
zusetzen, behindern oder sogar zu seiner Ablehnung fihren kénnen. Je
mehr ein Lernangebot den individuellen Sinnen entgegenkommt und de-
ren Zielerreichung unterstitzt, umso eher kann intrinsische Motivation
und die Bereitschaft, sich diesen neuen Inhalten zu 6ffnen, erwartet wer-
den.

Gemeinsame Diskussionen mit den Teilnehmenden Uber die zu vermit-
teInden neuen kollektiven Sinne kénnten die Grinde fir Akzeptanzpro-

bleme, Skepsis oder Desinteresse gegeniber den Inhalten sichtbar ma-
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chen. Darltber hinaus kénnen aber auch Griinde fur Akzeptanz und Inter-
esse auffallen.

Die Kenntnis Uber die individuellen Sinne und deren Prioritaten hilft ggf.
auch, einen individuellen Nutzen der Inhalte fir die Teilnehmenden durch

eine gezielte Formulierung deutlicher zu machen.

Faktor mentales Gleichgewicht: Die Bereitstellung mentaler Energie fur
Lernen sowie die Art der Verarbeitung des Lerninhalts wird neben den in-
harenten Zielen der individuellen Sinne Uber das Bestreben strukturiert,
mentales Gleichgewicht zu erlangen oder zu erhalten.

Die Teilnahme an einem Bildungsangebot erfolgt zu einem bestimmten
Zeitpunkt im Neuverortungsprozess. Die individuelle Situation zu diesem
Zeitpunkt kann zu einer Ablehnung des Lerninhalts (in welcher Form auch
immer) beitragen, weil eine Akzeptanz zu einer erheblichen Konfrontation
mit individuellem Sinn fihren kann, die aber vermieden werden soll oder
keine mentale Energie fir eine Auseinandersetzung zur Verfigung ge-
stellt werden kann.

Im Falle einer geforderten Teilnahme an einem bestimmten Kurs haben
die Teilnehmer Uber eine Diskussion (Uber den Inhalt neuer kollektiver
Sinne) die Mdglichkeit, ihre Anschauungen zu aulern, sodass ggf. dem
Gefuhl, nur einer Anpassungserwartung der Zuwanderungsgesellschaft
entsprechen bzw. einseitig Wissensbestdnde aufholen zu mussen, ent-
gegengetreten werden kann.

Durch gemeinsames Lernen in Bildungsangeboten, die sich auch an Alt-
deutsche richten, wie z. B. UmschulungsmafRnahmen, kann eine Akzep-
tanz des Inhalts oder die Bereitschaft, sich damit auseinanderzusetzen,

ebenfalls geférdert werden.

Zeitlicher Faktor: Erwachsene Zugewanderte entscheiden selbstbe-
stimmt, was sie lernen wollen und (in bestimmten Grenzen) auch wann
und wie.

Bildungs- oder Beratungsinhalte kdénnen als unverstandlich oder unnitz
gesehen werden, wenn Wissen Uber den Kontext noch nicht vorhanden
ist, sodass z. B. eine vorausschauende berufliche Perspektive nicht un-
mittelbar nachzuvollziehen ist, zumal wenn eine berufliche Neuorientie-

rung nétig wird.
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Inhalte aus Bildungsangeboten werden ggf. auch nur insoweit akzeptiert,
als damit Sanktionen, die eine Verweigerung nach sich zieht, umgangen
werden kdnnen, insbesondere wenn z. B. Prifungen abverlangt werden.
Doch kénnen diese Inhalte zu einem spateren (mental entspannten) Zeit-
punkt Aufmerksamkeit und Relevanz erfahren.

Erwachsene Zugewanderte entscheiden auch selbstbestimmt, an wel-
chen Modellen sie sich orientieren, sodass nicht davon ausgegangen
werden kann, dass das Modell altdeutsch zwangslaufig (in welchen Kon-
texten auch immer) nachgeahmt werden will. Die Grenzen einer Anpas-
sung bzw. eine Anpassungssattigung werden subjektiv bestimmt und
nicht nach Integrationsanforderungen der Majoritat im Zuwanderungs-

land.

Meiner Erkenntnis nach ubt die Bereitschaft, die eigenen bestehenden kollekti-
ven wie individuellen Sinne — z. B. kulturelle Unterschiede und die subjektive
Haltung dazu — zu hinterfragen und Veranderungen zuzulassen, einen entschei-
denden Einfluss auf die Neuverortung aus. Je starker an ihnen festgehalten wird,
umso schwieriger gestaltet sich die gegenseitige Anndherung im Zuwanderungs-
land, wobei dies sowohl auf die Zugewanderten wie auch auf die Bevolkerung

des Zuwanderungslands zutrifft.

Die Schwierigkeiten in einem Neuverortungsprozess liegen — mit Blick auf eine
gegenseitige Anndherung und ein gegenseitiges Verstehen — in der fehlenden
Kenntnis Uber die individuellen Sinne und die dazugehdérenden mentalen Bedeu-
tungen des jeweils anderen begriindet, aber auch in der Schwierigkeit, diese so
zu kommunizieren, wie sie der jeweils andere verstehen und akzeptieren soll und

kann.
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Anhang Nr. 1

Rahmendaten

Um die Anonymisierung zu gewahrleisten, werden nur wenige personenbezoge-

ne Daten veroffentlicht.

Einreise Interviewteilnehmer weiblich Interviewteilnehmer mannlich
1966 - 69 B19 = Wolfgang (1966 im Alter von 30)
1970 -74
B7 = Sofia (1971 im Alter von 29) B3 = Herman (1970 im Alter von 19)
B20 = Andreas (1971 im Alter von 20)
B11 = Stefan (1971 im Alter von 32)
B10 = Karl (1972 im Alter von 29)
B15 = Robert (1973 im Alter von 35)
B16 = Georg (1973 im Alter von 37)
1975-79
B5 = Brigitte (1976 im Alter von 22) B14 = Manfred (1977 im Alter von 37)
B8 = Sara (1977 im Alter von 22) B9 = Wilhelm (1978 im Alter von 23)
B2 = Greta (1977 im Alter von 27)
1980 - 84
B17 = Annegret (1983 im Alter von 24) | B12 = Fritz (1982 im Altern von 31)
B6 = Hilde (1982 im Alter von 27)
1985 - 89
B1 = Anna (1986 im Alter von 32) B13 = Franz (1989 im Alter von 54)
B4 = Maria (1986 im Alter von 19)
B18 = Herta (1989 im Alter von 22)
1990 — 1992

B21 = Helmut (1992 im Ater von 53)
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Weitere Rahmendaten:

* Abstammung der Eltern: Bei 18 der Befragten sind beide Elternteile
Volksdeutsche, bei 2 Befragten ist ein Elternteil aus Deutschland und bei
einem Interviewpartner ist ein Elternteil Rumane.

* Person/-en, die den Antrag auf Ausreise in Ruménien gestellt haben:
Bei knapp der Halfte der Befragten (10) haben die Eltern den Antrag auf
Ausreise gestellt. Selbst gestellt haben ihn 4 Befragte, nachdem sie ei-
ne/n Altdeutsche(n) bzw. einen vorher ausgereisten volksdeutschen Part-
ner aus Rumanien geheiratet haben. Ebenfalls selbst gestellt haben den
Antrag 2 Befragte, nachdem sie eine Familientrennung selbst herbeige-
fuhrt haben (dabei besuchte der Ehepartner Deutschland mit einem Be-
suchervisum und kehrte nicht zurlick). 1 Befragter hat fur sich und seine
Familie den Antrag aufgrund des unbedingten Ausreisewunsches seiner
Kinder gestellt. Ohne Antrag sind 4 Befragte ausgereist: einer wurde von
der Kommunistischen Partei gendtigt, Rumanien zu verlassen, ein weite-
rer ist Uber Ungarn geflohen, einer blieb nach einem Besuch in West-
deutschland dort und einer kam nach 1992.

e Jahr der Antragstellung fiir die Ausreise: 9 Antrage wurden zwischen
1958 und 1965 gestellt (davon 8 durch Elternteile). 5 Antrage wurden in
den 1970er-Jahren gestellt, und 3 in den 1980er-Jahren.

* Alter zum Zeitpunkt der Antragstellung fiir die Ausreise: Bei den 10
Befragten, deren Eltern den Antrag gestellt haben, waren die Befragten
zu diesem Zeitpunkt im Alter eines Kleinkindes, Kindes, Teenagers und
Jungerwachsenen. Die Befragten, die Uber Heirat ausreisen konnten, wa-
ren in den Zwanzigern. Die beiden Befragten, die eine Familientrennung
selbst herbeigefihrt haben, waren Anfang dreil3ig, und der Befragte, der
auf Druck seiner Kinder den Antrag gestellt hat, war zu diesem Zeitpunkt
Anfang funfzig.

* Wartezeit von der Antragstellung bis zur Ausreise: Die Wartezeit be-
trug zwischen 6 Monaten und 20 Jahren. Diejenigen, deren Eltern den
Antrag gestellt haben, mussten zwischen 10 und 20 Jahren warten. Die-
jenigen, die aufgrund von Heirat oder selbst herbeigeflhrter Familientren-
nung einen eigenen Antrag stellen konnten, hatten hingegen nur eine
Wartezeit zwischen 6 und 24 Monaten.

* Familienstand zum Zeitpunkt der Einreise: Von den 10 Befragten, de-
ren Eltern den Ausreiseantrag gestellt haben, waren 9 ledig, davon waren
4 in einer festen Beziehung. 3 davon waren in einer Beziehung mit ei-
ner/einem Volksdeutschen, die nach dem Wegzug einen Antrag auf Hei-
rat stellten und nach der Heirat ebenfalls nach Westdeutschland ausrei-
sten. 1 Befragte war in einer Beziehung mit einem Deutschen, den sie
nach der Zuwanderung ebenfalls ehelichte. Verheiratet mit einer/einem
Volksdeutschen waren 8. 3 waren mit Altdeutschen verheiratet und einer
war geschieden. Dieser Befragte lebte in einer festen Beziehung mit einer
Frau, deren Eltern sowohl deutscher wie auch ruméanischer Abstammung
sind.

* Familienstand zum Zeitpunkt des Interviews: Von den 21 Befragten

waren nur 2 nicht verheiratet oder in einer festen Beziehung. Eine der
Letztgenannten war verwitwet und die andere Person ist nach ihrer
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Scheidung keine Partnerschaft mehr eingegangen. Zum Zeitpunkt der
Zuwanderung waren 4 Befragte mit einem altdeutschen Partner liiert. 3
hatten keinen Partner und bei zweien war es nicht deutlich. Von den 16
Befragten, die bereits bei der Zuwanderung verheiratet waren oder kurz
darauf ihre Partner, mit denen sie bereits in Rumanien zusammen waren,
heirateten, waren zum Zeitpunkt des Interviews immer noch 11 zusam-
men bzw. relativ kurz vorher verwitwet. Die anderen 5 haben sich nach
ein paar Jahren in Deutschland von ihren Ehepartnern scheiden lassen.
Die beiden Personen, die durch Heirat mit einem Altdeutschen aus Ru-
manien auswandern konnten, haben nach ihrer Scheidung wieder einen
Altdeutschen als Partner gewahlt. Eine Person ist nach der Scheidung
keine weitere Partnerschaft eingegangen und eine Person hat wieder ei-
nen Volksdeutschen aus Rumanien geheiratet. Von den 5 Befragten, die
ledig und ohne Beziehung nach Deutschland gekommen sind, haben 2
altdeutsche Lebenspartner gefunden und 3 haben Volksdeutsche aus
Rumaénien als Partner gewahilt.

Besuch der deutschen Schule: Die Befragten haben auch alle die deut-
sche Schule ab der Grundschule besucht und bis auf zwei Ausnahmen,
die lediglich vier Jahre die deutsche Schule besucht haben, mindestens
bis zur 8. Klasse Deutschunterricht erhalten. Die Dauer des Besuchs der
deutschen Schule hing in erster Linie von den obligatorischen Prifungen
fur die weiterfUhrenden Schulen nach der Allgemeinschule ab, aber auch
von deren ortlicher Erreichbarkeit oder den Kosten, die mit dem Besuch
verbunden waren. Dariber hinaus spielten auch Schulreformen eine Rol-
le, die nicht selten unerwartet ganze Schulzweige und damit begonnene
Bildungswege willkirlich beenden konnten, sowie ideologisch begrindete
Hindernisse. Mit dem Besuch der deutschen Schule ist oftmals auch der
Besuch des deutschen Zweigs oder der deutschen Abteilung gemeint, die
parallel zu den rumanischen Klassen bestand. Hierbei wurde nicht nur der
Schulhof gemeinsam genutzt, sondern es wurden auch bestimmte Unter-
richtsfacher, wie z. B. Sport und Handarbeit, teilweise gemeinsam, und
damit in rumanischer Sprache, unterrichtet. Auch erfolgte bei einigen Be-
fragten der Geschichts- und Politikunterricht zeitweise auf Rumanisch.

Schulabschluss und Ausbildung zum Zeitpunkt der Einreise: Die
Schullaufbahn der Befragten war oftmals sehr verzweigt und in ihrem Ver-
lauf, in ihrer Dauer sowie in ihrem Abschluss nicht immer ganz eindeutig.
Aufgrund der grof3en Zeitspanne, in der die Befragten in Rumanien zur
Schule gegangen sind, und der zwischenzeitlich erfolgten Schulreformen
ist aus den Interviews keine einheitliche Regelung der Schulabschlisse
abzuleiten. Die Allgemeinschule ging offenbar von der 1. bis zur 7. oder 8.
Klasse. AnschlieBend war der Besuch verschiedener weiterflihrender
Schulen mdglich, wie z. B. einer Gewerbeschule, eines Fachlyzeums,
welches verschiedene berufliche Fachrichtungen anbot und nach der 10.
oder 11. Klasse beendet wurde, oder eines allgemeinbildenden Lyzeum,
welches bis zur 12. Klasse ging. Die Befragten bezeichneten letztere ho-
here Schulabschlisse in der Regel allgemein mit dem Begriff der Matura,
der in Deutschland als Fachhochschulreife anerkannt wurde. Die allge-
meine Hochschulreife wurde in Deutschland erst dann anerkannt, wenn
der Besuch von mindestens 3 Semestern an einer Hochschule oder Uni-
versitat in Rumanien nachgewiesen werden konnte. Die 3 Befragten, die
keine entsprechende Studiendauer nachweisen konnten und studieren
wollten, haben die allgemeine Hochschulreife innerhalb eines einjahrigen
Sonderlehrgangs erworben. Dieser Lehrgang wurde in vielen grofen
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Stadten in Deutschland von der Otto Benecke Stiftung organisiert und be-
inhaltete bei Bedarf auch Internatsunterbringung.

Eine gewerbliche oder padagogische Berufsausbildung nach der Schule
haben 7 der Befragten absolviert. 2 der Befragten haben anscheinend ein
Fachlyzeum besucht und bis zur Ausreise in ihrem Schwerpunktbereich
der Schule (Buchhaltung und Sekretariat) gearbeitet. Einen Schulab-
schluss auf dem Lyzeum haben 4 der Befragten gemacht. Von ihnen hat
einer bis zur Ausreise zwei Semester studiert. Die anderen 3 haben sich
ohne Ausbildung bis zur Ausreise ca. 5 Jahre als Arbeiterin und Aushilfs-
kraft Uber Wasser gehalten. Die 4 Letztgenannten waren vom Alter her
die Jungsten bei der Antragstellung (3, 4, 6 und 7 Jahre) und hatten die
ldngste Wartezeit zwischen 15 und 20 Jahren. 8 der Befragten haben ein
Hochschulstudium (Maschinenbau, Tiermedizin, Lehramt, Bildende
Kunst, Theologie und Geologie) in Rumanien absolviert. Von den Frauen,
deren Eltern den Antrag auf Ausreise gestellt haben, haben nur 2 eine
qualifizierte Ausbildung in Rumanien absolviert. Alle anderen haben nach
der Schule entweder bis zur Ausreise im Schwerpunktbereich ihres Fach-
lyzeums gearbeitet oder sich mit Gelegenheitsjobs als Arbeiterin tber
Wasser gehalten. Letzteres trifft vor allem auf die jungen Frauen zu, die
bis zur 12. Klasse das allgemeinbildende Lyzeum besucht haben. Sie
entwickelten auch keine konkrete Vorstellung darliber, was sie nach der
Matura beruflich anstreben kénnten. Und nachdem zusatzlich Hirden bei
der Suche nach einer Ausbildung auftraten, wurden bewusst keine alter-
nativen Ausbildungsmadglichkeiten gesucht, die durchaus gegeben waren.

Berufliche Tatigkeit zum Zeitpunkt der Ausreise: Alle Befragten waren
— sofern sie eine Ausbildung nach der Schule oder im Fachlyzeum absol-
viert haben — bis zu ihrer Ausreise (mit einer Ausnahme) in ihrem Beruf
tatig. Eine Befragte durfte nach der Antragstellung nicht mehr in ihrem
Beruf als Lehrerin arbeiten und hielt sich mit Kinderbetreuung Gber Was-
ser.

Berufliche Tatigkeit nach der Zuwanderung: Eine erste Ausbildung
haben 4 der Befragten nach der Zuwanderung absolviert. 2 haben den
Sonderlehrgang zur Erlangung der Allgemeinen Hochschulreife absolviert
und anschlielend die Universitat besucht. Eine abgeschlossene Be-
rufsausbildung haben zum Zeitpunkt der Zuwanderung 15 Befragte, von
denen 11 auch mit ihrer Berufsausbildung und Berufserfahrung in West-
deutschland anschlussfahig waren. 2 machten eine Umschulung und 2
waren in anderen Bereichen ohne weitere Ausbildung tatig.

Als Muttersprache gaben alle Befragten Deutsch an.
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Anhang Nr. 2

Kurzfragebogen zu Beginn des Interviews

Befragte / Befragter:

Geburtstag:

Geburtsort:
Aufgewachsen in:
Muttersprache:

Ankunft in Deutschland:
Alter bei der Einreise:

Familienstand bei der Ankunft:

ledig verheiratet geschieden verwitwet
Kinder: ja nein
im Alter von:

Familienstand heute:

ledig verheiratet geschieden verwitwet
Kinder: ja nein
im Alter von:

Bildungsstand bei Ankunft in Deutschland:
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Anhang Nr. 3

Transkriptionssystem und Notation

Struktur des Tanskripte:

1.

Den linearen zeitlichen Ablauf spiegelt die Leserichtung von oben nach
unten wieder.

Die Transkriptzeilen sind nummeriert. Jedes Transkript beginnt mit dem
Transkriptionskopf und mit der Zeilennummer 01.

Die Pseudonyme sind erdachte Namen. Dies bezieht sich sowohl auf die
Interviewpartner als auch auf im Interview genannte Namen. Die Inter-
viewpartner erhalten in der Regel Vornamen. Nachnamen werden nur
verwendet, wenn in den Interviews dezidiert Nachnamen genannt wurden
(z. B. in direkter Rede). Wahrend des Interviews gemachte Angaben uber
Verwandtschaftsverhaltnisse zu eindeutig identifizierbaren Personen 6f-
fentlichen Interesses (wie z. B. Bischof) werden weggelassen, da sie die
Anonymisierung gefahrden kdnnten und keine Relevanz besitzen.
Werden im Interview Namen von Kaufleuten und ihren entsprechenden
Geschaften genannt, werden auch diese mit erdachten Namen ersetzt.
Anredepronomen der 2. Person mit allen Beugungsformen werden klein-
geschrieben (du, ihr, deine, euer etc).

Das Héflichkeitsanredepronomen ,Sie” und seine Beugungsformen wer-
den groRgeschrieben.

Werden wahrend des Interviews genaue Daten genannt, wird die Tages-
angabe in im geéndert (z. B. Hochzeit am 16. Juni 1962 wird zu Hochzeit
im Juni 1962).

Ortsnamen werden, sofern sie die Anonymisierung gefdhrden kénnten,
mit Buchstaben codiert. Die Codierung der Ortsnamen ist bei allen Inter-
views gleich. Genaue Ortsbeschreibungen und Strallennamen werden
weggelassen, sofern sie die Anonymisierung gefahrden kénnten und kei-
ne Relevanz besitzen. Die codiert aufgefiihrten Orte sind in Grol3stadt,
Stadt, Kleinstadt und Dorf unterteilt. Als GroRstadt gilt hier: ab 500 000
Einwohner; als Stadt: ab 100 000; als Kleinstadt: ab 10 000; als Dorf: un-
ter 10 000. Als Grundlage dienten fiir die Bundesrepublik Deutschland die
Einwohnerzahlen nach dem Zensus 2011 des Statistischen Bundesamtes

(vgl. Statistische Amter des Bundes und der Lander 2014) und fiir Ruma-

332



10.

nien die Einwohnerzahlen nach der Volkszdhlung von 2002 (vgl. CEN-
TRUL DE RESURSE PENTRU DiVERSITATE ETNOCULTURALA 2014).
Neue Sprecherbeitrdage (Turns) werden gekennzeichnet durch: Intervie-
werin mit |, die befragte Person mit ,B“ und ihrer Interviewnummer (B 1,
B2, B3, ..). In Ausnahmeféllen war der Ehepartner/die Ehepartnerin
beim Interview dabei. Deren Sprechbeitrage wurden mit ,E“ und der ent-
sprechenden Interviewnummer gekennzeichnet (E 16, E 17 ...). Neue
Sprechbeitrage beginnen grundsatzlich mit einer neuen Transkriptzeile.
Am Anfang eines Turns und nach einer durchgehenden Sprechzeit von
vier Minuten stehen jeweils Zeitmarken. Die Zeitmarken kénnen, bedingt
durch die Transkription, um Zehntelsekunden verschoben sein.

Es wird wortlich und nicht lautsprachlich transkribiert. Die Prosodie und
Dehnungen werden in der Regel auler Acht gelassen.

Als Verschriftungsform wird die Standartorthographie der deutschen
Sprache gewahlt, wobei syntaktische Fehler beibehalten werden. Worter
im siebenburgisch-sachsischen Dialekt oder in einer Fremdsprache wer-
den nur beibehalten, wenn es im Kontext wichtig ist oder wenn es sich um
Eigennamen bzw. Organisationsnamen handelt. Die Ubersetzungen wer-
den im Anschluss in Klammern gesetzt, sofern sie nicht gleich von der be-
fragten Person Ubersetzt werden oder allgemein bekannt sind.

Direkte Rede und Zitate werden in Anfihrungszeichen gesetzt.

Der Schragstrich markiert Wort- und Satzabbrtche.

Nachtragliche Wort- und Satzkorrekturen der interviewten Personen wer-
den in der Regel nicht transkribiert. Sie werden transkribiert, wenn sie ei-
ne auffallige Wortsuche ausdrticken.

Die Interpunktion erfolgt bei Satzabbriichen, Sprechpausen oder unein-
deutiger Betonung nach Sinneinheiten.

Transkribiert wird wortlich unter Auslassung von Verzégerungssignalen
wie &h, Oh, etc.

Erst ab einer Verzégerung von einer Sekunde, die erkennbar eine Denk-
pause darstellt und keine Wortsuche, wird dies im Transkript als Pause
angezeigt.

Ebenfalls werden Rezeptionssignale wie mhm, aha etc. nur transkribiert,
wenn damit eine Antwort intendiert wird. Die Interpretation der Transkri-
bierenden, ob z.B. ein mhm bejahend oder verneinend gemeint war, wird
direkt im Anschluss als Kommentar im Transkript eingefugt.

Wortverschleifungen wurden angenahert, z.B. wird aus dem Wortlaut so’n
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11.

12.

13.

14.

15.

16.

im Transkript so ein (ausgenommen Redewendungen wie ins Kino ge-
hen).

Unakzentuierte Anhangsel wie nicht wabhr, ja, also werden nur mittranskri-
biert, wenn sie charakteristisch fur die Sprechweise der befragten Person
sind.

Wortdopplungen werden nur transkribiert, sofern sie als eine Betonung
ausdruckendes Stilmittel verwendet werden, z.B. ,Das hatte ich wirklich,
wirklich so nicht gewollt!“. Werden Wérter oder Auerungen besonders
betont, ist dies durch Grol3schreibung gekennzeichnet.

Paraverbale und nonverbale Handlungen bzw. emotionale Auferungen
der befragten Person wie beispielsweise ein Lachen werden im Transkript
der Vollstandigkeit mit aufgenommen, sofern sie deutlich erkennbar sind.
Sie werden bei der Auswertung jedoch nicht in die Analyse einbezogen,
da diese Handlungen flr die Untersuchung nicht relevant sind und zudem
die Einordnung davon nicht zweifelsfrei mdglich ist, ob z. B. ein Lachen
ironischer Natur ist oder es sich auf etwas ganz anderes bezieht, als auf
das gerade eben Gesprochene.

Unterbrechungen des Interviewpartners und Simultansprechen werden
durch Doppelslash gekennzeichnet.

Beispiel:

01 B 2: Und dies konnte und wollte ich einfach nicht //

02 l: Ah, jetzt //

03 B 2: akzeptieren.

04 l: verstehe ich.

Sprechpausen werden erst ab einer Dauer von einer Sekunde im
Transkript erfasst und der Lange entsprechend gekennzeichnet.
Unverstandliche Worter und Passagen werden als solche gekennzeich-
net. Wenn es mdglich ist, wird der vermutete Wortlaut in Klammern und
mit Fragezeichen eingefiigt. Auch deutliche Stérungen des Interviews
werden im Transkript aufgefihrt.

Sprachliche Wendungen wie usw. und efc. werden ausgeschrieben,
ebenso Basiseinheiten wie Meter und HilfsmalReinheiten wie Prozent.
Zahlen werden in der Regel ausgeschrieben. In folgenden Fallen werden
Ziffern verwendet: Jahreszahl nach Aussprache (z. B. 1980 oder '80), ge-
naues Datum, Altersangaben, genaue Zeitangaben, Zahlen vor Basis-
und HilfsmaReinheiten sowie langere Zahlen ab drei Stellen, sofern es

sich um keine runden Zahlen handelt.
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Die entwickelte Notation ist fur alle Interviewtranskripte gultig:

(=), (=), (==-), (5 Sek.)

GROSSSCHREIBUNG
kursiv
/

(lacht)

[Kommentare und Uberset-
zungen]

1

(unverst.; Uberblickte?)

/Zitat oder direkte Rede’

Sprechpausen; die Anzahl der Striche spiegelt dabei die
Lange der Pause in Sekunden wider. Ab einer Lange von
5 Sekunden stehen Ziffern.

Besonders betonte Worter

Eigennamen, z. B. von Zeitungen oder Radiosendern

Wort- oder Satzabbriiche

Paraverbale und nonverbale Handlungen bzw. emotiona-
le AulRerungen der befragten Person.

Anmerkungen oder Kommentare der Transkribierenden;
Ubersetzung aus dem siebenbiirgisch-séchsischen Dia-
lekt und aus Fremdsprachen

Sprechabbruch aufgrund von Unterbrechung durch den
Interviewpartner

Unverstandliche Passage mit vermutetem Wortlaut
AuRerungen, die ein Zitat oder direkte Rede beinhalten

Beginn und Ende eines eingeschobenen Gedankens
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Anhang Nr. 4

Interviewleitfaden

THEMENBEREICH

(biographisch-
temporarer Hinter-
grund)

FRAGENSTICHPUNKTE

(relevante Aspekte)

ERKENNTNISGEWINN

(Bedeutungsperspektiven)

Leben vor der Migra-
tion in Ruménien

Genese der Entortung
und Migrationswunsch

,Erzédhlen Sie doch bitte, wo und bei
wem Sie aufgewachsen sind.”

e  Muttersprache

*  Schule und Freizeitaktivita-
ten

e Ausbildung

*  Berufsausiibung

* soziale Kontakte

*  Mediennutzung

e  Politik

* Ausreiseantrag

,Wann und warum sind Sie nach
Deutschland ausgesiedelt?”

* Ausreiseantrag

¢  Kontakt nach Deutschland

Lebenssituation:

familidrer Hintergrund (6kono-
misch, kulturell) Bildungsweg,
Erziehung

Motive fir die Auswanderung
und Planung.

Erwartungen und Einstellungen,
die mit der Auswanderung
verbunden sind.

Leben nach der Mi-
gration in Deutsch-
land

Neuverortungsprozess
unter Berticksichtigung
der Aspekte zu Genese
der Entortung und
Migrationswunsch

,Wie gestaltete sich das Leben nach
der Einreise, welche Erfahrungen
haben Sie gemacht?“

* Leben in einer Demokratie und
freien Marktwirtschaft

* Unterschiede zu Rumanien

* Arbeiten und Wohnen

* Annahme von Hilfe

* Entwicklung sozialer Kontakte

* Heimweh und Gefiihl von Zu-
hause

* Akzent

* Vereinsmitgliedschaft, Ehren-
amt

¢ Teilnahme an Wahlen, De-
monstrationen u. &.

* Bereitstellung zur Wahl fiir ein
Amt

Verarbeitung der Konfrontation
von mitgebrachten Vorstellun-
gen und Realitat

Verarbeitung der Unterschiede
im Bereich Konsum, Technik,
Politik und Medien

O6konomische Absicherung
Strategien der Alltagsbewalti-

gung

Aufbau neuer sozialer und
Pflege alter Kontakte (zu Sie-
benbirgern und zu Deutschen)
Fremdheitsgefiihle und Wohl-
befinden

soziales Engagement
politische Partizipation

Mitsprache und Einflussnahme
auf Gestaltung
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