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Vorwort der Herausgeber der Reihe Kommunikative Theologie

Warum ist eine hochkarätige Forschung, wie die Habilitationsschrift von
Univ.-Professorin Dr.in Martina Kraml, für WissenschaftlerInnen und so-
genannte PraktikerInnen in gleicher Weise bedeutsam und interessant? Das
hängt zunächst mit dem Gegenstand der Untersuchung zusammen, dem
Prozess des Forschens als existentiell bedeutsamen Prozess. AmBeispiel von
Forschungsarbeiten auf dem Niveau von Dissertationen wird jener Prozess
untersucht, der von vielen Betroffenen nicht nur als fachlich-wissen-
schaftliche, sondern auch als menschliche Herausforderung erlebt wird. Das
Forschen auf hohem Niveau mag ja zunächst als vom Alltag abgehoben
erscheinen. Es erweist sich jedoch in seiner Tiefenstruktur, die durch qua-
litative empirische Forschung nach der Grounded Theory erhoben wird, als
lebensprägendes Ereignis. Am „Fall“ einschlägiger Dissertationsprozesse
wird ein Grundmuster sichtbar, wie unterschiedlich Menschen mit großen
Herausforderungen umgehen. Das Forschen ist kein abgehobener Sonder-
fall. Es greift mitten in das Leben der Betroffenen ein, fordert es heraus,
verändert es.

Wie kann man eine solche Wandlung, die sich beim Verfassen wissen-
schaftlicher Arbeiten zeigt, theologisch verstehen? Die Autorin bleibt dazu
konsequent am Prozess und entwickelt ihre (Kommunikative) Theologie
dem Prozess des Forschens entlang. Indem sie dem Prozess treu bleibt, kann
Martina Kraml zeigen, wie sich wissenschaftliches Arbeiten nicht jenseits,
sondern mitten in der konkreten Lebenswirklichkeit ereignet. Auch die
Autorin der Studie durchschreitet als Forscherin einen Prozess mit der
Konsequenz, dass in der Untersuchung selbst die Prozesshaftigkeit des
Vorgehens konsequent zumAusdruck kommt: in der Art der Darstellung, in
neuen Sprachspielen und schließlich in der philosophisch-theologischen
Kernkategorie, welche die Arbeit hervorbringt: der Kontingenz.

Die zunächst abstrakt anmutende und im philosophisch-theologischen
Denk- und Sprachzusammenhang unterschiedlich verwendete Kategorie
der Kontingenz führt die Autorin zu einer konkreten und gleichzeitig hoch
differenzierenden Aufmerksamkeit, die für sie sprachprägend ist. Von einer
„möglichkeitssinnigen Wissenschaft“ zu sprechen, fordert nicht nur die
wissenschaftliche Theologie, sondern die wissenschaftlichen Diskurse ins-
gesamt heraus. Wie ernst wird die persönliche Involviertheit, die Prozess-
orientierung und prozesssensible Steuerung beim Forschen genommen und
wie transparent wird sie gemacht? Aufmerksamkeit auf Konfligierendes, auf
Ambivalenzen, Heterogenitäten und Komplexitäten, sowie Glaubwürdig-
keit, Originalität und Resonanz erschließen der Forschung neue Möglich-
keiten zum „guten Leben“ beizutragen. Der TZI geschulten Leserin, dem
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TZI-geschulten Leser kommt Ruth C. Cohns Postulat in den Sinn: „Dis-
turbances and passionate involvements take precedence“. Störungen und
leidenschaftliche Involviertheiten nehmen sich nicht nur im Gruppenge-
schehen, sondern auch in Forschungsprozessen Vorrang und wollen be-
achtet werden.

Martina Kramls Forschung hat eine generelle Lebensrelevanz, die weit
über den Anlassfall des Schreibens einer Dissertation/Promotion hinaus
geht.Möglichkeitssinnigkeit und grundsätzlicheUnverfügbarkeit werden zu
Grundkategorien eines Welt- und Menschenverständnisses, in dem ver-
schiedene Stadien und Durchgänge, Auf- und Abbrüche ihren anerkannten
Platz finden und nicht unter den Tisch einer sich „objektiv-distanziert“
zeigenden Wissenschaft gekehrt werden müssen. Ruth C. Cohn, die Ent-
deckerin der Themenzentrierten Interaktion, hätte mit Kramls Einsichten
wohl ihre Freude gehabt: Während ihrer Gastprofessur an der Clark Uni-
versity klagt sie in ihrem „lock-book“ über das anonymisierte und verob-
jektivierende wissenschaftliche Schreiben: „It’s the writing for ‚science’ that
deadnes me“. Als erlösend empfand sie, als sie mit KollegInnen neue Wege
wagte: „(…) a new spirit in writing which lets the person come in, and I
learned so much from each of them – while I have so much trouble with the
kind of books that quote and define without flesh and blood.” (Eintragung
vom 20. Jänner 1973).

Der Beitrag von Martina Kramls Projekt für die Weiterentwicklung der
Kommunikativen Theologie liegt auf der Hand. Einerseits zeigt sie in einer
auf alle Nuancen und Zwischentöne achtenden, qualitativ-empirischen
Untersuchung modellhaft, wie das Ernstnehmen der Subjekte und der
Prozesse wissenschaftlich eingeholt werden kann. Andererseits öffnet sie
durch ihr Kontingenzverständnis als dem „Dazwischenkommenden“ die
„kommunikativ-theologischen Augen“ für das Andere, Unvollständige,
Überraschende, letztlich das bleibend Unverfügbare. Nicht „Kontingenz-
bewältigung“, wie das als „Funktion“ den Religionen oft zugeschrieben wird,
sondern Kontingenzbegegnung und -kultivierung in Bezogenheit und An-
sprechbarkeit eröffnen jenen Raum, in dem alles Erkennen und Wissen
bedeutsam und gleichzeitig bruchstückhaft erscheint.

Dass eine solche Weise theologischer Einsicht für den Kontext Bildung,
in dem das Projekt (auch) angesiedelt ist, eine große Herausforderung
darstellt, ist evident. Gerade angesichts didaktischer Entwicklungen, in
denen „objektive“Messbarkeit, Vergleichbarkeit und sichere Steuerung von
Lehr-/Lernprozessen im Zentrum der Aufmerksamkeit stehen und Lehr-
und Studienpläne auf standardisierte Kompetenzbeschreibungen hin aus-
gerichtet sind, zeigt sich nicht zuletzt auch die gesellschaftlich-politische
Relevanz dieser Forschung. Es ist zu hoffen, dass viele Betroffene, Studie-
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rende, Lehrende, Unterrichtende, Bildungsverantwortliche und selbstver-
ständlich auch TheologInnen durch die Lektüre dieses Buches ermutigt
werden, sich in ihrem wissenschaftlichen Arbeiten und in ihrer Praxis der
Möglichkeitssinnigkeit zu öffnen.

Für die Herausgeber

Matthias Scharer
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0 Einführung

0.1 Möglichkeitssinnige Wissenschaft

Das Kontingente ist nicht nur Ziel, sondern auch Ausgangspunkt, denn das

„Wie“ dieses Diskurses heißt: kontingente Wissenschaft – Möglichkeits-

wissenschaft.1

Die vorliegende Studie befasst sich mit der Forschungsfragestellung, wie
DissertantInnen ihre Forschungsprozesse wahrnehmen, welche Span-
nungsfelder sich zeigen und welche Formen des Umgangs gewählt werden.
Im Prozess der Datenauswertung wurde als inhaltlich verdichtende Gestalt
der Begriff der Kontingenz im Sinne von Möglichkeiten gewählt. In dieser
Gestalt der Kontingenz reicht die Studie weit über das untersuchte Feld
hinaus in den Bereich der Wissenschaftsverständnisse und -konzepte hin-
ein.Was heißt „Möglichkeitswissenschaft“ und wie ist diese zu denken – das
ist der wissenschafts- bzw. theologiekritische Grundtenor der vorliegenden
Untersuchung.

In diesem Sinne war es Grundanliegen der Studie, eine epistemologische
und methodologische Vorgangsweise zu wählen, die der Möglichkeitsper-
spektive – und damit auch der Prozessperspektive – angemessen ist. So
standen am Beginn des Arbeitsprozesses grobe Themenumrisse, erste For-
schungsfragen und Kontexte. Die Gestalt der Forschung wurde in iterativen
Suchprozessen entwickelt. Die Leitkategorien kristallisierten sich erst mit
dem Ende der empirischen Phase heraus. Aus der zentralen Kategorie,
Dissertation gestalten im Raum der Möglichkeiten, ergaben sich nach und
nach die Foki für die diskursive Vertiefung der Ergebnisse, allen voran der
Fokus Kontingenz. Die theoretische Auseinandersetzung mit diesem
HauptfokusKontingenzmag in der Studie zuweit hinten situiert erscheinen,
es entspricht aber dem Entdeckungs- und Konstruktionsprozess der
Grounded Theory und der Kommunikativen Theologie, der sichtbar ge-
macht werden soll: Die empirische „Gestalt“ im Sinne des zentralen Phä-
nomens ist leitend für die theoretisch-inter- bzw. transdisziplinäre Aus-
einandersetzung. In diesem Sinne war es Anliegen dieser Arbeit, eine
Theologie bzw. eine theologisch perspektivierte Religionspädagogik und
Hochschuldidaktik zu betreiben, die sich – möglichkeitssinnig – auf Pro-
zesse einlässt und diese/ebendiese sichtbar werden lässt.

1 Beyes, Kontingenz und Management, 43.
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0.2 Komplexität

Komplexitätssteigerung ist dem Inhalt, der Perspektive und Arbeitsform
sowie den methodologischen Paradigmata – und erst recht – wie sich im
Ergebnisteil zeigen wird – dem Thema der Kontingenz (als Raum der
Möglichkeiten) eingeschrieben. Auch der inter- und transdisziplinären
Vorgangsweise inhäriert Komplexität. Dies wiederum hat wesentliche
Auswirkungen auf die Form der Arbeit. Die Studie ist keine erschöpfende
Abhandlung zum Dissertation-Schreiben und zum Thema der Kontingenz.
Die Herausforderung, die mit dem Thema der Kontingenz einhergeht, hat
mich dazu bewogen, die Arbeit als einen Prozess anzulegen und damit ihre
Vorläufigkeit zu betonen. Dadurch ist der Text offener gestaltet als es in der
Regel in derartigen Forschungsprojekten üblich ist. Mehrfach sind mir Ta-
bleau-Schreibmethoden2, wie sie von Timon Beyes mit Blick auf Devereux
erläutert werden, als reizvolle Form der Darstellung erschienen. Dennoch ist
eine konsequente Tableauform dem Charakter dieser Arbeit als Habilitati-
onsschrift wohl nicht so entsprechend. Hier geht es darum, kontingenz-
sensible wissenschaftliche Ausdrucksformen zu entwickeln und sie „in der
Schwebe zu halten“3.

0.3 Gliederung

Das erste Kapitel (1) gibt Einblick in die Entwicklung der Problemstellung
und die Forschungsfragen. Diese betont den individuellen und disziplin-
bezogenen Aspekt der Projektkonzeptualisierung. Anschließend – in Ka-
pitel 2 – wird die Fragestellung im aktuellen religionspädagogisch-theolo-
gischen Fach- und Forschungskontext situiert. In einem nächsten Kapitel
(3) soll die erkenntnisleitende Heuristik der Studie offen gelegt und die

2 Vgl. Devereux zit. n. Beyes, Kontingenz und Management, 292. Zur „Tableaumethode“
schreibt Beyes: „Demnach wäre der Versuch verfehlt, in Anbetracht des Themas Kontingenz
und Management ein lineares, in sich stimmiges Ganzes zu produzieren. Ziel kann nicht sein,
etwas zu vereinheitlichen, was sich nicht vereinheitlichen läßt (…) In diesem Sinne konsta-
tieren Deleuze und Guattari einen Zwang zur Kontingenz im Schreiben, der dem Kontin-
genten im Denken folgt, ein Unvermögen, zu irgendwelchen evidenten Antworten zu ge-
langen, eine Philosophie der kontinuierlichen Variation, die sich einer Welt der Überfülle und
Mannigfaltigkeiten als angemessen erweist. Geophilosophie nennen die beiden Franzosen
diese Art zu denken in ihrem letzten gemeinsamen Buch: die Geschichte dem ‚Kult der
Notwendigkeit‘ entreißen, ‚umdieUnreduzierbarkeit der Kontingenz zurGeltung zu bringen‘.
In ‚Tausend Plateaus‘ versuchen Deleuze und Guattari, ihren Anspruch in die Tat umzuset-
zen.“ (Beyes, Kontingenz und Management, 34–35)

3 Zum Begriff des In-der-Schwebe-Haltens vgl. Bereswill / Rieker, Irritation, Reflexion und
soziologische Theoriebildung, 407.
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Forschungsstile beschrieben werden. Nach einer Einführung ins For-
schungsdesign (Kapitel 4) folgt die Darstellung der Ergebnisse in zwei Er-
gebnisphasen entlang der Kernkategorie „Dissertation gestalten im Raum
der Möglichkeiten“ (Kapitel 5). Aus Gründen der Prozessorientierung und
‚Groundedness‘ wende ich mich erst im Anschluss an die Ergebnisdarstel-
lung der diskursiv-theoretischen Vertiefung und Weiterführung der empi-
rischen Ergebnisse aus verschiedenen relevanten interdisziplinären Wis-
senschaftskontexten zu (Kapitel 6). Erst hier wird die Kernkategorie des
Raumes der Kontingenz bzw. Möglichkeiten beleuchtet. Im 7. Kapitel
werden die erarbeiteten Aspekte unter theologischer Perspektive verknüpft.
Das 8. Kapitel ist der Reflexion auf die Gütekriterien und dem Abschluss
gewidmet.

0.4 Hinweise zum Text und zum empirischen Teil

Hervorhebungen in Zitaten stammen, wenn nicht extra angegeben, von der
Autorin.
· Anspielungen im Fließtext sind in einfache Anführungszeichen gesetzt.
· Zitate aus den Interviews sind kursiv markiert.
· Zitate in Zitaten werden in einfache Anführungszeichen gesetzt.
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1 Entwicklung der Problemstellung und Forschungsfragen

1.1 Vorbemerkung zur Konzeptualisierungsperspektive

Die Konzeptualisierung eines Projektes wird von der Perspektive der For-
scherin/des Forschers geprägt. Diese setzt sich aus vielfältigen Konzepten,
Erfahrungen und Theorien zusammen. Quellen dafür können die eigene
Fachdisziplin sein, der eigene Zugang zur Forschungsfrage und zum For-
schungsfeld, die eigene biografische Erfahrung, weitere Theorien u. v. m.
Diese subjektiv-perspektivischen Elemente modellieren – oft wenig bewusst
– den Forschungsgegenstand, wie Franz Breuer im Folgenden schreibt:

Wenn ein Humanwissenschaftler oder eine Humanwissenschaftlerin sich

mit dem Gegenstand Mensch unter einer bestimmten Forschungsperspek-

tive beschäftigt, liegen dabei bestimmte Modellvorstellungen des Objekts

zugrunde – noch bevor er/sie seine/ihre ersten Beobachtungen gemacht bzw.

Daten gesammelt hat: Wie ist der ‚Mensch meiner Forschung‘ gebaut und

beschaffen? Worin besteht mein Forschungsgegenstand? Welche Merkmale

besitzt er, welche halte ich für wichtig bzw. welche interessieren mich als

Forscher/in? Welche Merkmale interessieren mich als Forscher/in nicht?

Wofür bin ich – bzw. wofür ist meineMethodik – empfänglich undwofür bin

ich blind und taub? Wo schaue ich genau hin und wo schaue ich weg?4

Den von Breuer aufgezeigten Anregungen zur Reflexion der eigenen Per-
spektive soll in den Kapiteln 1–5 Rechnung getragen werden. Deshalb
schließt eine Einführung in die Entstehung und die Forschungsanliegen des
Projekts an, bevor der Forschungsgegenstand und die Forschungsfragen
beschrieben und die Ziele der Studie skizziert werden.

1.2 Forschungsanliegen

Der Besuch von hochschuldidaktischen Fortbildungen, meine eigene Lehr-
und Mitbetreuungstätigkeit, die Mitarbeit bei der Erstellung der Dokto-
ratsstudienpläne an der Theologischen Fakultät Innsbruck sowie z. B. die
Lehrveranstaltung „Wissenschaftsdidaktik“, die ich gemeinsam mit Kolle-
gen in Form von kooperativer Lehre leite, waren ausschlaggebend für mein
Interesse am Doktoratsstudium. Dabei beschäftigten mich besonders Fra-

4 Breuer, Reflexive Grounded Theory, 11–12.
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gen einer qualitätsvollen Begleitung undMitbegleitung. Vor allem vermisste
ich Einblicke in die Prozesse des Dissertierens. Auch beobachtete ich, dass es
wenige Forschungsarbeiten zur Betreuung von Qualifizierungsarbeiten gab,
speziell im Kontext der Theologiedidaktik. Hier dominierte weitgehend die
Beratungsliteratur.

Ein weiterer Anstoß für das Interesse am Thema kam aus dem For-
schungsprogramm Kommunikative Theologie. Kommunikative Theologie
hat sich in umfassenderWeise mit qualitätsvollen (theologischen) Lehr- und
Lernprozessen beschäftigt. Qualifizierungsprozesse (das Schreiben von
Diplomarbeiten, Dissertationen, Habilitationen) sind aber noch wenig be-
arbeitet.

Somit kristallisierten sich für mich folgende Anliegen im Hinblick auf
mein Habilitations-Forschungsprojekt heraus:

Es sollte
· sich in meine berufliche Praxis und somit den Kontext der Wissen-

schaftsdidaktik/Hochschuldidaktik (an der Grenze zwischen Lehre und
Forschung) einfügen,

· die Betreuung von Qualifikationsarbeiten thematisieren,
· empirisch-theologische Fragestellungen undMethodologien beinhalten,
· Einblicke in Prozesse geben,
· nicht nur das Was der Forschung, sondern auch das Wie berücksichti-

gen,
· einen Beitrag zur Forschungslandschaft Kommunikativer Theologie

leisten.

1.3 Forschungsgegenstand und Forschungsfragen

Nach Sichtung meiner Anliegen fokussierte ich mich auf qualitativ-empi-
rische Forschungsprozesse im Kontext von theologischen Qualifizierungs-
arbeiten (Dissertationen).

Zunächst wurden aus den Forschungsanliegen zwei Typen von For-
schungsfragen entwickelt: ‚Kernfragen‘, die das theologiedidaktische Projekt
betreffen, und ‚Rahmenfragen‘, die sich auf die Konzeptualisierung von
Forschungsprozessen aus der Disziplinenperspektive der Theologie bezie-
hen.5

5 Zur Funktion der Forschungsfragen: Silverman, Doing Qualitative Research, 84.
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1.3.1 Kernfragen

Die Forschungsfragen an das theologiedidaktische Projekt waren folgende:
· Was ereignet sich in qualitativ-empirischen Qualifizierungsprozessen –

rekonstruiert aus der Perspektive der DoktorandInnen?
· Welche Suchbewegungen finden statt?
· Welche Phänomene6 lassen sich erkennen und wie kann deren Eigenart

aus verschiedenen Blickwinkeln beschrieben werden?
· Wo zeigt sich Konfligierendes7 und wie wird damit umgegangen?

1.3.2 Rahmenfragen

Wie einleitend schon erwähnt, bedürfen (empirische) Forschungsprojekte
der Konzeptualisierung und deren mehrperspektivischer Reflexion. Damit
kommt nun das zweite Forschungsinteresse mit den entsprechenden Fragen
in den Blick. Diese zielen darauf ab, zu erkunden, was es bedeutet, ein
empirisches Konzept in einer sich als theologisch verstehenden Religions-
pädagogik zu konzeptualisieren. Damit soll der Disziplinenperspektive, wie
auch Franz Breuer meint, eine besondere Rolle bei der Konzeptualisie-
rungsfrage zugeschrieben werden:

AmAusgangspunkt eines wissenschaftlichen Zugangs steht der Entwurf des

Forschungsobjektes, seiner Struktur, seiner möglichen Eigenschaften und

Dynamiken. (…) Wir setzen uns bei der Betrachtung eines Gegenstandes

eine ganz bestimmte Brille auf die Nase. Registriere ich – beispielsweise –

kognitive Leistungsmerkmale, emotionale Aspekte, physiologische Para-

meter, Normabweichungen, Pathologien, soziales Verhalten, sprachliche

Charakteristika, Selbstreflexion – oder was sonst? (…) In den Humanwis-

senschaften gibt es unterschiedliche Weisen der Modellierung ihres Gegen-

standes – des ‚Anderen‘. Dieser forscherseitige Konstruktionsprozess des

Objekts der Aufmerksamkeit wird mitunter auch mit dem sinnfälligen

Ausdruck ‚Othering‘ gekennzeichnet.8

6 Die Grounded TheoryMethodology versteht unter „Phänomene“ eine „(…) zentrale Idee, das
Ereignis, Geschehnis, der Vorfall, auf den eine Reihe von Handlungen oder Interaktionen
gerichtet ist, um ihn zu kontrollieren oder zu bewältigen oder zu dem die Handlungen in
Beziehung stehen“ (Strauss / Corbin, Grounded Theory, 75).

7 DerAusdruck „konfligierend“ soll in einemweiten Sinne verstandenwerden als dasjenige, was
aufeinander stößt, zunächst unvereinbar scheint.

8 Breuer, Reflexive Grounded Theory, 11–12.
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Aus dem Anliegen einer disziplinensensiblen empirischen Konzeptualisie-
rung ergibt sich ein weiterer Komplex von Forschungsaufgaben, diemich im
Verlauf der Projektbearbeitung leiten und auch herausfordern werden:
· In einem diziplinensensiblen Verständnis kommt der Beziehung zwi-

schen Wissenschaftstheorie, Epistemologie, Theorie, Methodologie und
Methoden eine große Bedeutung zu.

· Dies bedeutet, dass die Zusammenhänge zwischen Religionspädagogik,
Hochschuldidaktik/ Theologiedidaktik und Theologie ebenso reflektiert
werden müssen wie die Konzeptualisierung eines empirischen Projektes
in einer sich theologisch verstehenden Religionspädagogik bzw. Hoch-
schuldidaktik.

Mit diesen Fragestellungen verbunden ist die Entwicklung einer den For-
schungsfragen des empirischen Projektes angemessenen Heuristik.

1.4 Ziele der Studie und Praxisrelevanz

Aus den im vorigen Abschnitt geschilderten Anliegen und Forschungsfra-
gen ergeben sich folgende Ziele der Studie mit entsprechender Praxisrele-
vanz:

Die Studie soll
· ein in den Lebenstexten9/„Daten“ gegründetes Verstehen von (qualita-

tiv-empirisch-theologischen) Forschungsprozessen vermitteln
· qualitativ-empirisch-theologische Forschungsprozesse (Qualifizierung-

sar-beiten/Dissertationen) in offener Vorgehensweise rekonstruieren
und sie mittels zu entwickelnder Theorieelemente aus verschiedenen
Wissenschaften – speziell auch aus der Perspektive der Theologie –
beschreiben und verstehen.

Die Praxisrelevanz des Forschungsvorhabens liegt weniger in einer Hand-
lungsanleitung (‚Rezeptologie‘), sondern darin, die Dynamik von Prozessen

9 An dieser Stelle zeigt sich ein Problem der Konzeptualisierung von Forschung in der Theo-
logie. Es stellt sich die Frage, welche sprachlichen Strukturen man – als Theologe/Theologin,
der/die aus der theologischen Fachperspektive arbeitet – wählen soll. Soll – in der Theologie –
von „Texten“/ „Daten“ und „Material“ gesprochen werden? Diesen Termini kennt man ihre
Herkunft aus dem Leben der Interviewten nur mehr wenig an. Andererseits ist wissen-
schaftliches Handeln immer auch ein Abstraktions- und Distanzierungsprozess. Die Inter-
viewtexte werden aufgebrochen und trotz Sensibilität für die Perspektive der Interviewper-
sonen unter anderen Fragestellungen aus der Perspektive der ForscherInnen neu angeordnet.
Dies erlaubt – um den Verfremdungsprozess sichtbar werden zu lassen – auch distanzierende
Termini.
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darzustellen10, um für sie sensibilisiert11 zu werden. Die Arbeit soll – im
Sinne kairologischer und kriteriologischer Aufmerksamkeit – all jenen
dienlich sein, die mit Qualifikationsprozessen und deren Gestaltung zu tun
haben, sei es als SchreiberInnen oder BetreuerInnen.

10 Vgl. Corbin / Strauss, Weiterleben lernen, 37.
11 Vgl. Corbin / Strauss, Weiterleben lernen, 10.
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