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Biografisches Erzahlen in der
Hochschulbildung: zugleich ein Editorial
Marian Kratz & Andrea Dlugosch

Im erzichungswissenschaftlichen Professionalisierungsdiskurs beanspru-
chen die Begriffe Reflexion bzw. Reflexivitit nach wie vor eine hohe Gel-
tung. Es liegen inzwischen zahlreiche (sub-)disziplinspezifische Arbeiten
zur Beschreibung und Begriindung der Notwendigkeit (biografisch-)
reflektierender Praktiker:innen vor (Walter, 1991; Gudjons et al., 1999;
Dlugosch, 2003; Hierdeis, 2006, 2021; Helsper, 2018, 2021; Fabel-Lamla,
2018; Epp, 2023) und es werden eine Vielzahl ankniipfender Uberle-
gungen zu hochschuldidaktischen Formaten mit dem Ziel der Steigerung
oder Anbahnung reflexiver Kompetenzen bei angehenden Padagog:innen
prisentiert (te Poel & Heinrich, 2020; te Poel, 2020; Rott et al., 2021;
Prengel, 2022; Dlugosch & Kratz, 2022). Allerdings ist nach wie vor nicht
hinreichend geklirt, unter welchen Bedingungen genau Reflexion bzw. Re-
flexivitit im Allgemeinen und das Reflexive in Bildungsprozessen im Spe-
ziellen entstehen bzw. sich ereignen kénnen, d. h. welche innerpsychischen,
sozialen, institutionellen und kérperlichen (oder leib-haftigen) Mikropro-
zesse in welcher Art und Weise daran (begiinstigend) beteiligt sind. Dass
dabei die (eigene) Biografie » als Konzept strukturell auf der Schnitestelle
von Mikro- und Makroebene angesiedelt« (Marotzki, 1996, S. 70), als Re-
ferenzpunke fir ein gesteigertes Reflexionsvermogen fungieren kann und
das Medium der biografischen Erzihlung sich mitunter dafir eignet, insbe-
sondere Unterschiedliches und Divergentes aneinander zu relationieren’,
dem soll in diesem Band mit seinem Fir und Wider niher auf die Spur
gekommen werden. Wihrend »Biographie als vermittelnde Kategorie«
(Marotzki, 1996) inzwischen definitorisch, begriffs- und gegenstandsge-
schichtlich hinreichend ausgeleuchtet erscheint (vgl. z.B. Alheit & Dau-

1 Vgl. hierzu das Konzept der »Transversalen Vernunft« (Welsch, 1996; vgl. Dlugosch, 2003,
S. 137ff).
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sien, 1991; Ecarius, 1998; Dlugosch, 2010; Epp, 2023, vgl. orientierend fiir
den Professionalisierungsdiskurs Fabel-Lamla in diesem Band), leidet das
semantische Feld um Reflexion, Reflexivitit, Reflektiertheit und reflexive
Kompetenz, trotz seiner Prominenz innerhalb des Professionalisierungs-
diskurses (Dlugosch et al., 2022) oftmals noch an einer erstaunlichen Un-
bestimmtheit, sodass zumindest eine Hilfte des Leitbildes des » reflective
practitioner« (Schon, 1983) seit einigen Jahren zum »Mythos Reflexion «
(Hauser & Wyss, 2021) zu kippen droht. Vor dem Hintergrund dieser
Problembeschreibung nahert sich der vorliegende Band den Begriffen Bio-
grafie, Reflexion und Reflexivitit aus unterschiedlichen disziplindren Per-
spektiven kaleidoskopisch an. Dabei sind die einzelnen Beitrige durch ihr
Interesse am Verhiltnis von Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft sowie
durch ihre Auseinandersetzung mit dem Medium der Erzihlung, seiner
Praxis und seinen Funktionen innerhalb der Hochschulbildung verbunden.
Der Band fokussiert damit auch die Hochschulbildung als Teil der pro-
fessionellen Entwicklung im piadagogischen Kontext (Dlugosch, 2005),
und zwar dort, wo ihre Reichweite tiber die vermutlich unhinterfragte
Wissensvermittlung hinausgeht und sich damit auch auf ein durchaus
kontroverses Gebiet begibt, was auch die Beitrige in diesem Band zeigen
(sollen). Nach wie vor ist es auffallend, dass »die Universitit selten als Ort
der Erzichung thematisiert wird, sondern fast immer als Ort der Wissen-
schaft. Dass dort auch gelehrt wird, wird in Kauf genommen, aber nicht
zum Ausgangspunkt von Uberlegungen iiber eine mégliche andere Univer-
sitit gemacht« (Baecker, 1999, S. 66). Dabei liegt gerade in der Perspektive
auf die Hochschulbildung ein produktives, verbindendes Momentum von
pidagogischen Praxen und Wissenschaft(spraxis), denn zum

»einen transportiert universitire Lehre Prozesse der Vermittlung von wis-
senschaftlichem Wissen. Hierdurch wird in biographischer Dimension der
personale Zugang zum Handlungssystem der Wissenschaft erméglicht.
Der andere Teil universitirer Lehre ist die Vermittlung von professionellem
Wissen. Sie ist hier die spezifische Form einer wissenschaftsbezogenen Kom-
petenzausbildung fiir besondere berufspraktische Felder. Damit schliefit die
Ausbildungsinstitution Universitit an die Handlungsfelder der beruflichen
Praxis an« (Gensicke, 1998, S. 119).

Zwar wire zu entgegnen, dass die Hochschule damit nicht zwangsliufig als
Ausbildungsinstitution firmiert. Aber sie »konturiert sich so als die Einheit
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der Differenz von vermittelndem und wissenschaftlichem Handeln« (ebd.,
S.121; vgl. Dlugosch, 2005, S. 45£.). Vermutlich nicht zufillig riickt daher
ganz aktuell auch das (Hochschul-)Personal (mithin auch das » Selbst«
der Lehrer:innenbildung) in den Fokus der Profession(alisierung)sfor-
schung (vgl. Bekemeier et al., 2021).2

Biografieorientierung im Hochschulkontext -
Zum Hintergrund des Publikationsprojektes

Blickt man auf Veréffentlichungen der letzten Jahre, so scheint sowohl im
piadagogischen Professionalititsdiskurs (z.B. Nentwig-Gesemann et al.,
2011; Betz & Rothe, 2018), dem der Sozialen Arbeit (Dewe, 2013; Volter,
2018) sowie innerhalb der Lehrer:innenbildung (Bolland, 2011; Artmann
etal.,, 2018; Combe et al., 2018; Kramer & Pallesen, 2019; te Poel & Hein-
rich 2020; Prengel 2022; Dlugosch & Kratz 2022) die Tradierung einer
Biograficorientierung innerhalb der Hochschulbildung auf einem vorlau-
figen Plateau angelangt. Auch im englischsprachigen Raum tauchen ihn-
liche Orientierungen auf, die sich auf ganz unterschiedliche theoretische

Grundlagen bezichen (Brookfield, 2009).

»Reflexive Professionalitit wird dort — weitgehend schulsystemiibergrei-
fend - eng mit der Fihigkeit verbunden, eine professional agency tiberneh-
men [...] und sich auf die Bezichungsarbeit cinlassen zu kénnen [...]. Im
deutschsprachigen Raum wird hingegen cher die Fahigkeit in das Zentrum
der Betrachtung geriicke, mit der Ungewissheit und Unplanbarkeit des
Unterrichts handelnd umgehen zu kénnen « (Kratz & Zimmermann, 2024,
S. 1205 siche auch Wimmer, 1996; Dlugosch, 2003, 2005).

Eindrucksvoll kommt dies auch in der programmatischen und diskurslei-
tenden Figur der Habitusreflexivitit (Helsper, 2018) zum Ausdruck, die
jedoch ebenfalls auf ihre Entstechungspraxis zu befragen wire und sich
durchaus kritischen Einwinden stellen muss (Dlugosch & Kratz, 2022;
Kullmann, 2011). Nicht zuletzt hat auch der kompetenztheoretische

2 Vgl. hierzu auch das Thema der Jahrestagung der Kommission Professionsforschung und
Lehrer:innenbildung der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft an der Uni-
versitat Trier im September 2024.
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Strang des Diskurses, der in den USA, England, Frankreich, Italien, Spa-
nien und Deutschland als Eckpfeiler zahlreicher Bildungsreformen ver-
standen werden kann (Page, 2015; Criblez, 1998), schon vor Jahrzehnten
die » reflective competence« (Wyss, 2008, 2013) oder das » reflection-ba-
sed training« (Hodkinson & Harvard, 1994) in seinen Standardbestand
aufgenommen. Die Vorstellung einer professionellen Entwicklung als bio-
grafische (Re-)Konstruktion (Dlugosch, 2003, 2016) etablierte sich nicht
nur als Antipode einer rein kompetenzorientierten Professionalisierungs-
vorstellung (Kratz & Zimmermann, 2024, S. 120). Wie jede Tradierung
steht diese nun auch im Spannungsfeld von Wiederholung, Widerlegung
und kreativer Weiterfithrung.

Mit dem Forschungsprojekt »Biografisches Erzihlen als professionel-
ler Bildungsraum« (BEapB), das von der Lotte-Kéhler-Stiftung und dem
Forschungskonsortium »Forschung zu Bildung in der Transformation«
(ForBilT) von 2020 bis 2022 an der Universitit Koblenz-Landau gefor-
dert und an der Rheinland-Pfilzischen Technischen Universitit Kaiserlau-
tern-Landau (RPTU) am Standort Landau weitergefiithrt wurde, haben
wir die Aufgabe einer kritischen Analyse und kreativen Fortfithrung der
Trias Biografie — Reflexivitit — Professionalisierung angenommen und
bestehende Desiderata herauszuarbeiten versucht, so z. B. in der Bearbei-
tung der Figur des Habitus Bourdieu’scher Provenienz, wie er etwa bei Stu-
dierenden mit einem reflexiv-forschenden Habitus (Helsper, 2001, 2018),
einem wissenschaftlich-reflexiven Habitus (Wernet, 2006), durchaus in
doppelter Manier, oder zumindest mit Habitusreflexivitit (Sander, 2014)
zur Geltung kommen mége. Vor dem Hintergrund, dass bei Bourdieu das
Trigheitsmoment und das Beharrungsvermogen zwei zentrale Eigenschaf-
ten des Habitus sind, muss die Perspektive einer von auflen und auf Vorrat
anzuregenden Habitustransformation innerhalb der Hochschulbildung
letztlich irritieren.

»Zudem reproduziert die im Diskurs vorgenommene Zweiteilung, wissen-
schaftlich-reflexiver Habitus hier, praktisch-routinebildender Habitus dort,
unterschwellig, wenn auch nicht deckungsgleich, eine Dichotomisierung
(verkiirzt noch allzu oft als Theorie-Praxis-Problem bezeichnet), die oftmals
dann doch jeweils eindimensional dem jeweiligen Feld (pidagogische Praxis
bzw. Wissenschaft/Universitit/Hochschule) zugesprochen wird. Damit ge-
raten die leibgebundenen Praktiken des universitiren (Praxis-)Feldes aus
dem Blick, denn auch die Habitualisierung eines wissenschaftlich-reflexi-

10



Biografisches Erzihlen in der Hochschulbildung: zugleich ein Editorial

ven Modus miisste als eine korpergebundene Prakeik in einem sozialen bzw.
intersubjektiven und gesellschaftlich-kulturell eingebetteten Raum konzep-
tualisiert werden. Ein anvisierter reflexiver Habitus, im Sinne von Distanz
nehmen (konnen), Kritik iiben (kénnen), Fille verstehen (konnen) oder
eine Rickbeziiglichkeit auf das eigene biografisch gewordene Selbst dufiern
(kdénnen), ist zwar nicht einem vergleichbaren Handlungsdruck ausgesetzt,
wie ihn z.B. Lehrpersonen erfahren. Dennoch bleibt die Frage offen, inwie-
weit Reflexivitit iiberhaupt, man konnte pointiert formulieren, einverleibt
werden kann« (Dlugosch & Kratz, 2022, S. 503f.).

Unsere Recherchen in diesem Projektkontext haben zur Frage einer bio-
grafisch reflexiven Hochschulbildung zudem ergeben (Dlugosch & Kratz,
2022), dass in der aktuellen Diskussion zur Bezeichnung universitirer
Reflexionsseminare hiufig eine — eher absolutistische denn relationisti-
sche - Raummetapher bemiiht wird. Gefordert werden dort »Experi-
mentalriume« (Helsper, 2018, S. 73), »Riume fiir Biographie- und Er-
innerungsarbeit« (Vélter, 2018, S. 482) oder etwa »Vorstellungs- und
Phantasierdaume« (Combe & Gebhard, 2019, S. 147). Die Beschreibung
dessen, was in diesen Riumen auf institutioneller, innerpsychischer und so-
zialer Ebene, mithin auf korperlicher oder leibgebundener Ebene aber en
détail passieren soll, bleibt allerdings sehr vage. Es mangelt, so unsere Posi-
tion, dort offenkundig an einem Verstindnis der Mikroprozesse, wie sie
sich etwa erinnerungs-, erzihl- und symbolisierungstheoretisch prizisieren
lieRen und wie sie fiir Fragen einer reflexiven Bildung grundlegend sind.

Vor dem Hintergrund unserer Analysen, die nach einer interdiszipli-
niren Bearbeitung verlangten, haben wir in den Wintersemestern 2021
und 2022 renommierte Wissenschaftler:innen aus den Bereichen der Er-
zichungswissenschaft, der akademischen und der klinischen Psychoanalyse,
der Sozialpsychologie, der Kunsttheorie und der Mentalisierungstheorie zu
zwei Wintervortragsreihen eingeladen, um biografisch reflexive Bildungs-
prozesse als Perspektivenerweiterung im Modus des Erzahlens weiter auf-
zukliren. Im Rahmen der vorliegenden Publikation konnten wir dieses
bereits interdisziplindr zusammengesetzte Autor:innenfeld durch Beitrige
aus der Literaturwissenschaft und der Phinomenologie erweitern.

Im Zwischenraum der Disziplinen, hier eher relational, denn absolutis-
tisch verstanden (vgl. Low, 2001), gleichsam fluktuierend, so unsere These,
konnen neue Perspektiven entstehen. Interdisziplinire (ggf. auch transdis-
ziplinire) Erkenntnisprozesse griinden in Disziplinaritit. Im Band setzen
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wir daher auch oder besonders auf das Potenzial der Grenzen und Begren-
zungen, auf das ggf. zunichst Irritierende, das Nicht-Integrierbare, das die
Disziplinen und Subdisziplinen zunichst auseinander, aber vielleicht auch
in einem konstruktiven Spannungsverhiltnis hilt. Gesetzt wird auf ein
Miteinander im Sinne einer »theoretischen Mehrsprachigkeit« (Witt-
poth, 2001, S. 176), in dem die Differenz forschungskultureller Orientie-
rungen und disziplinspezifischer Verbindlichkeiten und Sprachen erhalten
bleibt (Kratz & Jester, 2022). Die Beitrige haben, so unsere Einschitzung,
durch ihre Zusammenstellung dabei die Qualitat, frithere Arbeiten zu stiit-
zen, zu entkriften oder auch neu zu deuten und damit das Potenzial in die
Vergangenheit, in der Gegenwart und in die Zukunft des erzichungswis-
senschaftlichen Professionalisierungsdiskurses zu wirken.

Zu den einzelnen Beitragen

Mit seinem Beitrag »Vom Leben erzihlen. Warum und wozu diese ganzen
Geschichten?« fithrt Jiirgen Straub eine universalistische Theorie der Er-
zihlung in den Band, die die Boesch-Konzeption des Menschen als Homo
Narrator aufgreift: »Der Mensch ist ein Geschichtenerzihler, der auf dem
Grund seiner eigenen Erlebnisse sowie auch fremder Erfahrungen und Er-
wartungen, letztendlich >selbst erdachter< und >beglaubigter< Geschich-
ten lebt, denke, fithle, dieses tut und jenes lasst [...]. Kurze autobiografische,
episodische Erzihlungen — verraten etwas vom existenziellen Selbst- und
Weltverstindnis des Menschen und fithren uns vor Augen, was es heifSt
oder zumindest heiffen kann, ein Mensch zu sein« (in diesem Band). Vor
dieser Kulisse legt Straub dann eine detaillierte Analyse der psychischen,
der kommunikativen und der sozial-interaktiven Funktionen des Erzihlens
vor. Dabei betont er die prinzipielle Wandelbarkeit von Erzahlungen in
Relation zu sozialen, innerpsychischen, zeitlichen und gesellschaftlichen
Kontexten.

Einen Fokus auf den Prozess und die Funktionen des Erinnerns legt //ka
Quindmu mit ihrem Beitrag >>Biograﬁsches Erinnern unter dem Primat
des Anderen. Psychoanalytische Konzeptualisierungen« vor. Thren Aus-
gangspunkt findet Quindeau in der psychoanalytischen Denkfigur, dass
Erinnerungen eine aktuelle Antwort auf einen Anspruch darstellen. Dabei
gehen diese Anspriiche, so Quindeau, » nicht allein vom Unbewussten aus,
sondern ebenso von personalen Anderen sowie dem Anderen als Sprache,

12
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Kultur und Gesellschaft, die dem Einzelnen vorgingig sind und die ent-
sprechenden semantischen Grundmuster liefern, die das biografische Er-
zihlen strukturieren« (in diesem Band). Um diese Thesen zu erliutern,
geht Quindeau zunichst auf Freuds Konzept der Umschrift und der Nach-
traglichkeit ein. In einem zweiten Schritt wird das biografische Erzih-
len — der Traumerzihlung analog — als psychische Arbeit konzipiert, die in
einem sozialen, einem inter-subjektiven Raum, im Raum zwischen dem Ich
und dem Anderen, angesiedelt wird und auf den Anspruch des Anderen
antwortet. In einem dritten Schritt diskutiert Quindeau die Frage nach der
Wahrheit von Erinnerungen im biografischen Erzihlen.

Im Zentrum des Beitrags »Wie Welt- und Selbstverstindnis sich im
Erzihlen verindern. Wiederholen und Widersprechen«yvon Tilmann
Habermas steht die Analyse der Verinderungsprozesse von Erinnerungen
und Erzihlungen sowie die Frage ihrer Funktion fur die Erinnerenden und
Erzihlenden. In einem ersten Zugriff untersucht Habermas, wie in Erzih-
lungen Identitit konstruiert wird. »Wenn wir eine autobiografische Erzih-
lung horen oder lesen, eine Geschichte, die Erzihlende selbst erlebt haben,
erfahren wir etwas tiber die Ereignisse aus ihrer eigenen Perspektive. Er-
zihlungen sind so interessant, weil Erzihlende neben ihrer eigenen gegen-
wartigen Perspektive zugleich die Perspektiven Anderer innerhalb der Er-
zahlung konstruieren« (in diesem Band). Den Fokus richtet er sodann auf
die Titigkeit des wiederholten Erzihlens. Einmal betrachtet er die Auswir-
kungen des Narrativierens von Erlebnissen und des wiederholten Erzahlens
auf die erzihlten Geschichten. Zum anderen analysiert er, wie Zuhorende
durch Erginzungen und Widerspruch Geschichten verindern und damit
auch das Welt- und Selbstverstindnis der Erzihlenden.

Im Beitrag »Professionalisierung von Lehrkriften aus Perspektive des
(berufs-)biografischen Ansatzes. Forschungsbefunde und Konsequenzen
fir die Lehrer:innenbildung« von Melanie Fabel-Lamla wird eine diffe-
renzierte Standortbestimmung des (berufs-)biografischen Ansatzes der
Lehrer:innenbildung vorgelegt. Dabei werden der (berufs-)biografische
Ansatz skizziert und auf ausgewihlte vorliegende Befunde zu Zusammen-
hiangen zwischen Gesamtbiografie und beruflichen Bildungs- und Lern-
prozessen eingegangen. Auf dieser Basis kann Fabel-Lamla aufzeigen, wie
die Einbindung des (berufs-)biografischen Ansatzes in der Lehrer:innen-
bildung begriindet werden kann. Anschliefend werden aktuelle Bedeutung
und Verbreitung des (berufs-)biografischen Ansatzes in der universitiren
Lehrer:innenbildung beleuchtet sowie verschiedene Formate biografischer

13
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Arbeit in der Lehrer:innenbildung vorgestellt. Thren Beitrag abschliefiend
erfolgt ein kurzer Ausblick auf Perspektiven des (berufs-)biografischen
Professionalisierungsansatzes in der Lehrer:innenbildung.

Mit Blick auf den Professionalisierungsdiskurs der Sozialen Arbeit legt
Lisa Niederreiter ihren Beitrag vor: »Asthetik und Selbsterkenntnis. As-
thetische Wahrnehmung und kiinstlerische Handlung in biografischer und
professioneller Selbstreflexion«. Sie beschiftigt sich darin mit der beson-
deren Qualitit dsthetischer Praxen in Wahrnehmung und Handlung fur
professionsorientierte biografische Reflexion und dem besonderen Poten-
zial kiinstlerischer Medien in diesem Kontext. »Den Kerngedanken der
Einbindung dsthetischer Medien sowohl in rezeptiver wie in kiinstlerisch
handelnder Weise stellt das Ankniipfen an die vor- bzw. unbewusste, die
praverbal-korperlich empfindende Ebene der Sinne dar, die entwicklungs-
psychologisch den Beginn unserer Orientierung in der Welt bildet« (in
diesem Band). Die Grundlagen des Beitrags bilden langjahrige Forschun-
gen in selbstreflexionsorientierten Veranstaltungen unterschiedlicher For-
mate an Hochschulen fiir Soziale Arbeit und Kunsttherapie.

Jorg Schlomerkemper legt mit seinem Beitrag »Dispositionalitit und
biografische Reflexion« eine entlastende und zugleich 6ffnende Zielpers-
pektive fir das biografische Erzihlen in der Hochschulbildung vor, bei der
personlich-biografische Aspekte von der Sphire einer bewusstseinsnahen
»Bildung« abgelost werden. An die Stelle des Erzihlens als bewusstseins-
nahes Bildungsprojekt setzt Schlomerkemper »Felder« der Personlich-
keitsentwicklung, in denen sich relevante Prozesse abgespielt haben bzw.
abspielen kénnen: in der Korperlichkeit, der Emotionalitit, den kognitiven
Fihigkeiten, sozialethischen Haltungen und in dsthetischer Achtsamkeit.
In Verbindung mit diesen Feldern unterscheidet er »Formen«, mit denen
die genannten Felder gefiillt sein kénnen bzw. weiterhin gefiille werden:
unbewusste latente Einfliisse, intentional gestaltete Einfliisse, intentional
leitendes Einwirken sowie nicht zuletzt Formen der » Selbst-Erzichung«.
Seine Uberlegungen werden dabei mit dem Konzept der »Antinomie-Sen-
sibilitit« niher verdeutlicht.

Markus Rieger-Ladich und Flora Petrik widmen sich in ihrem Beitrag
»Wider die Rhetorik der Authentizitit. Wie sich die Erzihlung vom
Bildungsaufstieg (nicht) analysieren lisst« der Textsorte Autosoziobio-
grafie, die seit einiger Zeit auch im wissenschaftlichen Feld eine enorme
Beachtung findet, insbesondere wenn in ihr der Bildungsaufstieg thema-
tisch wird. Nach einer grundlegenden Einfiithrung, in deren Zentrum der
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»Wahrheitsgehalt« autosoziobiografischer Texte diskutiert wird, verhan-
deln Rieger-Ladich und Petrik diese spezifische Textsorte als Analysegegen-
stand, tiber den Subjekt- mit Kulturanalyse vermittelt werden kann. Dieser
Zugang wird im Beitrag in zwei Richtungen verfolgt. Zum einen wird das
Schreiben autosoziobiografischer Texte als Intervention betrachtet. Zum
anderen werden Moglichkeiten einer gesellschaftskritischen Interpreta-
tion autosoziobiografischer Texte herausgestellt. In einem abschliefSenden
Punkt benennen Rieger-Ladich und Petrik Erkenntnisinteressen, die ver-
schiedene Disziplinen ansprechen kénnen: »Wie reagieren Menschen auf
die Zumutungen, die ihnen das Leben bereithalt? Was machen sie unter
Bedingungen aus sich, die nicht selbstgewihlt sind? Und welche Bedeu-
tung kommt Bildungseinrichtungen bei solchen ambivalenten Emanzipa-
tionsprozessen zu?« (in diesem Band).

Gregor Schuben analysiert und argumentiert in seinem Beitrag »Trans-
classe en classe. Bildung und Selbstbildung im autosoziobiografischen Werk
der Schriftstellerin und Lehrerin Annie Ernaux« in eine ahnliche Richtung.
Am Beispiel ausgewihlter Texte und Textpassagen der Literaturnobelpreis-
tragerin Annie Ernaux fithrt Schuhen differenziert vor, dass sich entlang
ihrer autosoziobiografischen Texte weitaus feinmaschiger das Gewebe der
menschlichen Individualitit freilegen lisst, als dies soziologische Fallvignet-
ten konnten. Auf der Grundlage seiner Analyse kann Schuhen sodann nach
dem konkreten Nutzen fragen, den angehende Lehrkrifte aus den Werken
Annie Ernauxs’ im Speziellen und der Textsorte Autosoziobiografie im All-
gemeinen ableiten konnen sollen. »So wie Ernaux aus eigener Anschauung
als Schiilerin einiges tiber die verborgenen Strukturen gesellschaftlicher
Macht im Bildungssystem fiir ihre spitere Tiatigkeit als Lehrerin gelernt
hat, so erméglichen ihre Texte eine Sensibilisierung fiir den Umgang mit
bildungsbenachteiligten Heranwachsenden« (in diesem Band).

Moritz Hefs interessiert sich ebenfalls fir die padagogisch motivierte
Auseinandersetzung mit literarischen Texten. In seinem Beitrag »Biografi-
sche Reflexion und professionelle Entwicklung im Literarischen Gesprich.
Bedeutsame Themen erzihlend entwickeln « unternimmt er zunichst eine
grundlagentheoretische Anniherung an die lesend und erzihlend anzu-
regenden Prozesse biografischer Reflexion und Konstruktion. Darauf auf-
bauend erschliefSt er die an der Themenzentrierten Interaktion orientierte
Methode des Literarischen Gesprichs als ein geeignetes hochschuldidakei-
sches Arrangement im Kontext der professionellen Entwicklung angehen-
der Padagog:innen.
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Nils Altner legt mit seinem Beitrag »Der verkorperte phinomenolo-
gische Dialog als Format fiir Selbstreflexion und Demokratiebildung von
Pidagog:innen« eine differenzierte historisch-systematische Kommentie-
rung des »aktuellen« reflexionsbezogenen Professionalisierungsdiskurses
in der Erziehungswissenschaft vor und skizziert anschlieffend phinome-
nologische Grundziige einer bewusst korperfokussierten Gesprachsform.
Dafiir werden grundsitzliche Uberlegungen zur Rolle selbstreflexiver, kor-
perlich phinomenologischer Wahrnehmungs-, Bewusstseins- und Kom-
munikationsprozesse zur Diskussion gestellt und mit Fragen padagogischer
Professionalisierung an Hochschulen verbunden. »In einer von Sicherheit,
Vertrauen, Offenheit, Interesse und Wertschitzung geprigten Gruppen-
atmosphire kann die in akademischen Kontexten oft gewohnheitsmifig
auf das Verteidigen oder Erlangen personlicher Vorteile gerichtete kom-
munikative Haltung als nicht mehr erforderlich erfahren und dann auch
aufgegeben werden. Hier kann es zu einer kulturellen Verschiebung in
der kommunikativen Grundintention kommen, von der Ausrichtung auf
ein >egozentrisches Nutzenkalkiil<, wie Jirgen Habermas es nennt« (in

diesem Band).
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Vom Leben erzdhlen:
Warum und wozu diese ganzen Geschichten?’

Jiirgen Straub

»Irgendetwas ist geschehen am Beginn der Zeiten - irgend-
eine Geschichte mit Entscheidung, Handlung und Reak-
tion —, etwas, das dazu fithrte, dass wir sind, wie wir sind; und
wenn wir unsere Art zu sein verstehen wollen, dann miissen
wir diese Geschichte erinnern und immer wieder erzihlen. «
Greenblatt, 2018, S. 28

Erinnerung an elementare Einsichten
und eine auBBergewdhnliche Erzahlung

Was Stephen Greenblatt in seiner » Geschichte von Adam und Eva«, dem
angeblich » michtigsten Mythos der Menschheit«, kundtut, gilt nicht nur
fur die Gattung und grofle Gruppen von Menschen, sondern fiir jedes ein-
zelne Individuum. Zu verstehen, wer wir sind, macht es erforderlich, sich
zu erinnern und zu erzihlen, wie und wer wir geworden sind, und zu be-
denken, wer wir sein mochten und vielleicht einmal sein werden. Woher
kommen wir, wo befinden wir uns heute und wohin bewegen wir uns
gerade, wohin werden oder wollen wir uns morgen ausrichten? Diese na-
tirlich nicht nur geografisch gemeinten, sondern im seelischen, sozialen,
moralischen und politischen Raum angesiedelten Leitfragen sind fir die
Bildung kollektiver und individueller Selbst- und Weltbeziehungen un-
erldsslich. Narrative der besagten Art gehoren zu den anthropologischen
Universalien und Notwendigkeiten — wie schr sie sich im Einzelnen, in
Inhalt und Form, unterscheiden mégen.?

1 Dieser Beitrag ist bereits 2022 im Band Narrative Praxis. Ein Handbuch fiir Beratung, The-
rapie und Coaching, herausgegeben von Arist von Schlippe, Maria Borcsa, Jan Olthof und
Peter Jakob, bei Vandenhoeck & Ruprecht erschienen. Der Abdruck erfolgt mit freund-
licher Genehmigung des Verlags.

2 Dartber ist sich die Erzdhlforschung weitestgehend einig, gerade wenn der historische
Wandel und die teils erheblichen kulturellen Unterschiede beziiglich der Inhalte und
der Formen von Erzahlungen beachtet werden. Im vorliegenden Essay werde ich nicht
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Wie sich Menschen verstehen und wie sie ihrer materiellen, sozialen und
kulturellen Welt begegnen sowie sich selbst gegeniiber verhalten, hingt
mafigeblich von den Geschichten ab, die sie erzihlen. Die Geschichten, an
die wir glauben und an die wir uns halten — weil wir Tatsachen in ihnen
erkennen und anerkennen, wichtige Werte, Weisheiten und Tugenden viel-
leicht, kluge Lehren fiirs Leben oder verbindliche Gebote und Verbote -,
verleihen dem Dasein Bedeutung. Diesen Aspeke riickt nicht zuletzt die
hier besonders interessierende narrative Psychologie ins Zentrum der Auf-
merksamkeit (z.B. Boesch, 2021; Brockmeier, 2015; Bruner, 1990, 1998,
2003; Straub, 1998a, 1998b, 2019a, 2019b, 2019¢). Erzihlungen bestim-
men mit, wie Personen zur mannigfaltigen, sich wandelnden Wirklichkeit
Stellung nehmen. Sie legen zwar nichts vollkommen fest — ganz im Gegen-
teil, sind sie doch selbst wandelbar und meistens hochgradig polyvalent,
also uneindeutig und damit offen fiirr immer neue Lesarten. Sie sind aber
auch nicht willkiirlich und beliebig lesbar.

Der Mensch ist ein Geschichtenerzihler, der auf dem Grund seiner eige-
nen Erlebnisse sowie auch fremder Erfahrungen und Erwartungen, letzt-

endlich » selbst erdachter« und »beglaubigter« Geschichten lebt, denkt,

auf jede terminologische Differenzierung achten, also etwa die alltagssprachliche »Er-
zahlung« und »Geschichte« nicht von der wissenschaftlich gebrauchlichen »Narration«
und dem »Narrativ« unterscheiden; dasselbe gilt fiir andere, in der weitgefacherten Er-
zahlforschung, Erzahltheorie beziehungsweise Narratologie gelaufige — aber naturlich
alles andere als einheitlich verwendete — Begriffsbestimmungen. Nicht alle verfiigbaren
Unterscheidungen aufzugreifen, hei3t nattirlich nicht, vollig auf begrifflich-theoretische
Genauigkeit zu verzichten. Wo es fiir die hier verfolgten Zwecke angebracht ist, werden
auch unumgangliche Definitionen und Differenzierungen eingefiihrt. Wichtig ist z.B.,
dass die Rede vom »Erzdhleng, von »Erzahlungen« und »Geschichten«, »Narrationen«
und »Narrativen« einen Plot beziehungsweise eine Fabel voraussetzt, also die sprach-
liche Organisation eines Geschehens in der Zeit. Zu den informativen Einfiihrungen und
Uberblickswerken zdhlen gegenwirtig etwa Bal (2009), Herman (2007), Green (2002),
Heinen und Sommer (2009), Herrman et al. (2005), Fludernik und Ryan (2020), Hocker et
al. (2006), Hiihn et al. (2009), Kindt und Mdiller (2003), Koschorke (2012), Martinez (2011,
2017), Martinez und Scheffel (2012), McQuillan (2000), Miiller-Funk (2007), Ninning und
Niinning (2002a, 2002b), Strohmaier (2013). Knappe Uberblicke mit je eigenen Akzenten
finden sich z.B. bei Meuter (2004), Saupe und Wiedemann (2015) und Straub (2020).
Laufende Einblicke in den Fortgang der Forschung gewahren Fachzeitschriften wie etwa
Narrativ Inquiry (http://www.clarku.edu/faculty/mbamberg/narrativelNQ/index.htm; seit
1991; bis 1997 unter dem Titel Journal of Narrative and Life History) oder DIEGESIS. Inter-
disziplindres E-Journal fiir Erzdhlforschung/Interdisciplinary E-Journal for Narrative Research
(https://www.diegesis.uni-wuppertal.de/index.php/diegesis).
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tuhle, dieses tut und jenes lasst. Es gibt selbstverstandlich weitere symboli-
sche Formen, Praktiken und Institutionen, die es uns ermoglichen, aus an
sich sinnlosen Ereignissen und Zustinden bedeutungsvolle, Orientierung
stiftende Erfahrungen zu machen und sie anderen mitzuteilen. So leben,
handeln und kommunizieren wir z.B. auch ikonisch, also iz und mit Bil-
dern (Plontke et al., 2022). Das Erzihlen und die erzihlten Geschichten
sind jedoch besonders wichtig fiir das in symbolisch vermittelten Wirklich-
keiten lebende, sich und seine Welt unentwegt auslegende Tier. Geschich-
ten miissen nicht unbedingt sprachlich verfasst sein. Zu beachten gilt es
jedoch, dass sprachliche Erzahlungen wohl niemals ohne Verluste in ein
anderes Medium tibertragbar sind, wenngleich z. B. auch Bilder Geschich-
ten erzihlen kénnen oder Menschen ihren Ténzen oder sogar der Musik
eine narrative Struktur verleihen konnen. Viele Dinge — Objekte beliebiger
Art, geliebte Erinnerungsstiicke etwa — sind eigentlich narrative Abbrevia-
turen: Sie enthalten Geschichten oder verweisen auf sie, erhalten also ihre
jeweilige Bedeutung — fiir bestimmte Menschen — erst dann, wenn diese
latenten oder impliziten Erzihlungen entfaltet werden. Generell gilt: Der
Mensch orientiert und bewegt sich unweigerlich in narrativen Bedeutungs-
geweben, in erzihlerisch entworfenen und ausgestalteten Zeiz-Raumen.
Das Gesagte trifft auch auf jedes einzelne Individuum zu. Sein prak-
tisches Selbst- und Weltverhilenis sowie sein symbolisches Selbst- und
Weltverstindnis sind in erheblichem MafSe narrativ strukturiert. Sie sind
in Genese und Beschaffenheit von der soziokulturellen Praxis des Ge-
schichtenerzihlens abhingig. All das ist eine anhaltende Titigkeit, mit der
Individuen beginnen, sobald sie als Kinder Geschichten in ihrer Strukeur,
Dynamik und vielfiltigen Funktion zu verstehen lernen und bald schon
selbst nach einer in ihren Grundstrukturen festgelegten, universellen Nar-
rationsgrammatik erzihlen konnen, tiber die » narrativ kompetente« Spre-
cher verfiigen, ohne sie als Regelsystem explizieren zu kénnen (vgl. Straub,
1998b, 2011, 2020; Boucke et al., 1995). Menschen sind als geschichtliche
Lebewesen andauernd in Geschichten verstricke (Schapp, 1953), und zwar
in einem doppelten Sinne: Einerseits sind sie in die Ereignisgeschichten
verwickelt, also in all das, was mit oder ohne das eigene Dazutun gerade
geschieht, dereinst passiert ist oder bald geschehen wird. Andererseits be-
wegen sie sich im symbolischen Raum der erzihlten Geschichten, die die
Subjekte bilden und immer wieder umbilden, weil vergangene Ereignisse
stets aufs Neue und immer wieder anders erinnert und ausgelegt werden.
Das kann nicht nur, das muss so sein: Jede Vergangenheit ist als narrative
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Rekonstruktion und symbolische Reprisentation eines ehemaligen Ge-
schehens verinderlich, sie kann tatsichlich »besser« oder »schlechter«
werden (Riisen, 2002). Wir andern Vergangenheiten im Lichte unserer
neuen Erfahrungen und Erwartungen. Wir verstehen, was war, immer
wieder anders, in Abhingigkeit von unseren sich wandelnden Gegenwarts-
deutungen und den imaginierten, antizipierten kiinftigen Ereignissen.

Erzihlungen integrieren die zur Sprache sowie zugleich in eine zeitliche
Ordnung gebrachten Ereignisse oder Geschehnisse, vergangene, gegenwir-
tige oder dank unserer Vorstellungskraft vorweggenommene. Autobiografi-
sche Narrative und andere Selbstthematisierungen artikulieren und ordnen
in einer symbolischen und temporalen Form insbesondere auch subjektive
Erlebnisse, die fortan als mitteilbare und teilbare, anerkennungswiirdige
oder auch kritisch reflektierbare Erfabrungen memoriert und kommuni-
ziert werden.

»Erlebnisse« konnen zwar symbolisch oder hermeneutisch vermittelt
sein. Sie sind aber gleichwohl leibliche Phinomene, die wirklich und wirk-
sam sind, ohne bereits symbolisch durchformt und sprachlich artikuliert
worden zu sein. Sie konnen unser in bisherigen Erfahrungen verwurzel-
tes Wissen irritieren. Sie konnen das, was wir kennen und als mehr oder
minder gefestigte Erfahrungs- und Wissensordnung kommunizieren,
storen. Erlebnisse kénnen uns iiberraschen, zum Guten wie zum Schlech-
ten. Solche vergleichsweise unmittelbaren, durch und durch subjektiven —
affektiven, emotionalen, leiblichen — Erlebnisse unterscheide ich termino-
logisch also von »Erfahrungen« (und auch von »Erwartungen«), die stets
in irgendeinem Medium ausgedriickt sind, das heifit: bereits eine symboli-
sche Form oder Gestalt angenommen haben (sprachlicher oder bildlicher,
diskursiver oder prisentativer Art; vgl. Langer, 1965). Erfahrungen sind
in ihren Eigenheiten bereits bestimmt. Wihrend vergangenheits- oder zu-
kunftsbezogene, aktuelle Erlebnisse in ihrem Kern radikal subjektiv sind,
sind Erfahrungen intersubjektiv nachvollziehbar, also notwendigerweise
soziale Phinomene. Erfahrungen sind mitgeteilte und geteilte Sachver-
halte. Erzihlungen verwandeln Erlebnisse in Erfahrungen (und Erwar-
tungen), die andere verstehen konnen sollen. Sie vermitteln zwischen dem
Selbst und den anderen. Sie sorgen nicht zuletzt dafiir, dass sich Personen,
weil und wihrend sie erzihlen, selbst verstehen und »bei sich heimisch
fuhlen«. Das muss nicht immer gliicken und gelingt tatsichlich haufig
nur unzulinglich. Deswegen ist uns allen das frustrierende Gefiihl ge-
laufig, beim besten Willen nicht angemessen ausdriicken zu konnen, was
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wir erlebt haben. Es fehlen uns die Worte, die unseren Erlebnissen ange-
messen wiren. Wir fithlen uns unbehaglich, wenn wir Erlebtes nicht in
zufriedenstellender Weise als Erfahrung oder Erwartung kommunizieren,
mit anderen teilen und bedenken kénnen. Niche alles lasst sich — gleich
gut, deutlich und klar — erzihlen. Das Paradebeispiel bilden bekanntlich
traumatische Erlebnisse, die haufig durch ihre partielle Unaussprechlich-
keit und Unbewusstheit definiert werden. Traumata entziehen sich ihrer
(vollstindigen) Symbolisierung, egal in welchem Medium. Sie wirken fort,
wo die Sprache verstummt und das Reich des Unsagbaren beginnt, ein
diffuser seelischer Ort, in dem vage Anzeichen, unverstindliche Traume,
Flashbacks, fragmentierte und aktionale Erinnerungen vorherrschen (vgl.
Straub, 2014, 2015). Erzihlungen konnen ehemalige, gegenwirtige oder
erwartete Erlebnisse mehr oder weniger klar zum Ausdruck bringen. Sie
konnen Erfahrungen und Erwartungen lediglich andeuten oder filigran ar-
tikulieren (was Schriftstellerinnen meistens besser gelingt als Wissenschaft-
lern; daher greifen wir gern zur Literatur, sobald wir etwas von uns sowie
dem Leben der anderen verstehen wollen).

Erzihlungen mégen uns langweilen oder faszinieren und mal mehr,
mal weniger zu denken geben. Manche von ihnen beschiftigen einzelne
Personen oder grofle Gruppen von Menschen zeitlebens. Einige gelten als
Menschheitserzahlungen, die eigentlich alle angehen. Kehren wir noch
einmal zu Greenblatts Buch iiber die Geschichte von Adam und Eva
zuriick, diesem Mythos tiber die Kindertage einer Gattung, die erst durch
bestimmte Ereignisse zu einer tiber den Globus verstreuten Ansammlung
von »Menschen wie wir« geworden ist. Wie der an Geschichten interes-
sierte, sein ganzes Leben lang von ihnen faszinierte und sie erforschende Li-
teratur- und Kulturwissenschaftler metaphorisch sagt, erzahlt er in seinem
Buch die »Lebensgeschichte « dieser auffergewohnlich wirkmichtigen Er-
zihlung von Adam und Eva. Er lisst dabei so gut wie nichts aus, was mit ihr
verbunden ist oder in Verbindung gebracht werden kann:

»Seitdem sie erzihlt wird, in vielen langen Jahrhunderten, lagerte sich ein
enormer Apparat an, Hilfsmittel aller Art; Lehrer wiederholten sie ohne
Ende; Institutionen belohnten die Gliubigen und straften die Skeptiker;
Intellektuelle trieben die Nuancen hervor und lieferten konkurrierende
Deutungen, Losungen fuir die Ritsel dieser Erzihlung; Maler liefen sie le-
bendig werden. Die Erzahlung selbst blieb ziemlich unberiihrt von diesen
vielschichtigen Elaborationen. Oder anders gesagt: so ziemlich alles, was
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spater auf die Erzihlung folgte, scheint von ihrer schier unerschopflichen
Energie gezehrt zu haben, so als sei ihr Kern radioaktiv. Adam und Eva sind
Sinnbild der sonderbaren, der unerschopflichen Kraft, die dem innewohnt,
was Menschen erzihlen « (Greenblatt, 2018, S. 15).

Und einige von diesen Narrationen — gar nicht so wenige, darunter auch
banal erscheinende Alltagserzihlungen oder kurze autobiografische, episo-
dische Erzihlungen — verraten etwas vom existenziellen Selbst- und Welt-
verstandnis des Menschen und fihren uns vor Augen, was es heifdt oder
zumindest heiflen kann, ein Mensch zu sein. Man liest sie — wie etwa die
biblische Vertreibung aus dem Paradies — als »Hymnus auf menschliche
Selbstverantwortung« oder als »dunkle Fabel menschlicher Verworfen-
heit, eine Feier des Mutes und Anstiftung zu brachialer Misogynie. Das
Spektrum, das sie im Lauf einiger tausend Jahre bei unzihligen Individuen
und Gemeinschaften hervorgerufen hat, ist frappierend« (ebd., S. 16). My-
thische Erzihlungen sind polyvalent, tiberdeterminiert und multifunktio-
nal. Beinahe alle setzen mannigfache Wirkungen frei und erfiillen vielerlei
Funktionen. Allerdings vermégen nur ganz wenige eine derartig iberwilti-
gende, geradezu verwirrende Vielzahl an verschiedenen, heterogenen und
konflikttrachtigen Auslegungen zu provozieren wie die Geschichte von
Adam und Eva, und dies iiber Jahrtausende hinweg.

Im angesprochenen Fall sind die entscheidenden Momente im Werde-
gang der Gattung verbotene Handlungen jener ersten Menschen selbst, die
sich bekanntlich verfithren liefen, einen Apfel vom Baum der Erkenntnis
zu verzehren. Deswegen haben sie, so behauptet der Mythos, ihre Vertrei-
bung aus dem Paradies und damit die ganze Miihsal ihres nunmehr end-
lich und beschwerlich gewordenen Daseins selbst zu verantworten. Das
Bewusstsein des bevorstechenden Todes, die unentwegte, beschwerliche
Arbeit, aber auch das sexuelle Begehren kommen mit der ersten Grenz-
tiberschreitung in die schlagartig verwandelte Welt des schon bald aus dem
Garten Eden hinausgejagten Menschen. Daraus erwichst eine bleibende
Differenz, eine Kluft und Spannung;:

»Der biblischen Erzihlung nach muss der Spezies etwas widerfahren sein,
kurz nachdem Gott sie geschaffen hat. Die Menschheit hitte nicht unbe-
dingt zu dem werden miissen, was sie heute ist — es hitte alles auch ganz
anders kommen koénnen. Das Bild vom Mann und der Frau im vollkom-
menen Garten Eden lasst eine Spannung erkennen zwischen den Dingen,
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wie sie sind, und den Dingen, wie sie sein konnten. In diesem Bild wird ein
Sehnen danach spiirbar, andere zu sein als die, zu denen wir geworden sind«

(ebd., S.27).

Es wird in der Erzihlung und ihren zahllosen Auslegungen aber auch deut-
lich, wer wir unter welchen sich wandelnden Umstinden geworden sind,
weshalb wir Menschen jene verantwortlichen, moralisch fehlbaren und
auch in anderen Hinsichten unvollkommenen, unzulinglichen Lebewesen
sind, die wir nun einmal sind. Die Notwendigkeit moralischer Orientie-
rungsbildung und Entscheidungsfindung kommt nicht von ungefihr, be-
hauptet der biblische Mythos — und bietet eine narrative Erklirung an,
die nicht allein, aber gerade auch die moralische Struktur eines zur Frei-
heit verdammten Geschopfes plausibilisieren soll. Die Quelle der Morali-
tit liegt im ersten » Siindenfall« (so sagen es zumindest die christlichen
Lesarten). Das miissen wir als Anhinger der modernen Wissenschaften
natiirlich nicht glauben, jedenfalls nicht genau so, wie es dasteht. Dieser
narrativen Erklirung wird man dennoch nicht jede Sinnhaftigkeit und
Uberzeugungskraft absprechen wollen. Sie macht, unabhingig von ihrem
historischen Realitits- und Wahrheitsgehalt, etwas intelligibel, was ohne
sie dunkel und verschlossen bliebe. Sie bietet eine Chance zum verstehen-
den Erklaren der Entstehungsgeschichte und des Werdegangs der Mensch-
heit an, die — und das ist entscheidend, zumal in psychologischer Sicht —
viele Identifikations-, Reflexions- und Orientierungsangebote bereithalt.
Wir entnehmen diesem Narrativ etwas iiber alle. Seit Adam und Eva den
Apfel vom Baum der Erkenntnis gegessen und so gegen das strenge, einzige
Verbot in einer von Gott geschaffenen Ordnung verstoflen haben, ist das
Dasein des {pov Adyov &ov (»zdon 16gon échon«) in eine grundsitzlich
moralische Lebensform von freien und verantwortlichen Menschen ein-
gebunden. Thre korperlichen Bediirfnisse und somatischen Triebe teilen
sie weiterhin mit dem Leben vieler Tiere, und auch wegen seiner nun er-
wachten sinnlichen Begehren, affektbesetzten Wiinsche und emotionalen
Regungen ist jeder Mensch natiirlich mehr und anderes als ein blofes
Animal rationale, ein intelligentes, denkendes Wesen, das zwischen mo-
ralischen Alternativen kraft eigener Vernunft und Urteilskraft begriindete
Wahlen trifft. Im ersten Vergehen liegt der Ursprung einiger wesentlicher,
postparadiesischer Eigenschaften der Menschen. Darin gleichen sie sich,
bei allen sonstigen Unterschieden. Im Aufbegehren und dem nicht mehr
riickgingig zu machenden Verstof} gegen das gottliche Gesetz, der nicht
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blof} Genuss, sondern vor allem Erkenntnis und, damit verbunden, Macht
versprach, verortet der Mythos den Anfang der Menschheitsgeschichte im
engeren Sinn. Solange Adam und Eva im Paradies verweilten, gehérten
sie eigentlich noch gar nicht zu uns, standen vielleicht den Géttern und
Engeln sogar niher als ihren eigenen leiblichen Nachfahren. Sicher ist, so
behauptet es jedenfalls die einflussreiche Erzihlung: Die beiden Aufbegeh-
renden brachten die Existenz der Mithseligen und Beladenen und alles, was
uns dieses irdische Leben bis heute zumutet und aufbiirdet, aber auch ge-
wihrt und schenke an Freuden und Errungenschaften, erst ins Rollen.

Der alttestamentarische Mythos — von dem es tibrigens, wie Greenblatt
darlegt, allerlei Varianten und Verwandte in vielen Kulturen der geschicht-
lichen Welt des Menschen gibt — erzihlt nicht nur eine Geschichte, die
die Entstehung der in die Struktur der menschlichen Lebensform einge-
lassenen Moralitit (und in gewisser Weise auch der spezifischen Soziali-
tit dieses sprechenden Tiers) narrativ erkliren soll, sondern auch weitere
wesentliche Eigenarten eines angeblich nach Gottes Ebenbild geschaffenen
Geschopfes intelligibel macht. Eine davon ist von herausragender Bedeu-
tung: Der erste Ungehorsam und Gesetzesbruch pflanzt dem Menschen-
geschlecht eine bleibende Sebnsucht nach dem Vollkommenen cin, ein un-
stillbares Verlangen nach dem verlorenen Paradies. Die ersten Menschen
im Garten Eden mussten es noch gar nicht in jener konflikt- und krisen-
trichtigen Spannung zweier Geschlechter aushalten, wie sie Adam und
Eva erst nach ihrer Ausweisung aus dem Paradies kennenlernten. Mit dem
Gesetzesbruch kommt eine Ordnungin die Welt des Menschen, in der eine
niemals zu stillende Sehnsucht zentral ist. Das verlorene Vollkommene
kann seit der Vertreibung aus dem Paradies lediglich noch in Augenblicken
gespiirt werden, etwa im symbiotischen Moment der physischen und psy-
chischen Vereinigung zwischen Mann und Frau. Ahnliches gilt wohl fiir
einige weitere Erfahrungen der » Selbsttranszendenz « (Joas, 1997). Ent-
scheidend ist: Die besagte Sehnsucht wird in der Geschichte zu einer der
wichtigsten Motivationsquellen, aus denen unser Handeln seine Antriebs-
kraft schopft. Fiir das Erzahlen gilt das in besonderem Maf$e und in eigen-
timlicher Weise. Dies sagt nun nicht allein der grofSe Menschheitsmythos
des Alten Testaments.

Genau das behauptet namlich auch die moderne Psychologie, nament-
lich etwa Ernst Boesch, einer der bedeutenden Kulturpsychologen in der
globalisierten Welt des 20. und frithen 21. Jahrhunderts (vgl. Straub et al,,
2020). In seinen Schriften wird die »Sehnsucht« (Boesch, 1998, 2000,
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2005, 2021) zu einem motivations- und handlungstheoretischen Grund-
begriff, speziell eben die Sehnsucht nach jenem Vollkommenen, das durch
das Paradies reprisentiert wird. Man braucht nicht alles zu glauben, was
tiber Adam und Eva zu lesen ist, und kann dennoch diese Interpretation
der Geschichte nachvollzichen. Man kann sie als anthropologisch und
psychologisch gehaltvoll auffassen und wertschitzen. Just dies tut Boesch,
wenn er in einem seiner allerletzten Texte — nur scheinbar weit weg von
wissenschaftlichen Ambitionen — die Geschichte von Adam und Eva
nacherzihlt, und zwar lang und breit, um diese »Mir« schliefllich im an-
gedeuteten Sinn auszulegen und seiner wissenschaftlichen Terminologie
anzuverwandeln und einzuverleiben (Boesch, 2021, im letzten Kapitel).
Die Sehnsucht nach dem Vollkommenen wird bei diesem Autor ebenso zu
einem psychologischen Fachbegriff wie die — wiederum subjekrtheoretisch
explizierten — Termini »Mythos« und »Phantasma« (vgl. hierzu auch
Boesch, 1991). Alle Menschen leben und handeln vor dem Horizont ihrer
subjektiv relevanten Mythen und Phantasmen, sie bewegen sich auf dem
Boden unstillbarer Sehnsiichte, deren elementare Version von einem Leben
ohne Spaltungen und Storungen, Briiche und Risse, Zweifel und Verzweif-
lung traumt. Dass diese Quelle unserer Motivation niemals ganz zum Ziel
fuhre, sondern allenfalls eine kurze Berithrung mit dem Ersehnten ge-
wihrt, wissen wir in aller Regel. Wer das vergisst, verspricht den Himmel
auf Erden und verwandelt sie iber kurz oder lang in eine Holle. Sobald
absolute und totalitire Mafistibe verbindlich werden, verbindet sich die
sehnsuchtsvolle, utopische Energie bekanntlich allzu leicht mit reinheits-
besessenen Ordnungsvorstellungen, die exzessive Gewalt gegen alle Ab-
weichungen, fremde Andere und Auflenseiter zumal, freisetzen und aus
der »schonen neuen Welt« tiber kurz oder lang ein dystopisches Desaster
machen kann.?

Fiir Boesch ist der Mensch nicht zuletzt ein Homzo narrator (Boesch,
2000). Als solcher erzihlt er Geschichten, um sich und seine Welt zu ver-
stehen und in der zeitlichen Dimension erkliren zu kénnen. Auf diesem
narrativen Grund leben und handeln Menschen, entwerfen sie sich und

3 Das ist eines der Lebensthemen nicht allein von Boesch, sondern von vielen anderen
zeitgendssischen Autoren, die die totalitdre, exzessive Gewalt, die das 20. Jahrhundert so
sehr pragte, stets vor Augen haben. Exemplarisch erinnere ich an Zygmunt Bauman (z.B.
1992), der meistens im Schatten dieses vor allem in der Shoah real gewordenen Horrors
denkt (siehe auch Straub, 2020).
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ihre Welt, bestimmen, was ihnen wichtig und wertvoll oder einerlei und
gleichgiiltig ist. Das Erzahlen dient nicht allein in Boeschs » narrativer Psy-
chologie« zahlreichen Zielen, Zwecken oder Funktionen. Eine zentrale, ja
entscheidende Funktion ist das von der Sehnsucht nach Vollkommenem
gespeiste Bilden sogenannter Ieh-Umwelt-Gleichgewichte. Darunter be-
greift Boesch eine Art dynamisches Fliefgleichgewicht zwischen Innen
und AufSen, zwischen der Seele des Einzelnen und der materiellen, sozialen
und kulturellen Welt. Das Erzihlen zielt a/s solches auf ein harmonisches
Verhaltnis zwischen Innen und Auflen, auf ein ganzheitliches Gefiihl, in
dem das Ich und die Anderen, das eigene Selbst und die vielgliedrige »Welt
da drauflen« eins sind. Das ist der Kern seiner subjektwissenschaftlichen
Erzihltheorie. Das heifSt selbstverstindlich nicht, in Erzahlungen konne
nicht von Schrecklichem die Rede sein, von Gewalt und Griueln aller Art,
von Leid und Schmerz. Das ist bekanntlich zur Geniige der Fall. Doch
wenn auch nicht immer Einklang und Versohnung erreichbar sind, so kann
das Erzihlen von Geschichten zumindest das Unversohnliche und Unver-
sohnbare, das Gefihrliche und Bedrohliche, Verunsichernde und Angsti—
gende bannen, indem es im Raum einer symbolischen Titigkeit kontrol-
liert, gestaltet und geformt wird. Das Erzihlen von Geschichten bringt
Kontingentes im Leben — also das Unvorhersehbare, Unbeherrschbare —
nicht zum Verschwinden, verwandelt es jedoch in » narrative Kontingenz «
(siehe unten). Erzihlen erweitert unser Verstindnis von dem, was um uns
herum und, damit verwoben, in uns selbst vor sich geht.

Dass all dies niemals vollstindig zu erreichen ist, dass also die elementare
Sehnsucht nach Vollkommenem nicht linger als einen Augenblick » be-
ruhigt« werden kann, gehort zum Bewusstsein des erzihlenden, erzihlten
Selbst. Dieses melancholische Bewusstsein ist ein integraler Bestandteil
der symbolischen Titigkeit des Erzihlens. Die auch im Erzihlen leitende
Sehnsucht nach dem Vollkommenen zielt auf eine Unterbrechung des allzu
haufig von Konflikten und Krisen, Verunsicherungen und Verwerfungen,
Angsten und Befiirchtungen gekennzeichneten Daseins. Das gilt in beson-
derer Weise fiir » moderne Menschen, die vielfach ohne jeden Glauben
an Gott, seinen Beistand und Trost auskommen miissen. Sie sollen vieles
aus sich selbst schopfen und, ungeachtet der von anderen erfahrenen Un-
terstiitzung, letztlich in einsamer Freiheit verwirklichen. Auch deswegen
ist das Erzahlen bis heute so wichtig und unverzichtbar, im Alltag so gut
wie in speziellen Institutionen wie etwa der Psychoanalyse oder Psycho-
therapie.
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Man sicht hier an einem aussagekriftigen Beispiel, dass auch die mo-
derne, sikulare Psychologie durchaus genealogische Verbindungen zu re-
ligiosen Mythen unterhalten kann. Die allen Personen unangenchme, sie
vielleicht zum Handeln bewegende Diskrepanz zwischen persénlichen
Istzustinden und Sollwerten ist fir Boeschs dynamische Psychologie von
grundlegender Bedeutung. Diese Differenz zwischen Sein und Sollen, Rea-
litat und Ideal ist dem Handeln jeder Person und dem menschlichen Sein
insgesamt eingeschrieben. Die Sehnsucht sowie verwandte motivationspsy-
chologische Begriffe erhalten damit einen zentralen Stellenwert als Grund-
begriffe der symbolischen Handlungstheorie und Kulturpsychologie Bo-
eschs.

Nicht allein Schépfungsmythen vermitteln ein Bild unserer selbst und
unserer Welt. Das trifft fur zahllose Erzahlungen unterschiedlicher Art zu.
Es muss etwas geschehen sein, was sich erzihlen lasst und was erzihlens-
wert ist. Die heute in vielen wissenschaftlichen Disziplinen beheimatete
Erzihltheorie weif dies seit Langem. Auch in der narrativen Psychologie
ist diese elementare Einsicht zu einem Gemeinplatz geworden (vgl. neben
Boeschs Arbeiten z.B. auch die zitierten Werke von Brockmeier oder
Bruner oder von Boothe, 1992, 2010, deren psychoanalytischer Ansatz
dem Wunsch und Begehren einen vergleichbaren Stellenwert einrdumt wie
Boesch der Sehnsucht).

Greenblatt berichtet, wie erwihnt, von allen moglichen Auslegungen
der biblischen Geschichte und einem breiten »Aufgebot von Spezialisten,
das in Spatantike, Mittelalter und Renaissance aus der Erzihlung von Adam
und Eva noch die letzten Bedeutungsschichten herauskitzelte« (Green-
blatt, 2018, S. 17). Es gab endlose Studien zu diesem mythologischen Stoff,
alle moglichen Leute machten sich dariiber her: Medizinerinnen, Sprach-
forscher, Naturforscherinnen, Rechtsgelehrte, Philosophinnen und andere,
die moralische Lehren aus der Erzihlung zogen, in der westlichen Welt auch
bildende Kiinstler, die dem Mythos irgendwann — auch in der Literatur —
einen realistischen Auftritt verschafften (der im Ubrigen erst in der Renais-
sance, also »im Zeitalter Diirers, Michelangelos und Miltons«, stattfand;
ebd., S. 19). Erst dann »gelang es, die ersten Menschen iiberzeugend real,
ihre Geschichte tatsichlich lebendig erscheinen zu lassen« (ebd., S. 19).
Neben den genannten Spezialistinnen sind natiirlich auch Geistliche aller
Artin vorderster Front an der Auslegung des Mythos beteiligt gewesen. Der
Mythos wurde nicht nur zu einem »Eckpfeiler christlicher Orthodoxie«
(ebd., S. 19), sondern auch in den anderen monotheistischen Religionen zu
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einem Grundstein des religiosen Glaubens und der Theologie. Vor allem im
Christentum stehen bekanntlich die Verfehlung und Vertreibung im Mittel-
punke, in der islamischen Tradition dagegen wird das Ganze als eine Art
»Irrtum verstanden und nicht als abscheulicher Frevel, der sich auf alle
Nachgeborenen tibertrigt« (ebd., S. 17). Greenblatt erzihlt von Rabinen
und frithen Christen, aber auch von den Mufassireen des Islams, also be-
stimmten Exegeten des Korans, die sich allesamt mit Adams und Evas Ge-
schichte befassten, und zwar in je eigener Weise. Die Rabinen zogen den
Schluss, dass die Weisung, die Erde zu bebauen, nicht landwirtschaftliche
Arbeit bedeute, sondern das Studium der Thora; die frithen Christen riick-
ten die Siindhaftigkeit der ersten Tat von Eva und Adam und ihre firch-
terlichen Konsequenzen ins Zentrum, setzten sodann aber ganz auf Jesus
Christus, dessen Selbstopfer den entstandenen Schaden fiir die Gattung
wiedergutmachen sollte. Die Muslime dagegen betrachteten das Ganze
nicht als siindhaftes Vergehen, sondern, wie gesagt, eher als eine Art Irrtum,
von dem der grofite Prophet die Menschen schon befreien wiirde; das nim-
lich war Mohammeds Aufgabe. Greenblatt breitet in seinem Buch eine
enorme Vielfalt an Lesarten des alten Mythos und der Konsequenzen, die
bestimmte Leute zu bestimmten Zeiten an bestimmten Orten daraus zogen,
aus. Das diirfen wir hier nun auf sich beruhen lassen. Hervorzuheben ist da-
gegen, dass dieser Autor nicht miide wird zu betonen, dass die Geschichte
von Adam und Eva ganz besonders fiir » die einfachen Menschen « gedacht
war und sie tatsichlich seit zahllosen Generationen in den Bann zieht:

» [Slie, die unter der Kanzel der Erzihlung gelauscht hatten, die sie von Dar-
stellungen an Kirchenwinden und Turen kannten, die sie von Eltern oder
Freunden gehort hatten, [kamen] wieder und wieder auf diese Erzahlung
zuriick: Wenn sie nimlich Antworten suchten auf die Ritsel und Fragen,
die sie beschiftigten und verwirrten. Die Erzihlung half zu erkliren, spie-
gelte zumindest, was so beunruhigend war an Geschlechtsverkehr, an den
Spannungen in der Ehe, an physischem Leiden und erschépfender Arbeit, an
niederschmetterndem Verlust und Trauer. Sie schauten auf Adam und Eva,
und wie die Rabinen, Priester und muslimischen Exegeten begriffen auch sie
etwas ganz Entscheidendes tiber sich selbst. Die Erzahlung von Adam und
Eva spricht uns alle an, sie handelt davon, wer wir sind, woher wir kommen,
warum wir lieben, warum wir leiden. Thr weiter Horizont scheint Teil ihrer
Gestaltung. Drei grofen Glaubenswelten dient sie als einer ihrer Grundsteine,
geht zugleich aber jeder Religion voraus, zumindest behauptet sie das. Sie stellt
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dar, auf welche seltsame Weise sich unsere Gattung zu Arbeit, Sex und Tod
verhilt — zu Grundtatsachen des Daseins, die wir mit allen anderen Tieren
gemeinsam haben; sie macht diese zum Gegenstand der Spekulation, so als
waren sie miteinander verbunden, bedingt durch etwas, was wir getan haben;
so als konnte allenfalls alles auch ganz anders gekommen sein« (ebd., S. 18).

Greenblatt macht, wie viele andere, nicht zuletzt auf den Sachverhalt auf-
merksam, dass die biblische Schopfungsgeschichte die Besonderheit des
Menschen herausstellt, nimlich seine ihm zugebilligte und auch aufgebiir-
dete Herrschaft tiber die anderen Tiere und die Welt. Man mag das »anth-
ropozentrisch« finden und kann dennoch festhalten: Es ist, wie Greenblatt
meint, eine bemerkenswerte Eigenheit, dass das sprachbegabte Wesen eine
Schipfungsgeschichte ersonnen hat, die, in dieser oder jener Variante, in
allen Kulturen anzutreffen sei. Uberall sind ein Ursprung und Anfang der
ganzen Geschichte ausgemacht worden. Und davon zu erzihlen, das sei nun
einmal spezifisch menschlich. So bewundernswerte Leistungen die Schim-
pansen und andere Tiere vollbrichten, so sei nicht bekannt, dass sie sich
eine derartige Geschichte erzihlen oder iiberhaupt Geschichten, die nicht
zuletzt Ausdruck einer unbandigen Neugier und Selbstreflexion seien, eines
unaufhérlichen Nachdenkens tiber das eigene Leben und die Frage, was man
damit wohl noch so alles anstellen kénne. Ein weiser Rat folgt dieser Fest-
stellung auf den Fufl: Man moge das nicht nur als »Zeichen unserer Beson-
derheit« (ebd.) verbuchen, sondern auch als ein Eingestindnis begreifen,

»dass wir Verlorene sind, ohne Orientierung, dass wir uns unwohl fithlen in
unserer Haut, dringend einer Erklarung bediirftig. Vielleicht ist das Erzihlen
einer Schopfungsgeschichte ein Symptom unseres Unbehagens — wir wollen
uns beruhigen, darum erzihlen wir uns eine Geschichte. Vielleicht aber hat
sich unsere Spezies auch irgendwie selbst tiberboten, hat, irgendwie zufillig,
einen Entwicklungsschritt getan, und der hat uns auf einen Weg gefiihrt, den
wir selbst noch nicht wirklich verstehen konnen und der unsere spekulative,
Geschichten erzihlende Intelligenz gewecke hat« (ebd., S. 28).

Es geht um den zutiefst verunsicherten Menschen, der niemals ganz bei sich
zu Hause ist, nicht heimisch werden kann — und sich mit dem Erzihlen von
Geschichten genau dariiber hinwegtréstet, sich zumindest voriibergehend
beruhigt. Dabei mogen mitunter illusionire Verklarungen der bedriickenden
Wirklichkeiten entstehen. Hilfreich, sogar heilend oder zumindest trostend
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und manchmal begliickend kann das schopferische Erzihlen dennoch sein.
Dazu vor allem erzihlen wir Geschichten, und dabei geht es offenbar nicht
allein um Unterhaltung. Das tun alle Menschen, wie auch Hannah Arendt
schreibt: »Das Hauptmerkmal des menschlichen Lebens, dessen Erscheinen
und Verschwinden weltliche Ereignisse sind, besteht darin, dass es selbst die
Ereignisse in sich gleichsam zusammensetzt, die am Ende als eine Geschichte
erzahlt werden konnen, die Lebensgeschichte, die jedem Menschen zu-
kommt« (Arendt, 1981, S. 89f.). Egal, ob wir auf eine Person oder eine be-
liebig grofie Gruppe bis hin zur gesamten Menschheit schauen: Erzahlungen
gehoren zur Conditio humana — selbst wenn sie sich in ihren Inhalten und
Formen wandeln und auch in einer Gegenwart stark unterscheiden mégen.*

Um zu verstehen, wer ich bin oder wer wir sind, miissen wir die Ge-
schichte, die zu mir oder uns hinfiihrt, wieder und wieder erzihlen. Dies
bedeutet keineswegs, stets dasselbe zu erinnern und zur Sprache zu brin-
gen, ganz im Gegenteil. Zu den faszinierenden Aspekten eines jeden Selbst
und auch eines jeden Kollektivs gehort, dass es sich im Lauf der Zeit immer
wieder anders erzihlen muss, wenn es sich verstehen und seiner selbst
gewiss werden méchte. Eigentlich sind es stets mehrere, in aller Regel viele
Geschichten, die zu mir oder zu uns hinfithren — und nicht eine einzige,
einzig wahre und erklirungskriftige. In diesem Feld gibt es keine ewige
Konstanz und absolute Sicherheit, wohl aber narrative Plausibilitit und
tiberzeugende Korrekturen, die es gestatten, die Fragen »Wer bin ich?«
und »Wer sind wir?« womdglich in zufriedenstellender Weise zu beant-
worten, einleuchtender und tiberzeugender jedenfalls als bisher.

Warum und wozu das alles?
Kleine Ordnung vielfdltiger Funktionen des Erzahlens

Ich méchte im zweiten Teil der vorliegenden Abhandlung eine kurze kom-
mentierte Auflistung moglicher Funktionen des Erzahlens prisentieren.
Manches davon wurde bereits erwihnt, soll nun aber in eine halbwegs sys-

4 Natlrlich ist es nicht einerlei, ob wir in der Erzéhltheorie von einem Individuum sprechen
oder von einem Kollektiv variabler GroB3e. Mit dieser Umstellung andert sich so manches,
wie etwa die anhaltenden Debatten liber die Konzepte der »personalen« und »kollek-
tiven Identitdt« oder auch des »individuellen« oder »sozialen« beziehungsweise erneut
»kollektiven Geddchtnisses« zeigen.
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tematische Ordnung gebracht und erginzt werden. Dabei werden psychi-
sche, soziale, kulturelle, am Rande auch politische Funktionen fokussiert,
die die Praxis des Erzihlens sowie erzihlte, verbreitete und wahrgenom-
mene, rezipierte und ausgelegte Geschichten erfiillen kénnen. Wiederum
gilt das fiir Einzelne so gut wie fir Gruppen. Es sollte klar sein, dass man
die Blickrichtung wechseln kann, ohne dies jedes Mal ausdriicklich ankiin-

digen und erldutern zu miissen.>

Narrative Verfertigung der Wirklichkeit: Erzdhlte Welt

Keineswegs alles, aber doch ein erheblicher Teil dessen, was wir als Wirk-
lichkeit begreifen, ist sprachlich verfasst oder wird sprachlich zum Aus-
druck gebracht (und erst dadurch als diese oder jene Wirklichkeit be-
stimmt). Das Erzihlen von Geschichten ist ein spezieller Modus, etwas
zur Sprache und als wirklich zur Geltung zu bringen. Natiirlich erzahlen wir
auch von allen méglichen Einbildungen und erfundenen Welten, denen im
Alltagsleben nichts oder kaum etwas entspricht. Gleichwohl dienen Erzih-
lungen haufig dazu, Erfahrungen zu artikulieren, an denen kaum zu riitteln
ist. Wir betrachten sie als wirklich und in vielerlei Hinsicht als wirksam.
Als solche unterscheiden wir derartig realistische oder faktuale, Wirklich-
keit erzeugende, unsere Welt und unser Selbst reprisentierende Erzahlun-
gen auch von fiktionalen (selbst wenn die Grenzen in mancherlei Hinsicht
unscharf, mitunter fliefend sein mogen vgl. Fludernik & Ryan, 2020°).

5 Die folgende Auflistung wurde in mehreren Varianten bereits veroffentlicht (beginnend
bei Straub, 1998b, bis hin zu einer ausfuhrlichen Darstellung bei Echterhoff & Straub,
2003, 2004). Da ich die folgende Darstellung fiir einen breiteren Kreis von Lesern verfasst
habe, wurde auf allzu komplizierte theoretische Uberlegungen ebenso verzichtet wie auf
die Wiedergabe von Details der neuesten Forschung. Literaturhinweise bleiben eben-
falls sparlich (vgl. dazu die einschlégigen Titel im Literaturverzeichnis, insbesondere die
erzdhltheoretischen Einflihrungen und narratologischen Handblicher). Ich gebe keinen
Forschungsuberblick und stelle auch keinen Anspruch auf Vollstandigkeit. Ziel war es,
einige theoretisch und lebenspraktisch besonders wichtige Funktionen des Erzdhlens
sowie der Erzahlungen in verstandlicher Form zu prasentieren. Dass die angestrebte Ein-
gangigkeit und Plausibilitat der Ausfiihrungen nicht allzu sehr auf Kosten einer der Sache
selbst angemessenen Komplexitdt gehen sollten, versteht sich von selbst.

6 Vgl.auch die fortlaufenden Ergebnisse des unabgeschlossenen DFG-Graduiertenkollegs
»Faktuales und fiktionales Erzahlen«: http://www. grk-erzaehlen.uni-freiburg.de/wp-con-
tent/uploads/2019/07/Publikationsliste_02.07.2019-1.pdf
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Wie dargelegt gehoren Wiinsche, Begehren und Sehnstichte zumal in psy-
chologischer Perspektive zur Wirklichkeit des Menschen; sie und die mit
ihnen verwobenen »Sollwerte« sind integrale Bestandteile seines Selbst
und seiner Welt.

Temporalisierung der Wirklichkeit: Erzdhlte Zeit

Zu den wichtigsten, grundlegenden Funktionen des Erzihlens gehort
die Konstitution menschlicher Zeit. Paul Ricceur (1988, 1989, 1991)
hat diesen Punke gleich im Titel seines dreibindigen Werkes hervorge-
hoben. Er hat es »Zeit und Erzihlung« genannt, um anzuzeigen, dass
es eine Form der Zeit und Zeiterfahrung gibt, die ohne die Titigkeit des
Erzihlens gar nicht existierte. Erst wenn wir aus einem bloflen Gesche-
hen eine bedeutungsvolle Geschichte machen, temporalisieren wir die
Wirklichkeit und schaffen eine narrative Zeit-Gestalt, die alle méoglichen
Ereignisse, Handlungen, Gedanken, Gefiihle etc. in eine Ordnung inte-
griert. Diese erzihlte Zeit nennt der phinomenologische Philosoph die
»menschliche«. Indem und wihrend wir erzihlen, entwerfen und arti-
kulieren wir einen zeitlichen Zusammenhang beziehungsweise eine Ver-
laufsgestalt, in der einzelne Elemente platziert werden und mit anderen in
Bezichung geraten (etwa in eine Ursache-Wirkung- oder Grund-Folge-Be-
zichung, aber auch in ein Verhiltnis blofer Koinzidenz). Just durch diese
Platzierung und Relationierung erhalten Dinge, Ereignisse und Zustinde
ihre Bedeutung. Sie werden sinnhaft und bedeutungsvoll als Bestandteile
einer Erzihlung. Eine narrativ temporalisierte Wirklichkeit ist dabei kei-
neswegs immer eine schlicht konsekutive, sukzessive oder sequenzielle
Ordnung wie im Fall einer Chronik, in der einfach aufgelistet wird, was
nacheinander geschah. Das Erzihlen kann vielmehr komplexe zeitliche
Bezichungen bilden und verwickelte Zeit-Verhiltnisse artikulieren. Des-
wegen kommt es vor, dass in Erzihlungen mitunter die Gleichzeitigkeit des
Ungleichzeitigen ganz normal erscheint; oder auch das Gegenteil, nim-
lich die Ungleichzeitigkeit des Gleichzeitigen; bekannt ist jeder avancierten
Zeit- und Erzihltheorie tiberdies, dass spatere Erfahrungen manche fri-
heren in einem neuen Licht erscheinen lassen, die Gegenwart oder auch
Zukunftserwartungen also die Vergangenheit becinflussen kénnen (und
nicht nur umgekehrt, wie man landliufig meint). Die »Vergangenheit«
ist dabei natiirlich nicht einfach das ehemalige Geschehen, das ja zweifel-
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los unverinderlich ist. Die Vergangenheit als unsere Auffassung und Aus-
legung des Geschehenen jedoch #sz veranderlich. Was dereinst als Auftake
einer wunderbaren, rundum begliickenden Liebe erlebt und lange so erin-
nert wurde, mag irgendwann, im Lichte aktueller Erfahrungen, als Beginn
einer grandiosen Selbsttauschung revidiert werden. Solche Re-Visionen
und Re-Konstruktionen verindern, was wir als Vergangenheit betrach-
ten und wie wir auf ihrer, also: auf dieser erneuerten, Grundlage denken,
fithlen, handeln und leben.

In Erzahlungen ist nicht nur die Zukunft von der Gegenwart und diese
von der Vergangenheit abhingig, sondern umgekehrt. Gegenwartsdeutun-
gen und Zukunftserwartungen bestimmen stets auch mit, was wir a/s Ver-
gangenbeit betrachten und gelten lassen. Vergangenheit, Gegenwart und
Zukunft lassen sich keineswegs auf einer linearen Achse als aufeinander
folgende Phasen einer verraumlichten Zeit abtragen. Sie sind vielmehr
»koprisente« Perspektiven und wechselseitig voneinander abhingig.
Nicht zuletzt Ausdriicke wie »gegenwirtige Vergangenheit«, »zukiinf-
tige Gegenwart« oder »vergangene Zukunft« zeigen diesen Sachverhalt
an (Koselleck, 1985).

Narrative Dramatisierung: krisenhafte Verlaufe

Eng verbunden mit der Temporalisierungsfunktion ist die narrative
Dramatisierung der menschlichen Welt. Wenn man die Struktur einer
jeden Erzihlung zunichst einmal recht schlicht durch einen Anfang,
eine Mitte und ein Ende bestimmt, sicht man sogleich, dass in der Mitte
in aller Regel irgendwelche Komplikationen oder Krisen, Stérungen,
Plan- oder Erwartungsbriiche auftauchen. Nach der Schilderung der an-
finglichen Ausgangslage passiert etwas Unvorhergesehenes, manchmal
plotzlich und schockartig, mitunter cher allmihlich und sukzessive. Ir-
gendetwas bricht in die bestechende Ordnung ein, sie gerit durcheinan-
der, eine Zisur entsteht, eine Unterscheidung eines »Vorher« von einem
»Nachher«. Der Einbruch des Unerwarteten verlangt eine Reaktion,
eine Bearbeitung, idealerweise eine Beseitigung der Stérung, Komplika-
tion oder Krise. Wenn das unverhofft Eingetretene hochwillkommen ist
wie, sagen wir, ein Lottogewinn, dann bringt auch dies eine bestehende
Ordnung durcheinander. In solchen Fillen ist keine mithsame Problem-
bearbeitung vonnoten, wohl aber eine Integration des Ereignisses ins
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bisherige Dasein. In aller Regel gilt: Der Gang einer Geschichte ist dra-
matisch, mehr oder weniger und in je eigener Weise. Hinsichtlich ihres
Spannungsbogens lassen sich Erzihlungen noch genauer unterscheiden
und typisieren, z.B. als » progressive« (Fortschritts-) oder » regressive«
(Riickschritts-)Erzahlungen (vgl. Gergen, 1998). Boothe (1992, S. 13ft.)
differenziert die Spannungsorganisation als eine Klimax oder Antikli-
max, eine Restitutio ad integrum nach einer Desintegration oder nach
einer Klimax, als Approbation, Frustration, Chance, Antichance oder
Enigma. Wie auch immer das Leben selbst (in bestimmten Phasen oder
insgesamt) einen dramatischen Verlauf nehmen mag, so ist es erst die Ti-
tigkeit des Erzihlens, das Emplotment, wodurch diese Dramatik genauer
zur Sprache gebracht, priziser bestimmt, detaillierter qualifiziert und
hinreichend verstindlich gemacht wird — und damit auch seelisch und
sozial bearbeitet und verarbeitet werden kann.

Narrative Konstitution von Sinn und Bedeutung:
Im Heterogenen Orientierung bilden

Wie bereits erwihnt, schafft das Erzihlen von Geschichten Sinn und Be-
deutung (Riisen, 1990). Diese Titigkeit und die entfaltete Geschichte
verleihen Ereignissen (Handlungen etc.), Zustinden (Stimmungen etwa)
oder Gegenstinden (Objekten, die auch Personen oder andere Lebewesen
sein konnen) eine sinnhafte Qualitit, die sie eben nur durch ihre Integ-
ration in einen narrativ strukturierten Zusammenhang, einen Plot oder
eine Fabel, erhalten. Deswegen sprechen so viele vom narrative meaning
making (Bruner, 1997, S. 60ff.; Pagnucci, 2004). Wir fristen unser Dasein
nicht in einer Wiiste nackter Tatsachen. Wir schaffen Bedeutungen und
gesellen dabei alles Mogliche, viel Verschiedenes und keineswegs nur gut
miteinander Vertrigliches, zueinander. Die » narrative Synthesis des He-
terogenen« (Ricceur, 1988, S. 106) schafft cine sinnhafte, bedeutungsvolle
Struktur, die Ricceur mit einer paradoxen Formel als » dissonante Kon-
sonanz« bezeichnet. Er méchte dadurch die hiufig unterschitzte Kom-
plexitit der narrativen Strukturierung in Ehren halten, in die auch He-
terogenes, kaum miteinander Vereinbares Eingang finden kann. Wichtig
ist nun: Wo sinnhaft strukturierte, bedeutungsvolle narrative Ordnungen
entstehen, werden Orientierungsmoglichkeiten geschaffen. In erzihlten
Zeit-Raumen kann man sich umschauen und bewegen; man kann sich,
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wenn alles gut geht, als orientierungs- und handlungstihige Person beti-
tigen und beweisen.

Narrative Kontingenz: Zufall erhalten und bearbeiten

In narrativen Ordnungen dreht sich vieles, vielleicht sogar das Wesentli-
che, um den Einbruch von Kontingenz in die Welt des Menschen (Ricceur,
1986). Das Erzihlen erméglicht es, Kontingenz, mithin den Zufall, das
Unerwartete und nicht Vorherzusehende, zu thematisieren, zu erhalten
und zu bearbeiten. Entscheidend ist, dass diese Titigkeit, wie Koselleck
(1985) in seiner historischen Semantik sagt, den Zufall als »Motivations-
rest« von Geschichte(n) zu bewahren, zugleich aber zu transformieren
und zu reduzieren gestattet. Die Erzdhlung macht aus der »wilden«,
»irrationalen« Kontingenz auf der Ebene des unentwegt Geschehenden
eine narrativ geregelte, in nunmehr bestimmter Weise sinnhafte und be-
deutungsvolle Angelegenheit. Damit wird der Zufall auf sprachsymboli-
scher Ebene, ohne auf ein Gesetz oder eine Regel zuriickgefithrt worden
zu sein, selbst zum Bestandteil einer geregelten, eben narrativen Strukeur
(Straub, 1998b, S. 146). Und dadurch wird nicht zuletzt klar, dass wohl
so gut wie alles, vieles jedenfalls, auch anders hitte kommen konnen, als
es nun einmal geschah. Zum Beispiel: »Ohne die Begegnung mit einem
charismatischen Philosophen hitte ich wohl kaum leidenschaftliches Inte-
resse am philosophischen Denken entwickelt!«, »Wie wire mein Leben
wohl verlaufen — ganz anders bestimmt! —, hitte ich mich nicht Hals tiber
Kopf in diese Frau verliebt, von deren Seite ich mein ganzes Leben lang
nicht mehr gewichen bin!«, »Ohne als haltloser, verunsicherter Jugendli-
cher falschen Idealen und den Verfithrungen eines Drogendealers erlegen
zu sein, wire das alles nicht passiert, was im Laufe meiner Drogenkarriere
schiefgelaufen ist!«. Kurz: Es hitte alles auch anders kommen kénnen.
Das Erzihlen schafft Raum fiir den Wirklichkeits- #zd den Moglichkeits-
sinn. Erzahlungen thematisieren Kontingenz nicht nur, sie machen auch
verstandlich, weshalb es so gekommen ist, wie es nun einmal hat werden
und schlieflich sein sollen. Wir kénnen den Gang einer Geschichte nach-
vollzichen, gerade weil wir ihre kontingenten Momente und ihren kontin-
genten Verlauf beschreiben und narrativ erkliren (im Gegensatz etwa zu
einer Kausalerklirung, die fiir den Zufall bekanntlich keinerlei Platz hat).
Ich komme spiter noch einmal darauf zuriick.
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Psychische Funktionen des Erzdhlens

Die bislang angefithrten Funktionen der narrativen Strukturierung (Tem-
poralisierung, Dramatisierung etc.) sind auch psychologisch relevant. Sie
tangieren unser Selbst und unsere Welt nicht nur marginal, sondern erzeu-
gen dieses Selbst und seine Welt bis zu einem gewissen Grad sogar mit,
machen beides erst zu dem, was sie sind. Psychische Leistungen des Erzih-
lens im engeren Sinne kann man indes noch genauer betrachten. Sieht man
etwas naher hin, ist es schon eindrucksvoll, wie viele allgemeine psychische
Funktionen (und Strukturen) direkt von der Titigkeit des Erzihlens und
den uns jeweils geliufigen Geschichten abhingig sind. Ohne Erzihlungen
bliebe selbst der Begriff der »Erfahrung« leer. Er wire nicht angemessen,
nicht hinreichend zu explizieren. Dasselbe gilt fiir die »Erwartung«. Aber
auch einige elementare psychische Funktionen sind nur in erzihltheoreti-
scher Perspektive verstindlich zu machen.

Wahrnehmung

Was wir schen, héren, riechen, schmecken, ertasten, spiiren, all das erhile
seine Bedeutung und Bestimmung hiufig erst dadurch, dass wir es in unser
narrativ strukturiertes Erfahrungswissen integrieren. Manche der durch
unsere Sinnesorgane ermoglichten Erlebnisse und durch sie vermittelten
Reaktionen mégen biologisch determiniert sein, durch und durch natiir-
liche Angelegenheiten (wie unsere Instinkte oder Reflexe). Viele sind es
jedoch nicht. In ihnen werden natiirliche Anlagen kulturell moduliert und
moderiert. Nicht allen Menschen schmecken Schnecken gleichermafien
gut. Nicht alle finden den Geruch von Weihrauch angenehm oder bets-
rend. Ganz offenbar tragen in solchen Fillen nicht zuletzt Erzihlungen be-
zichungsweise narrativ strukturierte Erfahrungen und Erwartungen dazu
bei, dass wir bestimmte Sachverhalte in bestimmter Weise wahrnehmen:
»Diese Orange schmeckt ganz anders als jene, die ich dereinst auf Sizi-
lien mit Olivia unter Olivenbdumen genossen habe!«, »Dieser Geruch
kommt mir bekannt vor, wir sollten schnellstens tiirmen, hier ist ein Feuer
im Anmarsch!«, »Weihrauch erinnert mich an meine Jugendzeit, als ich
als Ministrantin in die Gemeinschaft der katholischen Kirche aufgenom-
men — und schlieflich Opfer sexuellen Missbrauchs wurde!«. Um die
Dinge, die um uns herum oder in uns geschehen, wahrnehmen zu konnen,
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um neue Erlebnisse einzuordnen und an bestehende Erfahrungs- und Wis-
sensbestinde anzubinden, kénnen die narrativ-erzahlerische Organisation
und Formgebung eine wesentliche Rolle spielen. Selbst bei vergleichsweise
»simplen« Wahrnehmungen beziehen wir uns oftmals auf gelaufige Ge-
schichten und die damit einhergehenden Vorgaben. Wir nehmen etwas als
etwas Bestimmtes wahr, weil es in den uns vertrauten, womaéglich mit eige-
nen Erlebnissen verkniipften Geschichten eine gewisse Bedeutung besitzt.

Denken, Urteilen, Erklaren

Erzihlen stiftet Einsicht, stirkt die Urteilskraft und fordert das verste-
hende Erkliren. Diese mehrgliedrige kognitive Funktion der Erzihlung
veranlasste Bruner (1986) und Ricceur (1986) von narrativem Denken
bezichungsweise von einer spezifischen Form menschlicher Intelligenz
oder phronetischer Vernunft zu sprechen (vgl. Straub, 1998b, S. 148ff.,
1511F). Die viel zitierte »Moral der Geschichte« appelliert nicht nur an
unser Herz, sondern auch an unsere Vernunft und Urteilskraft. Selbst wenn
eine eindeutige moralische Botschaft ausbleibt, konnen uns Erzihlungen
zu ethisch-moralischer Reflexion anregen, unsere Nachdenklichkeit und
Urteilskraft in praktischen, nicht zuletzt politischen Belangen beférdern
(soweit Politik eben auch mit Ethik und Moral zu tun hat). Als sei dies
nicht schon genug, sind die kognitiven Leistungen des Erzihlens damit
noch lange nicht erschopft. Eine Erzihlung schafft allerlei Verbindungen
und Zusammenhinge und bringt in einer einheitlichen Verlaufsgestalt zur
Sprache, was als Gang der Dinge dargestellt und narrativ plausibilisiert,
ja: auf spezifische Weise verstehend erklart wird. Die Erzihlung stellt eine
eigenstindige, speziell auf temporal komplexe Phinomene zugeschnittene
Erklirungsform dar, die weder in das Schema der kausalen noch der in-
tentionalistischen oder teleologischen noch der funktionalistischen noch
der regelbezogenen Erklirung tiberfihrbar (bzw. auf diese reduzierbar) ist
(Straub, 1999, S. 56-162; Straub, 2021, S. 305ff,, 321ff.). Orientierungs-
und handlungsfihige Subjekte bediirfen narrativer Erklirungen. Sie zehren
davon, dass Erzahlungen nicht zuletzt kognitiv schlissigen, tragfihigen
Einschitzungen von Situationen, Personen und Problemen dienen und den
erzihlten Gang der Dinge narrativ plausibilisieren.

Bruner (1986) hat zweifellos einen wichtigen Punkt getroffen, als er
dem » paradigmatischen« Modus unseres Denkens einen narrativen hin-
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zugesellte. Der erste beruht auf dem Repertoire formaler und schlieffender
Logik. Er gelangt durch gezielte Hypothesenpriifung zu allgemeinen und
tiberpriifbaren Erkenntnissen: »The paradigmatic or logico-scientific mode
attempts to fulfill the ideal of a formal, mathematical system of description
and explanation« (Bruner, 1986, S. 12). Der paradigmatische Modus abs-
trahiert vom Kontext, um generelle Gesetzmifigkeiten und Prinzipien auf
logisch-rationalem Weg herzuleiten. Giitekriterien fir Aussagen sind vor
allem Widerspruchsfreiheit und interne Konsistenz. Dieser Modus weist
somit diejenigen Merkmale auf, die traditionell auch der logisch-schlussfol-
gernden Methode der Wissenschaften zu eigen sind.

Der narrative Modus dagegen ist kontextsensitiv und operiert mit
Uberzeugungen, die auch affektiv-emotional imprigniert sind. Er mobili-
siert eine ganze Reihe mentaler Vorstellungs- und Einbildungskrifte, die
formale Prozeduren logischen Schlieffens etc. weit tibersteigen. Narratives
Denken lasst sich beriihren und faszinieren, wenn es z. B. um Erfahrungen
oder menschliche Schicksale in einem konkreten Handlungszusammen-
hang geht: »The imaginative application of the narrative mode leads [...]
to good stories, gripping drama, believable (though not necessarily >true<)
historical accounts « (ebd., S. 13). Das narrativ basierte Denken und Urtei-
len wendet sich dem konkreten Kontext zu, dem Partikularen, den zeitlich-
riumlichen Besonderheiten, bisweilen der Einzigartigkeit von menschli-
chen Erfahrungen. Man muss sich nicht immer nur auf ein Gesetz berufen,
um zu beurteilen, was fiir eine bestimmte Person gut und gerecht ist.
Manchmal muss man deren gesamte Lebensgeschichte berticksichtigen, um
sich diesbeziiglich ein angemessen begriindetes Urteil zutrauen zu diirfen.
Die Bezugnahme auf Geschichten und Erzahlstrukturen erfasst demnach
wesentliche Aspekte der alltiglichen Erfahrungswelt besser als der paradig-
matische Modus, zumal letzterer die charakteristische Intentionalitit und
Ziclorientierung menschlicher Titigkeit unberiicksichtigt lassen muss.
Menschen kénnen viele ihrer Einschitzungen und Urteile, Ansichten, Ein-
stellungen und Uberzeugungen gerade dann angemessen bilden und recht-
fertigen, wenn sie zu ihnen auf dem Weg narrativ geleiteter »Informations-
verarbeitung« gelangen, also durch die Einbettung von Erfahrungen und
Erwartungen in geschichtenférmige Beschreibungen. Der paradigmatische
und der narrative Modus des Denkens sind je eigenen Kriterien verpflich-
tet: » [A]rguments convince one of their truth, stories of their lifelikeness.
The one verifies by eventual appeal to procedures for establishing formal
and empirical proof. The other establishes not truth but verisimilitude«
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(ebd., S. 11). Der erzihlerische Modus erméglicht nicht zuletzt einen fle-
xiblen und kreativen Zugang zu unsicheren und uneindeutigen Informa-
tionslagen. Eine plausible Geschichte zu (er)finden, kann dabei helfen,
eine anfangs verwirrende Vielzahl von teils widerspriichlich erscheinenden
Auskiinften und Ansichten in ein stimmiges, Orientierung gewihrendes
Ganzes zu tiberfithren. Es sei hier nicht verschwiegen, dass die angefiihrte
Unterscheidung auch auf Kritik gestoffen ist und manche ihre Brauchbar-
keit sogar ganz infrage stellen (vgl. bereits Baumeister & Newman, 1994;
Gerrig, 1994). Ich selbst halte sie fiir hilfreich und produktiv, ja: in ihrem
wissenschaftlichen Potenzial noch nicht hinreichend bedacht und ausge-
schopft. SchliefSlich soll wenigstens ein Hinweis auf die wohl komplexeste
kognitive Funktion speziell von Selbsterzihlungen gegeben werden: Ohne
diese Sprachform liefe sich das Konzept der Selbsterkenntnis nicht ange-
messen entfalten (Straub, 2013). Solche belastbaren Vorstellungen vom
eigenen Selbst, die wir zurecht als Erkenntnis oder Wissen bezeichnen
konnen, bediirfen des narrativen Modus unseres Denkens.

Gedachtnis und Erinnerung

Die Gedichtnis- und Erinnerungsfunktion narrativer Strukeuren steht seit
Langem mit im Zentrum der narrativen Psychologie (seit Bartlett, 1932,
dem sich auch der wichtige Begriff des Schemas verdankt). Vieles erinnern
wir (besonders leicht und gut), weil es in geschichtenformige Schemata
eingebettet ist oder mit Erzihlungen assoziiert ist. Die Erzihlung wird in
diesem Zusammenhang hiufig nicht nur als mentale Organisationsform
verstanden, sondern auch als Rahmen der Kommunikation iiber vergan-
gene Erfahrungen (Echterhoff & Saar, 2002) bezichungsweise als » cultural
tool« (Wertsch, 1998, 2002) zur Aktualisierung von Gedichtnisbestin-
den. Gerade die erzihlerische Gestaltung und Einbettung von Erinnerun-
gen in Gesprichen fihrt uns die kommunikative Natur des Erinnerns vor
Augen (z.B. Echterhoff & Hirst, 2002; Welzer, 2001). Wir erzihlen, was
wir erinnern, und wir erinnern, was wir erzihlen — und zwar vielfach mit
oder vor anderen und fiir sie, in einer Art ko-konstruktiven Kommunika-
tion also, die aus vielen individuellen Gedichtnisinhalten und Erinnerun-
gen zutiefst soziale Phinomene macht. Bei aller Wichtigkeit der narrati-
ven Strukturierung von Gedichtnisinhalten und Erinnerungstitigkeiten
braucht man den narrativen Modus (Schank & Abelson, 1995) der (Ko-)
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Memoration nicht iberbewerten oder gar verabsolutieren. Das Gedichtnis
und die Erinnerung kennen mehrere Organisationsformen und Arbeits-
modi. Narrative gehoren dabei zu den wichtigen. Wer die Fahigkeit und
Fertigkeit, Geschichten zu verstehen und erzihlen zu konnen, einbiifit, ver-
liert einen Teil seines Gedéchtnisses und seiner Erinnerung.

Motivation und personliche Ziele

Motive stellen die (unbewusste) Bereitschaft dar, Handlungen auszufiih-
ren, die Akteure bestimmten, zumeist positiv bewerteten Zwecken oder
Zielen niherbringen. Auch die Bildung von Geschichten und Erzahlungen
kann als ein Schritt zur Erreichung von Zielen dienen, mithin als motivie-
rende Kraft gelten. Im Ubrigen ist das Erzihlen auch selbst ein motiviertes
sprachliches Handeln. Aus welchem Antrieb, zu welchen Zwecken bilden
Menschen Geschichten? Labov und Waletzky hatten in ihrer einflussrei-
chen Analyse von Alltagserzahlungen — aus der Sicht der Sprach- und Kon-
versationsforschung — folgende Antwort auf diese Frage gegeben: »[M]
any narratives are designed to place the narrator in the most favorable pos-
sible light: a function which we may call self-aggrandizement« (Labov &
Waletzky, 1967, S. 34). Demnach sollen Erzihlungen das Ansehen und die
Anerkennung der erzihlenden Person steigern, beim Publikum einen posi-
tiven, selbstwertdienlichen Eindruck von ihr hinterlassen. Positive Selbst-
darstellung, die Rechtfertigung eigener Handlungen, das Streben nach
Attraktivitit, der Nachweis von (internaler) Kontrolle und Selbstwirk-
samkeit, die Forderung eines positiven Selbstgefiihls oder der Wertschit-
zung, sogar Bewunderung durch andere und weitere narzisstische Grati-
fikationen, die Zerstreuung potenzieller Selbstzweifel und dergleichen
mehr gehoren hierher (Baumeister & Newman, 1994). Erzahlungen sind
motiviert. Manche Motive mogen selbstwertdienlich sein und narzisstische
Ziige besitzen. Andere nicht. Menschen erzihlen etwa auch, um andere zu
trésten. Sie wollen ihnen vielleicht aus einer misslichen Lage heraushelfen,
indem sie lehrreiche Geschichten erzihlen und dabei positive Vorbilder
prasentieren.

Bereits die Alltagserfahrung zeigt, dass die erzihlende Person auch pein-
liche Handlungen oder negative Erfahrungen in den Mittelpunke einer
Geschichte stellen kann. Das kommt keineswegs unmittelbar den bereits
genannten Zielen oder Zwecken zugute. Wir alle berichten auch mal von
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eigenen Fehlern, personlichem Versagen und beschimenden Versiumnis-
sen, quilender Hilflosigkeit, Frustration oder anhaltendem Leid. Natiir-
lich kann in positiver wie in negativer Richtung iibertrieben werden (um
Aufmerksambkeit auf sich zu ziehen, Erstaunen oder Mitleid zu wecken).
Baumeister und Newman (1994) haben, wie viele andere, diese Tendenz
zur Ubertreibung hervorgehoben. Oft dient das den pragmatischen, rhe-
torischen oder interaktiven Zielen des Erzihlens. Erzihlungen werden auf
diese Weise unterhaltsam, sie fordern vielleicht auch die Empathie oder
Sympathie des Gegeniibers und erzeugen soziale Nihe, bestitigen und be-
kriftigen sie. Erzihlen kann also positive Wirkungen haben, auch wenn die
eigene Rolle im Geschehen negativ dargestellt wird. Auch dies kann mo-
tivieren, zum Erzihlen bewegen. Erzihlungen kénnen auf der Ebene der
erzihlten Inhalte einer giinstigen Selbstprisentation zuwiderlaufen und
dennoch sicherstellen, dass sie in der sozialen Welt auf positive Resonanz
stoflen. Oliveira (1999) etwa zeigt, dass sich Erzahlerinnen auch bei einer
inhaltlich negativen Selbstsignifikation durch performative und diskursive
Mittel als aktive und verantwortungsbewusste Personen ausweisen konnen.
Das mag ein wichtiges Motiv sein, das einem verbreiteten soziokulturellen
Wert entspricht.

Emotion und Affekt

Dass das Erzihlen fiir unser Gefiihlsleben relevant ist, ist allgemein be-
kannt. Die Produktion und Rezeption von Erzihlungen kann eine breite
Palette von affektiv-emotionalen Funktionen erfiillen. Wir alle kennen
spannende Geschichten, denen wir mit Vergniigen lauschen, oder auch
das Gefiihl der Erleichterung, wenn wir unserem Gegeniiber Bekenntnis-
geschichten anvertraut oder von ehemaligem Leid erzahlt haben. Wer eine
gute Geschichte zum Besten gegeben hat, magauch eine Art epistemischer
Genugtuung spiiren oder Stolz auf die gelungenen Ausfihrungen emp-
finden. Auch das Eintauchen in literarische Welten ist, vermittelt durch
Perspektiviibernahme, Identifikation oder andere Formen der inneren Be-
teiligungen am Geschehen (Gerrig, 1993), untrennbar mit affektiv-emo-
tionalen Reaktionen verbunden (Schneider, 2000).

Geschichten zu entwerfen, zu artikulieren oder in einer geeigneten Si-
tuation zu rezipieren, kann ein Gefiihl von Stabilitit und Sicherheit schaf-
fen, zur Reduktion von Angst beitragen oder dem Abbau negativer Emo-
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tionen dienen, aber auch Ekel oder Wut hervorrufen (vgl. Straub, 1998b,
S. 138fF.). In der klinisch-psychologischen Literatur wird dem Erzihlen
hiufig eine heilende, therapeutische Wirkung zugesprochen (z. B. Boothe,
1994; Lucius-Hoene & Deppermann, 2002; Rosenthal, 2002; Boothe &
Straub, 2002). Auch diesbeziiglich gibt es Einschrinkungen oder Prizi-
sierungen vorzunchmen: Die Verbalisierung von hochgradig belastenden,
traumatischen Erfahrungen ist nicht immer empfehlenswert, sie kann sogar
retraumatisierende Wirkungen zeitigen. Das ist zumindest im Alltag, aber
auch in wissenschaftlichen Situationen der Datenerhebung alles andere als
willkommen.

Identitdtsbildung und Identitdtsprasentation

Zu den komplexesten Funktionen bestimmter Erzihlungen gehoren die
Identititsbildung und Identititsprisentation. Diese Funktionen schlielen
viele der bereits genannten ein. Sie sind fiir Individuen ebenso bedeutsam
wie fur Gruppen, die sich dartiber klar zu werden versuchen, wer sie ge-
worden sind und sein mochten. Die Identitit einer Person oder Gruppe
geht keineswegs vollstindig in erzahlten Geschichten auf und ist niemals
darauf zu reduzieren. Es gibt auch andere Modi der Identititsbildung und
-prisentation (vgl. etwa Ricceur, 1996). Die zeitliche Dimension persona-
ler Identitat ist jedoch unweigerlich an das Erzihlen von Geschichten ge-
bunden. Diese sprachliche Praxis ist der bis heute am besten untersuchte
Modus einer auf Kontinuitit und Identitit zielenden Synthese temporaler,
lebensgeschichtlicher Differenz (z.B. Brockmeier, 2015; Brockmeier &
Carbaugh, 2001; Bruner, 1990; McAdams, 1993; Ricceur, 1996, insb.
S. 141ff, 155fF; Straub, 1998a, 2019a, 2019b, 2019¢). Obwohl der Aus-
druck »narrative Identitit« keineswegs einheitlich verwendet wird, hat
er sich eingebiirgert. Er steht fir die groffe Bedeutung des Erzahlens, fur
die Bildung von (lebens-)geschichtlicher Kontinuitit, personaler und kol-
lektiver Identitit (Lucius-Hoene & Deppermann, 2002, S. 47fF.). Dabei
implizieren die Begriffe »Kontinuitit« und »Identitit« — im Gegensatz
zur »Konstanz« — keinerlei bleibendes Substrat oder gar die »Behauptung
eines angeblich unwandelbaren Kerns der Personlichkeit« (Ricceur, 1996,
S. 11). Kontinuitit ist vielmehr ein Resultat der narrativen Bearbeitung
zeitlicher Differenz. Der Begriff verweist auf einen Zeit-Zusammenhang,
in dem es Bleibendes #nd Wandel gibt. Kontinuitit schlieft Verinderun-

46



Vom Leben erzihlen: Warum und wozu diese ganzen Geschichten?

gen nicht aus, sondern zeigt, wie eine Person oder Gruppe dieselbe bleibt,
obwohl sie sich im Lauf der Zeit in vielfacher Hinsicht geindert haben
mag.

Die praktische Identititsfrage bleibt zeitlebens virulent, egal, wie viele
Geschichten auch erzihlt worden sein mégen. Sie ist an das Paradox ge-
bunden, stets aufs Neue narrativ strukturierte Antworten zu motivieren,
ohne dass diese jemals ein letztes Wort sein konnten. Jede fur die Bildung
und Prisentation personaler und kollektiver Identitit relevante Erzihlung
ist stets nur ein vorlaufiger Versuch, zur Sprache zu bringen, wer ein Indi-
viduum oder eine Gruppe geworden ist und sein mochte. Dieses Erzihlen
ist dabei eine hochst komplexe Sprachhandlung mit performativer Kraft
(Habermas, 1988, S. 208). Narrative Selbstthematisierungen schaffen Kon-
tinuitit und Identitit, sie bilden nicht etwas ab oder beschreiben etwas,
das es ohne dieses Erzihlen bereits vollstindig gibe. Identititsbildung und
-prisentation ist an eine erst im Jugendalter voll entwickelte und in man-
cherlei Hinsicht kulturspezifische narrative Kompetenz gebunden (Haber-
mas & Bluck, 2000; Straub, 2000a, 2000b).

Kommunikative und sozial-interaktive Funktionen
des Erzdhlens

Das Erzihlen von Geschichten ist eine soziale Praxis. Erzihlungen richten
sich an einen Adressaten, an ein individuelles Gegeniiber oder ein Publi-
kum. Es gibt also weitere, bislang lediglich gestreifte Funktionen des Er-
zihlens. Im Anschluss an Quasthoff (1980a, 1980b, 2001) lassen sich dies-
beziiglich zwei Hinsichten unterscheiden: inhaltsbasierte Funktionen, die
sich in den kommunikativen und pragmatischen Wirkungen des Erzihlens
zeigen, sowie formbasierte Funktionen, die unabhingig von den Erzihlin-
halten auf soziale Bezichungen und Interaktionen Einfluss nehmen.

Kommunikative, rhetorische und pragmatische Wirkungen
auf den Adressaten: Informieren, Uberzeugen, Uberreden
Miindliche Erzihlungen - auf die wir uns im Folgenden der Einfachheit

halber beschrinken — sind an leiblich anwesende Zuhérer adressiert. Sie
sind auf eine Situation zugeschnitten, zu der neben den Rahmenbedingun-
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gen auch die beteiligten Personen gehoren und versuchen, bei der Zuhére-
rin oder dem Publikum gewisse Wirkungen zu erzeugen. Dabeti ist zunichst
an die Informationsfunktion des Erzihlens zu denken, wie sie klassische
Kommunikationsmodelle nach dem Schema »Sender-Mitteilung-Empfin-
ger« vorschen (wobei solche informationstheoretischen Modelle vielfach
verworfene theoretische Annahmen aufstellen). Das Erzihlen von Ge-
schichten kann weiterhin der Vermittlung von komplexeren Wissens- und
Erfahrungsbestinden dienen. Sie zielen dabei meist auf Anteilnahme ab.
Gute Geschichten fesseln die Aufmerksamkeit des Gegeniibers, steigern
in ihrem dramatischen Verlauf seine emotional-affektive Empfanglichkeit,
Zuhor- und Aufnahmebereitschaft.

Eng verbunden mit der Informations-, Erfahrungs- und Wissensvermitt-
lung sind pragmatisch-rhetorische Wirkungen auf den Adressatenkereis, ins-
besondere die Uberzeugung beziehungsweise Uberredung. Seitz (2003) hat
Ansatzpunkte einer Zuhérerpsychologie skizziert, die im Feld der narrativen
Psychologie angesiedelt ist, im Hinblick auf ihr theoretisches Selbstver-
standnis jedoch aus alten Quellen schéopft: aus der Rhetorik und Sophistik
des antiken Griechenlands, in der die Vermittlung einer Rede an das Gegen-
tiber bekanntlich ein wichtiges, um die Gewinnung von politischem Einfluss
zentriertes Ziel darstellte. Der Erzihler muss die Vorstellungskraft des Zu-
hérers stimulieren (und vielleicht strategisch manipulieren). Man muss die
Zuhorenden gewinnen. Diese Aufgabe verortet Seitz im Bereich einer als
Psychagogik bezeichneten »Seelenlenkung«. Die Aufmerksamkeit fiir psy-
chagogische Prozesse beim (lebensgeschichtlichen) Erzihlen begreift er als
Teil neuerer Bemithungen um eine Rehabilitierung der Rhetorik. In dieser
Perspektive geht es speziell um den vom Erzihler intendierten oder im Zuge
des Erzihlens erreichten Einfluss » auf die Vorstellungen, Meinungen, Uber-
zeugungen und affektiv-emotionalen Zustinde der Zuhérer« (Seitz, 2003,
Kap. IL S. 5). Diese Einflussnahme steht allgemein, speziell aber im Hinblick
auf das Erzihlen von Geschichten nicht allein im Zeichen des vernunftgelei-
teten Argumentierens und Uberzeugens, einer rhetorischen Praxis mithin,
die sich (nach Aristoteles) auf Paradigmata und das Verfahren der »rheto-
rischen Induktion« stiitzt, sondern vor allem auf psycho-affektive, emo-
tionale Aspekte der rhetorischen Praxis des »Glaubhaftmachens«. Barthes
(2005) bezeichnet diesen Teil der Rhetorik mit dem Begriff des »Rithrens«
(»animos impellere«). Das Erzihlen von Geschichten kann nicht zuletze
auf die Rithrung einer zuhérenden Person zielen und gewinnt gerade da-

durch seine Authentizitit, Glaubhaftigkeit und Akzeptabilitat.
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Sozial-interaktive und phatische Funktionen,
gemeinsame Validierung der Wirklichkeit

Neben den kommunikativen Wirkungen, die auf den erzihlten Inhalten ba-
sieren, sind auch adressatenbezogene Funktionen des Erzihlens zu verzeich-
nen, die in der Herstellung oder Gestaltung einer sozialen Beziehung bestehen
und dabei auf die Tatigkeit des Erzahlens setzen. Wir kennen das alle: Schon
der Vorgang des Erzihlens selbst lasst die erzihlende Person, vllig unabhin-
gig vom Thema oder Stoff der Erzihlung, als proaktiven sozialen Akteur er-
scheinen. Wer etwas zu erzahlen weiff — beinah egal, was —, ist jemand und
verdient Aufmerksamkeit! Eine mégliche Funktion der Narration mag in der
Steigerung des Ansehens bestehen. Das Erzihlen im sozialen Kontext kann
zudem, zumindest voriibergehend, soziale Bezichungen stiften, aber auch
langfristig stabilisieren. Quasthoff (1980a, 1980b) spricht in diesem Zusam-
menhang von der phatischen, also Gemeinsamkeit herstellenden Funktion
des miindlichen Erzihlens: Zwischen der erzihlenden und der zuhérenden
Person wird ein Kontakt gekniipft, ein soziales Band, das Menschen tiber die
Erzihlsituation hinaus miteinander ver- und aneinanderbindet. Gerade die
Erzihlung ist als Konversationsform dazu geeignet, den Austausch iiber einen
relativ langen Zeitraum aufrechtzuerhalten. Erzahlungen geben manchmal
Anlass, sie fortzusetzen. Wo Menschen erzihlen und Geschichten lauschen,
sind sie nicht allein. Erzahlsituationen wirken der sozialen Isolation entgegen.
Manchmal bahnen sie dem Aufbau einer langlebigen Gemeinsamkeit und
Gemeinschaft den Weg. Erzihlungen verkorpern nicht zuletzt Angebote an
die Adressaten, sich auf eine gemeinsame soziale Realitit einzulassen und
weiterhin an der Ko-Konstruktion einer interaktiv validierten Realititssicht
teilzunechmen. Erzihlende werben nicht selten um Zuspruch und moralische
Entlastung oder Bestitigung (Gatzemeier & Straub, 2013, wo auch die politi-
sche Bedeutung dieses Gesichtspunkes deutlich wird). Entwickeln Kommuni-
kationspartner eine geteilte soziale Realitit, dann wird auch die Voraussetzung
fur die Koordination zukiinftiger Wahrnehmungen, Urteile und Handlungen
geschaffen. Somit kann das Erzahlen tiber die kurzfristige phatische Funktion
hinaus auch zum Aufbau lingerfristiger sozialer Beziehungen und zur sozialen
Integration — nicht zuletzt in eine politische Gemeinschaft — beitragen. Gele-
genheiten zum Erzihlen stellen nicht selten geeignete Mittel und Medien dar,
um auch kulturell entfernte, zunichst fremde Gesprichspartner in die Schaf-
fung einer gemeinsamen, Differenzen artikulierenden, bewahrenden und zu-
gleich tiberbriickenden Welt einzubezichen.
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Schlussnotiz und Ausklang

Erzihlen darf auch heute noch als eine lebendige kommunikative Praxis
mit vielfiltigen psychosozialen Funktionen gelten, nicht zuletzt als wichti-
ges Medium der Ubersetzung kultureller, sozialer und individueller Diffe-
renzen. Der Austausch von Geschichten, in denen Erfahrungen Gestalt an-
nehmen und mitgeteilt werden, ist auch Jahrzehnte nach Walter Benjamins
disterer Diagnose, nach der es mit dem Erzihlen zu Ende gehe und man
schon bald keine Menschen mehr finde, die etwas zu erzihlen hitten (dazu
Echterhoff & Straub, 2003), so lebendig wie dereinst. Vom Niedergang der
Erfahrung, vom Verschwinden der Erzihlung kann bislang keine Rede sein,
vom Wandel ihrer Inhalte, Formen und Medien dagegen schon. Erzihle-
rische Praxen erfiillen komplexe, vielschichtige Funktionen. Die Bildung
und Prisentation personaler und kollektiver Identititen gehort dazu. Indi-
viduen bedienen sich dieser Praxis ebenso wie kleine Gemeinschaften oder
grofle Gruppen, bis hin zu einer tiber den Globus verstreuten Menschheit,
die dariiber ritselt, woher sie kommt und wohin sie sich bewegt, wer sie
unter welchen wechselnden Umstinden geworden ist, heute sein mag und
morgen sein konnte. Erzahlerische Praxen sind nicht zuletzt ein wichtiges
Medium sozialer und kultureller Integration. Auf ihre Inanspruchnahme
kann in komplexen Gesellschaften, die durch soziale Differenzierung, kul-
turelle Pluralisierung, Individualisierung sowie eine noch immer wach-
sende Dynamik gekennzeichnet sind, weniger denn je verzichtet werden.
Erzihlungen bringen uns Konflikte und Krisen niher, unter denen Men-
schen leiden. Sie regen uns an, tiber angemessene Losungen solcher Pro-
bleme nachzudenken. Dass es mit dem Geschichtenerzihlen noch nicht
zu Ende geht, konnen wir heute wissen, und dass es damit auch morgen
nicht ginzlich vorbei sein sollte, diirfen wir gerade auch aus dem zuletzt ge-
nannten Grund durchaus hoffen. Ohne Geschichten fehlte uns ein unver-
zichtbares Medium, in dem wir das eigene Antlitz sehen und uns selbst er-
kennen konnen. Dass sie auch Selbsttauschungen den Weg bahnen kénnen
(Straub, 2013), hindert uns nicht an der noch immer zutreffenden Feststel-
lung: Erzihlungen vergegenwirtigen, was es heifit oder jedenfalls heiffen
kann, ein Mensch zu sein — ein Mensch im Allgemeinen, eine Person, die
zu dieser oder jener Gruppe gehort, schliefflich ein unverwechselbares In-
dividuum mit seiner je eigenen Geschichte.
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Biografisches Erinnern
unter dem Primat des Anderen’

Psychoanalytische Konzeptualisierungen

llka Quindeau

Erzihlt jemand von seinem Leben, sind wir gewohnt, von Auto-Biografie
zu sprechen. Wir begreifen dieses Selbst zumeist in emphatischem Sinne
als ein autonomes, (sich) selbst-bewusstes Subjekt. Die Lebensgeschichte
entsteht im Modus des Erinnerns. Sie scheint im Zusammenfiigen vieler
einzelner Szenen aus dem Leben dieses Subjekts zu bestehen, in denen das
Erlebte gespeichert und im Erinnerungsprozess unveriandert wieder ab-
gerufen wird. Solche Abbild- und Speichertheorien prigen nicht nur die
alltagsweltlichen Vorstellungen vom Gedichtnis, sondern stehen im Ein-
klang mit der philosophischen Tradition von Aristoteles tiber den Empiris-
mus bis hin zum logischen Positivismus. Doch wurden inzwischen diese
» historistischen« Konzeptionen durch »konstruktivistische« Konzepte
ersetzt und der Einsicht Rechnung getragen, dass der Prozess des lebens-
geschichtlichen Erinnerns — analog zur Geschichtsschreibung — Ereignisse
nicht einfach widerspiegelt, sondern dass Erinnern eine Konstruktionsleis-
tung darstellt.

Aus psychoanalytischer Perspektive stehen diese Konstruktionen unter
dem Primat des Anderen, worunter im Wesentlichen das Unbewusste als
Fremdes und Unverfugbares verstanden wird. Wahrend viele Erinnerungs-
theorien mehr oder weniger explizit von einem Subjekt der Erinnerung
ausgehen, d.h. sie stellen die erinnernde Person oder eine Gruppe von
Personen in den Mittelpunkt ihrer Betrachtungen, legt die psychoanaly-
tische Erinnerungstheorie den Akzent auf das Andere. Daher mochte ich
die subjektzentrierte und hiufig solipsistische Perspektive umkehren und
biografische Erinnerung als einen Prozess beschreiben, der vom Anderen

1 Es handelt sich um eine lberarbeitete Version meines Beitrags in: Agnés Arp, Christiane
Kuller & Bernhard Strauf3 (2024). Wie erinnern und vergessen wir? Psychologische, neuro-
philosophische und geschichtswissenschaftliche Zugédnge. Psychosozial-Verlag.
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herkommt: Ich verstehe biografisches Erzihlen als Antwort auf einen An-
spruch. Damit greife ich ein Konzept aus der responsiven Phinomenologie
von Bernhard Waldenfels auf und suche es fiir eine alterititstheoretische
Psychoanalyse im Anschluss an Jean Laplanche fruchtbar zu machen. An-
spruch wird dabei im Doppelsinn von Anrede und Pritention (Forderung
sowie Recht bzw. Anrecht) verstanden. Das Subjekt wird von Etwas ange-
sprochen, »affiziert« (Waldenfels, 1997), das es zu einem Verhalten oder
Erleben bringt; es kann darauf nicht nicht-antworten. Umgangssprachlich
konnte man von »triggern« (in einem tiber das Traumatische hinausge-
henden Sinne) sprechen. Wesentliche Anspriiche gehen dabei vom Un-
bewussten aus; in klassischer Terminologie stellt der Trieb einen solchen
Anspruch dar, der inzwischen vom Begriff des Begehrens aufgenommen
wurde. Wie Freud den Trieb als »Arbeitsforderung« fasste, kann das bio-
grafische Erzihlen als psychische Verarbeitung von Anspriichen des Un-
bewussten verstanden werden. Freilich gehen diese Anspriiche nicht allein
vom Unbewussten aus, sondern ebenso von personalen Anderen sowie
dem Anderen als Sprache, Kultur und Gesellschaft, die dem Einzelnen vor-
gingig sind und die entsprechenden semantischen Grundmuster liefern,
die das biografische Erzihlen strukturieren.

Um diese Thesen zu erliutern, werde ich in einem ersten Schritt zu-
nichst auf Freuds Konzept der Umschrift und der Nachtriglichkeit einge-
hen. Der Metapher der Erinnerungsspur kommt dabei zentrale Bedeutung
zu. Sie beschreibt den Niederschlag von lebensgeschichtlichem, inter-sub-
jektivem Beziehungsgeschehen in der psychischen Struktur. Erinnerungen
formieren diese psychische Struktur, sie griinden auf leiblichen Einschrei-
bungen, auf Spuren vergangener Interaktionen. Sinnvoll erscheint diese
Metapher der kérperlichen Einschreibung vor allem, um die Aspekte des
Bewahrens und der Kontinuitit von Erinnerungen zum Ausdruck zu brin-
gen. Sie bilden den Gegenpol zur permanenten Verinderung und Flexibi-
lisierung von Gedachtnisprozessen im Modus der Nachtriglichkeit. Die
riumliche Metapher der Schrift und die zeitliche Metapher der Nachtrig-
lichkeit erscheinen dabei komplementir; im Begriff der Umschrift werden
sie zusammen gedacht. Diese theoretischen Konzepte werde ich anhand
einer Krankengeschichte Freuds — der Geschichte von Emma — exempla-
risch erlautern und fiunf Merkmale einer psychoanalytischen Erinnerungs-
theorie als Grundlage biografischen Erzahlens benennen.

In einem zweiten Schritt wird das biografische Erzihlen — der Traum-
erzahlung analog — als psychische Arbeit konzipiert, die in einem sozialen,
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einem inter-subjektiven Raum, im Raum zwischen dem Ich und dem An-
deren, angesiedelt wird und auf den Anspruch des Anderen antwortet. Mit
diesen Uberlegungen suche ich das Freud’sche Konzept der psychischen
Arbeit, das aus der Ein-Personen-Psychologie stammt, aus der Perspektive
der allgemeinen Verfithrungstheorie von Jean Laplanche (1987) darzustel-
len, die mir als der gegenwirtig avancierteste Versuch erscheint, die Objekt-
beziechungstheorie wieder mit der Triebtheorie zu verbinden und beides
weiterzuentwickeln.

In einem dritten Schritt méchte ich die Frage nach der Wahrheit von
Erinnerungen im biografischen Erzahlen diskutieren. Aus der Gedichtnis-
forschung gibt es spektakulire Befunde, welche die Tauschungsanfilligkeit
und Suggestibilitit unserer Erinnerungen belegen. Das ist nicht nur fiir das
eigene Selbstverstindnis relevant, sondern auch gesellschaftlich bedeutsam,
nicht zuletzt wenn es um das kollektive Gedachtnis geht.

Freuds Konzept der Umschrift und der Nachtraglichkeit

Freud vertritt schon frith die Uberzeugung, dass es keine Erinnerungen aus
der Kindheit, sondern hochstens an die Kindheit gebe, dass Kindheitserinne-
rungen » als solche nicht mehr zu haben sind« (Freud, 1899a, S. 553). Am
prignantesten formuliert er sein Erinnerungskonzept in der Arbeit »Uber
Deckerinnerungen« (Freud, 1899a); er widerspricht der Vorstellung, dass
eine »Reproduktion eines urspriinglichen Eindrucks « moglich wire:

»Unsere Kindheitserinnerungen zeigen uns die ersten Lebensjahre, nicht
wie sie waren, sondern wie sie spateren Erweckungszeiten erschienen sind.
Zu diesen Zeiten der Erweckung sind die Kindheitserinnerungen niche,
wie man zu sagen gewohnt ist, aufgetaucht, sondern sie sind damals gebilder
worden, und eine Reihe von Motiven, denen die Absicht historischer Treue
fern liegt, hat diese Bildung sowie die Auswahl der Erinnerungen mitbeein-

flusst« (ebd., S. 553f.).

Ich mochte nun folgenden Fragen nachgehen: Woraus werden biografische
Erinnerungen gebildet, die den Erzahlungen zugrunde liegen, und welches
sind die Motive, die diese Bildung beeinflussen?

Das Konzept der Nachtriglichkeit beschreibt den wesentlichen Modus,
in dem Erinnerungen gebildet werden. In diesem Modus werden frithere
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Erfahrungen, Eindriicke und Erinnerungsspuren nach dem jeweils erreich-
ten Entwicklungsstand sowie aufgrund neuer Erfahrungen umgearbeitet.
So erhalten sie einen neuen Sinn und eine neue psychische Wirksamkeit
(Laplanche & Pontalis, 1972).

In einem Brief an Wilhelm Fliefl vom 6. Dezember 1896 skizziert Freud
seine grundlegend neuen Ansichten tiber die Arbeitsweise des Gedichtnis-
ses, die tiber eine Wiederholung hinausgeht und stattdessen in einer per-
manenten Umschrift vorhandener Gedichtnisinhalte besteht:

»Du weiflt, ich arbeite mit der Annahme, dafl unser psychischer Mecha-
nismus durch Aufeinanderschichtung entstanden ist, indem von Zeit zu
Zeit das vorhandene Material von Erinnerungsspuren eine Umordnung
nach neuen Bezichungen, eine Umschrift erfahrt. Das wesentlich Neue an
meiner Theorie ist also die Behauptung, daff das Gedichtnis nicht ein-
fach, sondern mehrfach vorhanden ist, in verschiedenen Arten von Zei-

chen niedergelegt« (Freud, 1986, S. 217).

Diese These von der mehrfachen Kodierung und Umstrukturierung von
Gedichtnisinhalten im Sinne von nachtriglichen Umschriften macht
den Kern der psychoanalytischen Gedichtnistheorie aus. Die Entwick-
lung der Gedichtnistheorie steht im Zusammenhang mit Freuds Studien
iiber Hysterie, deren Atiologie er zentral auf Erinnerungen zuriickfiihrt.

Welcher Art sind nun diese Erinnerungen an Erlebnisse, die nachtrig-
lich solche Wirkung entfalten? Das Prinzip der Nachtriglichkeit, mit
dem fritheren Erfahrungen und Erlebnissen respektive den Erinnerungs-
spuren ein neuer Sinn zugeschrieben wird, soll an einer frihen Kran-
kengeschichte Freuds veranschaulicht werden (Freud, 1895); sie passt
auch hervorragend zum gegenwirtigen Diskurs iiber sexuelle Gewalt in
der Kindheit. Emma litt als Erwachsene unter der Unfihigkeit, allein
in einen Laden zu gehen. In der Behandlung erinnert sie sich daran, als
12-Jahrige einkaufen gegangen zu sein und dort zwei Handelsvertreter
getroffen zu haben, die gelacht hitten. Darauthin sei sie erschrocken
weggelaufen. Sie habe dieses Lachen mit ihrem Kleid in Verbindung
gebracht, auflerdem habe ihr einer von den beiden sehr gut gefallen
(Szene I).

Diese zunichst unverstindliche, iibertrieben erscheinende Szene
(dass sie erschrocken und weggelaufen ist) wird durch eine weitere Er-
innerung erganzt:
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»Als Kind von acht Jahren ging sie zweimal in den Laden eines Greifilers
allein, um Nischereien einzukaufen. Der Edle kniff sie dabei durch die Klei-
der in die Genitalien. Trotz der ersten Erfahrung ging sie cin zweites Mal
hin. Nach dem zweiten blieb sie aus. Sie macht sich nun Vorwiirfe, dafi sie
zum zweitenmal hingegangen, als ob sie damit das Attentat provozieren

hitte wollen « (Freud, 1895, S. 445).

Im Lichte dieser Szene II wird nun die erste verstindlich. Das Lachen der
beiden Miénner rief die Erinnerung an das Grinsen des Kaufmanns hervor,
beide Szenen sind unbewusst miteinander assoziiert. Die in der Zwischen-
zeit erfolgte pubertire Reifung hat der 12-Jihrigen die sexuelle Dimension
dieser fritheren Erfahrung offenbart. Dartiber ist sie dann erschrocken und
weggelaufen. Die Erinnerung erhilt damit einen Affeke, den das Erlebnis
nicht hatte.

Die damals unverstandene Bedeutung erschreckt das Madchen nachtrag-
lich und verkehrt sich in Schuldgefiihle und Selbstvorwiirfe. Was fiir den
Bereich des Sexuellen gilt, verhalt sich dhnlich im Bereich des Politischen.
Nach einem Systemwechsel verandern sich die moralischen Mafistibe und
bringen Scham- und Schuldgefiihle hervor, die zur Zeit des fritheren Erle-
bens nicht da waren. Das lief$ sich nach dem Ende des Nationalsozialismus
ebenso beobachten wie nach dem Ende der DDR. Ein Aphorismus von
Nietzsche mag dies priagnant verdeutlichen: »Das habe ich getan, sagte
mein Gedichtnis. Das kann ich nicht getan haben, sagte mein Stolz, und
siche, das Gedichtnis gab nach« (Nietzsche, 1886, S. 625).

Mit verindertem kognitivem und moralischem Horizont kann somit
den fritheren Erlebnissen ein anderer Sinn zugeschrieben werden. Dieser
Sinn bleibt jedoch an die zugrunde liegenden korperlichen Prozesse ge-
bunden. Diese leibgebundene Verankerung von Sinnbildungsprozessen er-
scheint mir nun besonders wichtig. Denn damit wird im Unterschied zu
anderen konstruktivistischen Gedachtnistheorien deutlich, dass der Spiel-
raum fiir die Sinnbildung begrenzt ist. Den fritheren Erlebnissen wird also
nicht willkiirlich irgendein Sinn zugeschrieben.? Vielmehr basiert diese
Sinnbildung auf »Erinnerungsspuren«, die Freud als neurologische Bah-
nungen, als Einschreibungen in den Korper, konzipierte. Diese Einschrei-

2 Diese leibgebundene Verankerung von Sinnbildungsprozessen erscheint mir unverzicht-
bar, um den Interpretationsspielraum - Gber seine intersubjektive Begrenzung hinaus -
konzeptualisieren zu kdnnen (siehe den nachfolgenden metapsychologischen Exkurs).
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bungen miissen nun fortlaufend iibersetzt werden. Erst im Zuge dieser
Ubersetzungen erhalten sie — nachtriglich — ihre Bedeutung. Es gibt somit
kein »Original«, das in der Erinnerung rekonstruiert werden konnte, son-
dern nur verschiedene Ubersetzungen, d. h. die Erinnerungsspuren werden
einer permanenten Umschrift unterzogen.

Zentral an diesem Modell der Umschrift ist die Vorstellung, dass es sich
nicht um eine riickwirkende Zuschreibung von Sinn zu vergangenen Erleb-
nissen handelt. Die Vergangenheit wird nicht willkiirlich konstruiert, son-
dern die unbewusste, konflikthafte Dimension fritherer Erlebnisse dringt
zu fortwihrend neuen Umschriften. Das Konzept der Nachtriglichkeit be-
zeichnet eine komplexe zeitliche Bewegung, die sowohl von der Gegenwart
in die Vergangenheit wirke als auch umgekehrt von der Vergangenheit in
die Gegenwart.

Mithilfe einer Anekdote, die Freud in der Traumdeutung (Freud, 1900a)
erzahlte, lisst sich die Nachtriglichkeit des Sexuellen veranschaulichen:

»An der Frauenbrust treffen sich Liebe und Hunger. Ein junger Mann, er-
zihlt die Anekdote, der ein grofler Verchrer der Frauenschonheit wurde, du-
Berte einmal, als die Rede auf die schéne Amme kam, die ihn als Siugling
genihrt: es tue ihm leid, die gute Gelegenheit damals nicht besser ausgeniitzt
zu haben« (ebd., S. 211).

Wenden wir uns noch einmal der Krankengeschichte Emmas zu: In
diesem Fall erhilt ein vergangenes Erlebnis in der Erinnerung den Cha-
rakter eines Traumas. Der Begriff des Traumas wird von Freud nicht als
aufleres Ereignis, sondern rein 6konomisch, d.h. als energetisches Kon-
zept, verstanden. Mit diesem Konzept iiberwindet er die starre Gegen-
tiberstellung von Innen und Auflen und lasst das Trauma zu einem relatio-
nalen Begriff werden, der die jeweils individuelle Bewiltigungskapazitit
der psychischen Struktur tibersteigt. Im Falle Emmas bestand das Trauma
darin, dass die Erinnerung an die Szene beim Kaufmann ein so hohes Maf
an affektiver Erregung freisetzte, dass sie nicht adiaquat abgefithrt werden
konnte und dadurch in das Erschrecken und die Flucht umgewandelt
wurde. Es ist noch einmal hervorzuheben, dass das Trauma nicht in dem
Ubergriff des Kaufmanns, d. h. in dem Ereignis selbst, besteht, sondern im
Zusammenwirken der beiden Szenen in der Erinnerung. Das Trauma ist in
der Erinnerung zu schen, die das Ansteigen der Erregung und die Flucht
nach sich zieht.
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Eine weitere Lesart der Krankengeschichte von Emma besteht darin, ihr
Verhalten nicht nur auf ein Trauma, sondern auch auf einen psychischen
Konflikt zuriickzufithren. Dieser ergibt sich aus einer dem Ich unvertrig-
lichen Vorstellung, die aus dem Bewusstsein verdringt werden muss.® In
diesem Falle etwa das Schuldgefiihl, den sexuellen Ubergriff selbst provo-
ziert zu haben oder den Konflikt zwischen einem sexuellen Wunsch und
dessen Verbot. Diese Konflikte formen die Erinnerung an die Szene beim
Kaufmann und damit auch die biografische Erzihlung. Wie schr dies von
sich permanent wandelnden gesellschaftlichen Normvorstellungen struk-
turiert ist, zeigen die gegenwirtigen Debatten um » sexualisierte Gewalt«
in Institutionen wie Kirchen oder Bildungseinrichtungen sowie der #Me-
Too-Diskurs. Die gesellschaftlichen Diskurse konnen als Erméglichungs-
bedingungen verstanden werden; sie stoffen nachtrigliche Ubersetzungen
von Erinnerungsspuren an und bringen Affekte hervor, die das frihere
Erleben moglicherweise nicht hatte. Das biografische Erzihlen erscheint
als eine Form der psychischen Verarbeitung von Konflikten. Der Konflike
bzw. das traumatische Erleben stellt dabei einen »Anspruch«, eine Afhi-
zierung dar, die zur nachtriglichen Verarbeitung dringt.

Zusammenfassend mochte ich vier Aspekte der Freud’schen Erinne-
rungstheorie, die dem biografischen Erzihlen zugrunde liegt, noch einmal
kurz benennen:

1. Das Konzept der Nachtriglichkeit: Dieser Modus beschreibt eine zen-
trale Funktionsweise des psychischen Geschehens, er macht gleich-
sam den Kern des Psychischen aus. Das wird an vielen Stellen des
freudschen Werkes deutlich, allerdings hat Freud selbst dieses Kon-
zept nie wirklich ausgearbeitet. Zentral an diesem Konzept scheint
mir die Vorstellung eines Zusammenwirkens mehrerer lebensge-
schichtlicher Szenen zu verschiedenen Zeitpunkten, die erst zusam-
men Bedeutung entfalten. Erinnerung ist damit ein konstitutiver Ake,
in dem etwas entsteht und nicht reproduziert wird. Erinnern kann
aufgefasst werden als Form der Verarbeitung — als Umschrift — von
Erinnerungsspuren. Solch eine Umschrift erfolgt dann, wenn diese
Spuren in konflikthaften Konstellationen zusammentreffen, die eine

3 Die Verbindung der 6konomischen Dimension des Traumas mit der psychologischen
Ebene des psychischen Konflikts in der friihen Traumatheorie Freuds erscheint besonders
bemerkenswert im Hinblick auf die spétere psychoanalytische Theoriebildung, die diese
beiden Konzepte in der Atiologie einander als beinahe unvereinbar gegeniiberstellt.
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Verarbeitung fordern. Erinnern stellt in dieser Weise eine Antwort
auf unbewusste Konflikte dar.

Der Zusammenhang von Erinnerung und Trauma: Zum einen kann
ciner Erinnerung traumatische Wirkung zukommen. Zum anderen
kann das Trauma als unbewusste Erinnerung konzipiert werden. Es
besteht weder in dem dufleren Ereignis, das ihm vorangeht, noch in
dem inneren Zustand, der ihm folgt, sondern es entsteht in einer psy-
chischen Syntheseleistung, im Zusammenwirken mindestens zweier
(lebensgeschichtlicher) Szenen. Die auch im psychoanalytischen Dis-
kurs verbreitete Sichtweise vom Trauma als einem dufleren Ereignis
(wie bspw. Krieg, politische Verfolgung, Naturkatastrophen u.i.) fille
hinter Freuds Denken zuriick und ist eher an einem traditionellen,
medizinischen Traumamodell orientiert. Mit dem Konzept der Er-
innerung wird dagegen der Akzent der Traumatheorie auf die psychi-
sche Verarbeitung gelegt. Nicht das Ereignis besitzt dtiologische Be-
deutung, sondern dessen psychische Verarbeitung in der Erinnerung,
denn diese schafft erst eine Verbindung von Symptom und infantiler
Szene.

Die wechselseitige Konstitution von Erinnerung und Konflikt: Nach
Freuds frither Traumatheorie entsteht ein Trauma aus einem psychi-
schen Konflikt und dem Versagen der Abwehr. Eine dem Ich unver-
trigliche Vorstellung kann nicht gentigend aus dem Bewusstsein ver-
dringt oder modifiziert werden. Unvertriglich wird diese Vorstellung
jedoch erst durch die Erinnerung, durch das Zusammenwirken ver-
schiedener Szenen. Der Konflikt entsteht damit aus der unbewussten
Erinnerung, wie auch umgekehrt der Konflikt eine Erinnerung formt.
Der Konflikt fordert zu psychischer Arbeit auf, treibt stets aufs Neue
zZu Ubersetzungsversuchen an, was die Variabilitit der Erinnerungen,
ihre permanente Modifikation zu verschiedenen Zeiten des Lebens
verbiirgt.

Die Materialitit von Erinnerung: Die Leibbezogenheit von Erinne-
rung findet sich in der Krankengeschichte von Emma vermittelt iiber
den Aspekt der pubertiren Reifung. Das Konzept der Erinnerungs-
spuren sowie der Umschrift dieser Spuren, die als neuronale Bah-
nungen und damit als Einschreibungen in den Kérper gedacht sind,
scheint geeignet, die Leibgebundenheit von Erinnerungen tiber den
Bereich der Sexualitit hinaus zu begriinden. Weiterhin findet sich
diese im Phinomen der Konversion, d.h. in der Umwandlung von
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Erregung in kérperliche Innervationen wie bspw. bei hysterischen
Lihmungen, Sehstorungen etc. Das korperliche Symptom wird somit
zum Erinnerungssymbol.

Biografisches Erinnern als psychische Arbeit,
als Antwort auf den Anspruch des Anderen

Aus dem Bisherigen ist deutlich geworden, dass Erinnerungen die Vergan-
genheit niemals so, wie sie »wirklich« gewesen ist, wiedergeben, sondern
dass Erinnerungen eine psychische Verarbeitung dieser Vergangenheit dar-
stellen. Den Gegenstand der Erinnerung bilden nicht — wie das Alltags-
bewusstsein annimmt — vergangene Ereignisse oder Erlebnisse, sondern
Szenen. Eine Szene stellt bereits eine psychische Verarbeitung eines Ereig-
nisses, d.h. dessen psychischen Niederschlag, dar. Sie umfasst sowohl den
situativen Kontext als auch die darin enthaltenen Beziehungsmuster und
Handlungsentwiirfe einschlieflich der unbewussten Wiinsche und Angste.
Die Szene beschreibt einen inter-subjektiven Raum. Dieser bildet nicht nur
den Gegenstand von Erinnerungen, sondern erméglicht zugleich den Pro-
zess des Erinnerns.

Diesen inter-subjektiven Raum verstehe ich im Sinne von Laplanche als
einen Raum, der durch den, die oder das Andere strukturiert ist. Ich nehme
bei dieser Sichtweise allerdings weniger die Subjekte in den Blick — als sich
selbst bewusste und autonom Handelnde, wie sie haufig verstanden werden.
Sondern ich schliefle mich Laplanche an, der deutlich machte, dass im Kern
des Subjekts das Andere, Fremde, Unverfiigbare angesiedelt ist. Er spricht
vom Sexualen, von dem sogenannte ritselhafte Botschaften ausgehen, die jede
menschliche Interaktion begleiten und »kompromittieren«, weil sie dem in-
tentionalen Sinn unserer Handlungen nicht selten zuwiderlaufen. Das Sexuale
ist also nicht beschrinkt auf den Bereich der Sexualitit, sondern ist wie der
urspriingliche Freud'sche Begriff des Unbewussten oder des Triebs ubiquitir.

Die biografische Erinnerung als Umschrift stellt eine mégliche Uber-
setzung dieser unbewussten Botschaft dar. Sie kann diese jedoch aufgrund
ihres unbewussten Gehalts niemals vollstindig in Sprache fassen. Der fort-
bestehende ritselhafte Charakeer dieser Botschaften treibt zu weiterer psy-
chischer Arbeit, zu neuen Ubersetzungsversuchen an, was die Variabilitic
der Erinnerungen, ihre permanente Modifikation zu verschiedenen Zeiten
des Lebens verbiirgt.
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Das Verstindnis von Erinnerung als psychische Arbeit unterstreicht,
dass Erinnerung — im Unterschied zu traditionellen Abbild- und Speicher-
konzepten - einen konstruktiven, umfassenden psychischen Vorgang dar-
stellt, bei dem Erinnerungen in einer oszillierenden Bewegung zwischen
den beiden Polen des Primir- und des Sekundarprozesses gebildet werden.
Unter Primarprozess wird die Arbeitsweise des Unbewussten verstanden,
in dem das Lustprinzip dominiert und die Regeln des bewussten Denkens
wie Logik, Konsistenz, Plausibilitit aufler Kraft gesetzt sind. Das Sekun-
dérprinzip ist hingegen vom Realititsprinzip geleitet und umfasst das ver-
niinftige Denken.

Als Paradigma der psychischen Arbeit dient in der Psychoanalyse der
Traum bzw. die Traumarbeit, die in Form von Regression, Verdichtung,
Verschiebung, sekundirer Bearbeitung erscheint. Anhand der sogenann-
ten Deckerinnerungen, die Erinnerungen an die Kindheit beinhalten
und somit in neuerer Terminologie weitgehend dem autobiografischen
Gedichtnis entsprechen, lisst sich zeigen, wie die unbewussten, primir-
prozesshaften Formen psychischer Arbeit, insbesondere Verdichtung und
Verschiebung, auch an der Bildung von Erinnerungen beteiligt sind. Als
Kriterien fiir ein Uberwiegen der primirprozesshaften Formen gegeniiber
dem Sekundirprozess in diesem Bildungsvorgang konnen die sinnliche
Qualitit einer Erinnerung sowie ihre Konflikthaftigkeit angeschen werden.
So bediirfen konflikthafte Erinnerungen einer stirkeren Umformung bzw.
einer anderen Akzentuierung, um die zensorische Instanz zum Bewusst-
sein tiberschreiten zu konnen, was Freud mit dem Konzept der Deckerin-
nerungen beschrieb. Diese sind durch eine hohe Intensitit ihres Eindrucks
ausgezeichnet, eine ganze Szene des Kindheitserlebens oder auch Elemente
aus mehreren scheinen sich in einem Bild zu verdichten. Wichtig fiir den
Prozess der Erinnerung erscheint auch der Modus der Verschiebung, bei
dem die psychischen Besetzungen so verindert werden, dass aus zentralen,
hoch besetzten Vorstellungen belanglose werden und umgekehrt. Die Dis-
kussion der Analogie von Traum- und Erinnerungsarbeit legt es nahe, all-
gemein bei der Entstehung bewusst gewordener Erinnerungsbilder — nicht
nur im Falle der Deckerinnerungen — der Traumarbeit analoge Verdich-
tungs- und Verschiebungsvorginge anzunchmen. Zu diesen Vorgingen tritt
noch die sekundire Bearbeitung hinzu: Im Falle des Traums ist darunter zu
verstehen, dass die Entstellung durch die unbewusste Traumarbeit teilweise
wieder aufgehoben wird, jedoch nicht im Sinne der latenten Traumgedan-
ken, sondern in einer dem Ich vertriglichen Weise. Genau dieser Vorgang,
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die Plausibilisierung unverstindlicher Szenen, kann auch bei der Erinne-
rungsarbeit, der Bewusstwerdung verdringter oder unbewusst gebliebener
Erinnerungen angenommen werden; unter dem Einfluss des Sekundar-
vorgangs werden die Erinnerungsspuren in einer konsistenten, plausiblen
Szene zusammengefiigt, die den Eindruck eines tatsichlichen Ereignisses
macht. Eine provozierende These im Zusammenhang der Analogie von
Traum- und Erinnerungsarbeit ergibt sich aus der Frage nach der Wunsch-
erfillung, die Freud als zentrale Funktion psychischer Arbeit auffasste.
Die Frage, ob der Vorgang der Erinnerung als Modus einer Wunscherful-
lung — analog zum Traum oder zur Fantasie — verstanden werden kann,
lasst sich vielleicht mithilfe folgender Differenzierung beantworten: Bei
einer bestimmten Art von Erinnerungen, den Deckerinnerungen, kommt
der Charakter der Wunscherfiillung besonders deutlich zum Ausdruck, bei
anderen weniger. Die Deckerinnerungen entstehen als Kompromiss zwi-
schen konflikthaften Eindriicken und dienen der Abwehr unertriglicher
Erinnerungsspuren. Diese Deckerinnerungen formieren im Wesentlichen
das autobiografische Gedichtnis. Als eine zentrale Funktion dieses auto-
biografischen Gedichtnisses kann daher die Wunscherfiillung betrachtet
werden. Im Unterschied zum Alltagsverstindnis ist unter Wunscherfillung
im psychoanalytischen Sinne allerdings kein ausschlieflich angenehmer,
erstrebenswerter Zustand gemeint. So gibt es bspw. Bestrafungswiinsche,
die zwar Schuldgefiihle mildern, aber mit durchaus unangenehmen Folgen
verbunden sein kénnen. Ein weiteres extremes Beispiel fiir gravierende ne-
gative Folgen einer Wunscherfullung wire die Erfillung 6dipaler Wiinsche,
wie sie sich etwa beim Inzest ereignen, die massive Traumatisierungen und
psychotische Dekompensierungen nach sich zichen kénnen.

Nun noch einmal zum Abschluss der theoretischen Uberlegungen ein
Perspektivwechsel: Erinnerung stellt eine Gelenkstelle zwischen materieller,
»duferer« und psychischer, »innerer« Realitit dar. Uber den Begriff der
Erinnerungals psychischer Verarbeitung duflerer und innerer Realitit werden
beide Kategorien, die materielle und die psychische Realitit, »Innen« und
»Auflen« miteinander verbunden. Die Erinnerung transformiert etwas von
»auflen«, dem Bereich materieller Wirklichkeit Kommendes in die psychi-
sche Struktur und bleibt zugleich auf diese Wirklichkeit als Referenz bezo-
gen, um als Erinnerung — etwa im Unterschied zur Fantasie — identifiziert
werden zu kénnen. Der Prozess der Erinnerung lisst sich im Hinblick auf die
Position des erinnernden Subjekts mit den einander stindig abwechselnden,
komplementiren Bewegungen von Dezentrierung und Rezentrierung be-
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schreiben. Der Begriff der Dezentrierung beschreibt die Bezugnahme auf das
von auflen kommende, das zu erinnernde vergangene Ereignis, aber auch die
unbewusste, dem Subjekt unverfiigbare Erinnerung bzw. Erinnerungsspur;
die Rezentrierung meint die Integration der Erinnerung in die psychische
Strukeur, mit der sich das Subjekt diese Vergangenheit als bewusste Erinne-
rung aneignet. Das Verhiltnis der beiden komplementiren Bewegungen von
Dezentrierung und Rezentrierung lisst sich auch in den Begriffen von Bot-
schaft oder Anspruch und Antwort fassen. Die Reprisentation der Vergan-
genheit, die in den Korper eingeschriebenen, leiblichen Erinnerungsspuren
enthalten solche Botschaften, Anspriiche, die das Subjekt zur Antwort zur
Erinnerungsarbeit auffordern. Die Erinnerungen werden in dieser Weise als
Antworten auf einen Anspruch verstanden. Diese Antworten erfolgen im
Modus einer » originalfreien « Ubersetzung oder Umschrift. Dieser nicht ab-
zuschliefende Prozess der Umschrift erfolgt in einem permanenten Wechsel
einer exzentrischen und einer rezentrischen Bewegung. Erinnerungen ent-
stehen, indem sie auf Anspriiche, auf Botschaften antworten und mit dieser
Antwort zugleich selbst einen Anspruch erheben.

Die Frage nach der Wahrheit von biografischen Erinnerungen

Bedeutet die Konzeptualisierung von Erinnerung als psychische Arbeit, als
Konstruktionsleistung, dass sich die Frage nach der Wahrheit von biografi-
schen Erinnerungen nicht mehr stellen lisst? In diesem Zusammenhang
scheint mir die Metapher der Spur, der Erinnerungsspur, von grof$er Be-
deutung. Es gibt im Bereich sozialwissenschaftlicher Gedichtnistheorien
haufig die Formulierung der »Erfindung« von Erinnerung, mit der man
sich von Abbild- und Speichertheorien abgrenzen mochte. Dies erweckt
jedoch den Anschein, als ob die Erinnerungen in der Verfiigungsgewalt des
Einzelnen stiinden. Immer wieder sind in den Tageszeitungen die Befunde
der neueren Gedichtnisforschung zu lesen, pointiert etwa vor einiger Zeit
in der Séiddeutschen Zeitung: »In unseren Erinnerungen verdrehen, verein-
fachen und erfinden wir. Menschliche Gehirne halten Gelesenes, Gehortes,
Gewiinschtes und von anderen Erlebtes fiir ihre eigene, prazise Erinnerung.
Sie erinnern sich sogar an Vorfille, die niemals geschehen sind«*. Solche

4 https://www.sueddeutsche.de/leben/unzuverlaessiges-gedaechtnis-weisst-du-noch
-1.3800589?reduced=true
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Schlagzeilen sind nicht neu. Bereits in den 1980er Jahren gab es in den
USA ecine breite Diskussion um sogenannte » recovered memories« (vgl.
Patihis & Pendergrast, 2018). Erinnerungen an sexuelle Ubergriﬁ%, die im
Rahmen von Therapien aufgetaucht sind. Die Frage war damals, inwieweit
sie tiberhaupt ein reales Geschehen abbilden oder auf Fantasien der Betrof-
fenen und suggestive Einfliisse der Therapeut*innen zurtickgehen.

Nun sind diese empirischen Befunde nicht von der Hand zu weisen,
ich halte sie aber in ihrer Reichweite fiir iiberschitzt. Paul Ricceur (2000)
hat als Alterswerk eine fulminante Gedachtnistheorie vorgelegt und weist
in seiner Einleitung selbstironisch darauf hin, dass er auf der gnadenlos
veralteten und iiberholten Idee beharre, dass der letzte Referent des Ge-
dichtnisses das Vergangene bleibe (vgl. ebd., S. 25). Dem kann ich mich
als Analytikerin nur anschliefen, denn in der tiglichen analytischen Arbeit
bekommt man einen sehr eindrucksvollen Einblick in die Wirkmachtig-
keit des Vergangenen, gerade des symbolisch nicht reprisentierten Vergan-
genen. So erscheinen die modischen konstruktivistischen Ansichten, dass
sich jede Person ihre eigene Vergangenheit schaflt, doch sehr fern. Gerade
Freuds Konzept der mehrfachen Kodierung von Erlebtem, wie er es so
pointiert an seinen Freund Wilhelm Flief geschrieben hat, und die Vorstel-
lung einer leiblichen Einschreibung stehen einer solchen Willkiir des Ge-
dichtnisses entgegen. Denn diese Einschreibungen dringen auf psychische
Verarbeitung, auf eine Ubersetzung. Wenn jemand etwa Gewalt erlitten
hat, dann schlagt sich dies als Erinnerungsspur nieder, die zwar sprachlich
stumm bleiben kann, aber auf irgendeine Weise verarbeitet wird und sei es
in korperlichen Symptomen. Ein Problem bleibt allerdings, dass dies nicht
justiziabel ist. Es gibt im Psychischen kein Kriterium, das die historische
Wabhrheit einer Erinnerung verbiirgt. Ich wiirde daher von einer psycholo-
gischen Wahrheit sprechen; das ist es, was man in einer Therapie erarbeiten
kann. Fur die historische Wahrheit brauchen wir jedoch andere Quellen.
Das ist wichtig auch fiir die Frage von Zeugenschaft: Die Zeugin zeugt fir
das Erleben, nicht fir das Ereignis.

Ich habe soeben ausgefiihrt, dass Erinnerungen nur aus der Perspektive
der Gegenwart gebildet werden konnen. Die biografische Erzahlung stellt
daher eine Funktion der Gegenwart dar. Damit meine ich als Analytikerin,
dass die zentrale Bedeutung der biografischen Erinnerung in ihrer Funk-
tion fir die Gegenwart besteht. D. h., Erinnerung — Erinnerungsarbeit in
der Analyse, aber auch in biografischen Interviews in sozialwissenschaft-
licher Forschung — hat die Aufgabe, die Gegenwart ertraglicher zu machen.
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Im Bereich der Therapie heifdt dies auch, eine weniger leidvolle Konstruk-
tion der Vergangenheit zu schaffen und damit Lebensentwiirfe fir die Zu-
kunft formulieren zu kénnen.

Das psychische Leiden besteht haufig darin, dass es iiberhaupt keine Ver-
gangenheit gibt. Der Wiederholungszwang des Traumas etwa ist dadurch
gekennzeichnet, dass jegliche Verinderung der Umstinde und jegliche zeit-
liche Differenz im Erleben einer traumatisierten Person eingeebnet ist. Sie
fuhle sich zurtickversetzt in die traumatogene Situation und reagiert so, als
befinde sie sich immer noch oder wieder in dieser Situation und nicht in
der aktuellen Gegenwart. Im Trauma haben wir es mit einer fortdauernden
Gegenwart zu tun, die eben keine zeitliche Strukturierung aufweist. Die
Aufgabe der Analyse ebenso wie der biografischen Erzihlung in diesem Fall
ist es, dem Erleben nachtriglich eine Zeitstruktur einzuschreiben: Die Ver-
gangenheit als Vergangenheit zu erkennen und nicht linger als Gegenwart,
die nicht authért, wahrzunehmen. Im analytischen Prozess konstituiert
sich im Erzihlen insofern die Zeitlichkeit, eine lineare Abfolge von Ver-
gangenheit, Gegenwart und Zukunft. Pointiert konnte man sagen, dass das
Vergangene nicht erinnert wird, sondern durch die Erinnerung zur Vergan-
genheit wird.
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Wie Welt- und Selbstverstandnis
sich im Erzahlen verandern

Wiederholen und Widersprechen

Tilmann Habermas

Dieses Kapitel méchte im Themenbereich des biografischen Erzihlens als
professionellem Bildungsraum Grundsitzliches zu den moglichen Wir-
kungen des autobiografischen Erzihlens beitragen. Einen Briickenschlag
zu Professionalisierungsprozessen in padagogischen Berufen wird das Ka-
pitel weitgehend schuldig bleiben. Diese Beschrinkung ergibt sich aus den
Grenzen meiner Expertise, die sich auf die psychologische Erzahlforschung
und meine klinische Erfahrung mit psychoanalytischer Psychotherapie
erstreckt. Jedoch verspreche ich mir von der Zusammenschau der unter-
schiedlichen Beitrdge in diesem Band eine produktive Leseerfahrung.

Professionalisierungsprozesse bewirken die Herausbildung einer profes-
sionellen Haltung, die einem in Fleisch und Blut iibergeht, also unmerk-
lich und selbstverstindlich eingenommen wird. Man kann auch von einer
professionellen Identitit sprechen (Pollak, 1999), was allerdings zu ihrer
Essenzialisierung verleiten mag (Habermas, 2015). Deshalb untersuche ich
in diesem Kapitel, wie in Erzihlungen Identitit konstruiert wird (erster
Teil). Den Fokus richte ich sodann auf die Tatigkeit des wiederholten Er-
zihlens. Zum einen betrachte ich die Auswirkungen des Narrativierens von
Erlebnissen und des wiederholten Erzihlens auf die erzihlten Geschich-
ten (zweiter Teil). Zum anderen betrachte ich, wie Zuhorende durch Er-
ganzungen und Widerspruch Geschichten verindern und damit auch das
Welt- und Selbstverstindnis der Erzihlenden (dritter Teil).

Erzahlungen als Produkt
Der Terminus Narrativ wird heutzutage recht lose verwendet. Im politi-

schen Diskurs wird damit jegliche Ideologie oder auch nur Rechtfertigung
bezeichnet. In der qualitativen Sozialforschung und Psychologie werden
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als Narrative mitunter jegliche Interviewduferungen benannt. Mir geht es
allerdings um einen engen Erzihlbegriff, und da mein Interesse dem all-
tagssprachlichen miindlichen Erzihlen gilt, bezieche ich mich auf William
Labovs Konzeption.

Labov hatte Erwachsene gebeten, von einem Erlebnis zu erzihlen, bei
dem sie beinahe ums Leben gekommen wiren, die Erzahlungen transkribiert
und in Haupt- und Nebensitze unterteilt. In Anlehnung an philosophische
und literaturwissenschaftliche Bestimmungen von Erzihlung definierte er als
den Kern der Textsorte Erzihlung das Nachahmen der Sequenz der erzihl-
ten Ereignisse durch die Reihenfolge, in der sie erzihlt werden. Diese narra-
tiven Sitze werden alltagssprachlich oft durch ein »und dann« eingeleitet.
Sie haben eine referenzielle Funktion, wihrend Labov allen anderen Sitzen
eine evaluative Funktion zuwies. Diese anderen Sitze fassen Ereignisse ledig-
lich zusammen, beschreiben Umstinde oder argumentieren. Erzihlungen
werden im Gesprich meist durch eine Zusammenfassung (Abstract) ange-
kiindigt, durch eine Orientierung in das vorangegangene Geschehen sowie
den raumzeitlichen und personalen Kontext eingebettet, und enthalten dann
zentral eine oder mehrere Komplikationen, die die Frage »Was ist denn pas-
siert?« beantworten mit unerwarteten, den Normalzustand unterbrechen-
den Ereignissen (Labov & Waletzky, 1967). Nach eventuell unternommenen
Losungsversuchen kommt es zu einem Ergebnis und einer Riickfithrung in
die Gegenwart der Erzihlsituation (Coda). Auf die Frage nach einem schr
angstigenden Erlebnis erzahlt die 35-jahrige Amanda knapp:

[u—

Also, ein ganz schrecklicher Moment in meinem Leben war,
als Tim geboren wurde,

und nicht auf natiirlichem Weg kommen wollte,

und ich irgendwann ganz hohes Fieber beckommen hab,
und die Herztone von dem Kind beinah weg waren,

und die Hebamme zu mir meint:

»So, jetzt wird’s gleich ein bisschen hektisch,

weil wir in einer Dreiviertelstunde Schichtwechsel haben «

[\
NN AN ISR NN

0 N G\ N b W

Sitze 3 bis 6 sind narrative Sitze, der erste leitet die Erzihlung ein, der
zweite kontextualisiert die Geschehnisse, wihrend dann die Sitze 7 und 8
eine geschichtsinterne Evaluation enthalten, also das Geschehen aus dem
Geschehen selbst heraus (mit den Worten der Hebamme) bewerten. Es
fehlt das Ergebnis, das allerdings situativ evident ist, da Tim wihrend der
Erzahlung in der Wiege liegt und schlift.

74



Wie Welt- und Selbstverstindnis sich im Erzihlen verindern

In Erzdhlungen vermitteltes Selbstverstandnis

Wenn wir eine autobiografische Erzihlung héren oder lesen, eine Ge-
schichte, die Erzihlende selbst erlebt haben, erfahren wir etwas iiber die Er-
eignisse aus ihrer eigenen Perspektive. Erzihlungen sind so interessant, weil
Erzihlende neben ihrer eigenen gegenwirtigen Perspektive zugleich die
Perspektiven Anderer innerhalb der Erzihlung konstruieren — zuvorderst
die eigene zeitversetzte Perspektive, also wie sie selbst damals das Gesche-
hen erlebten (méglicherweise im Unterschied zur heutigen riickblickenden
Bewertung), aber auch die Perspektiven Anderer damals am Geschehen
Beteiligter (hier Tims und der Hebamme) und potenziell auch Unbetei-
ligter wie beispielsweise die signifikanter Anderer (»Meine Mutter hitte
sicher ...«) oder der Zuhérenden (»Du wirst jetze sicher denken ... «).

Erzihlungen haben also in gewisser Weise einen diagnostischen
Gehalt — sie verraten etwas iiber die Erzihlenden. Sie vermitteln, wie es
ihnen mit den Ereignissen ging und aktuell noch geht. Wenn Menschen
um Erzihlungen zentraler Erlebnisse aus ihrem Leben gebeten werden,
also beispielsweise von Hoch- und Tief- oder Wendepunkten, dann reflek-
tiert ihr affektiver Gehalt auch ihr aktuelles Wohlbefinden (Adler et al.,
2016). Eine Trauererzihlung Jahre nach dem Tod einer geliebten Person
reflektiert, wie sehr Erzihlende noch in ihrer Trauer verharren (Huang &
Habermas, 2021). Uberhaupt stellen Erzihlende sich unweigerlich selbst
dar, wenn sie von eigenen Erlebnissen erzihlen. Sie berichten tiber sich als
vergangene Handelnde und Erlebende und stellen sich so immer in einem
bestimmten Licht dar.

Das Besondere an Erzihlungen ist, dass Erzihlende das vergangene
Selbst im Nachhinein korrigieren kénnen, indem sie aus heutiger Sicht
Stellung zu ihrem vergangenen Selbst bezichen. Solche Revisionen ur-
springlicher Bewertungen und Situationsdeutungen werden in der Psy-
chologie als Reappraisals bezeichnet (Lazarus & Folkman, 1984). Ein neues
Verstindnis des Erlebnisses kann auch die durch sie ausgelésten Emotionen
verandern, wenn beispielsweise das Hinzuziehen eines weiteren Kontextes
die Handlung eines Anderen nun verstiandlich erscheinen lisst, sodass bei-
spielsweise Arger sich abmildert oder in Bedauern iibergeht. Ahnlich fihrt
im klassischen psychoanalytischen Verstindnis der Nachzriglichkeit der Be-
deutung von Erlebnissen eine spitere Erweiterung des Verstindnisses bei-
spielsweise von Sexualitit zu einem verinderten Verstindnis eines sexuel-

len Erlebnisses (Freud, 1896c).
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Eine besondere Art der Reinterpretation von Erlebnissen sind solche
Deutungen, die das Erlebnis in die Lebensgeschichte einbetten, indem sie
es mit anderen, entfernten fritheren oder spiteren Erlebnissen verkniipft
oder aber mit der eigenen Personlichkeit und ihrer Entwicklung. Ich habe
solch lebensgeschichtliches Deuten von Erlebnissen als aunzobiografisches
Urteilen bezeichnet (Habermas & Bluck, 2000; Habermas, 2011a). Es be-
dient sich autobiografischer Argumente. Sie konnen verschiedene Lebens-
ereignisse kausal oder motivational miteinander verkniipfen, beispielsweise
indem sie eine personliche Sensibilitit mit einem fritheren traumatischen
Erlebnis erkliren oder einen Berufswunsch als aus bestimmten Erfah-
rungen heraus erwachsen verstindlich machen. Andere autobiografische
Argumente betonen einen Erfahrungsgewinn, einen Zuwachs an Lebens-
weisheit, indem sie zum Ausdruck bringen, dass aus einer Erfahrung etwas
gelernt wurde. So erzihlt ein 12-Jihriger, dass er sich verliebt hatte und
dann in der Schule beinahe durchgefallen war, woraus er die Lehre zog,
beim nichsten Sich-Verlieben darauf zu achten, die Schule nicht mehr zu
vernachlissigen. Oder ein erzahltes Erlebnis wird als Wendepunkt bezeich-
net und beispielsweise ausgefiihrt, wie es die eigene 6konomische Lage ent-
scheidend zum Besseren verinderte.

Andere autobiografische Argumente geben noch unmittelbarer tiber
das Selbstverstindnis der Erzihlenden Auskunft, indem sie Ereignisse und
Handlungen mit ihrer tiberdauernden Personlichkeit und Werthaltungen
verkniipfen (Linde, 1993; Habermas & Paha, 2001). Ein bestimmtes Han-
deln oder Erleben in einer Situation mag durch eine tiberdauernde Person-
lichkeitseigenschaft erklirt werden, beispielsweise ein Wutausbruch mit
einem reizbaren Charakter, oder im Gegenteil ein Ladendiebstahl als Aus-
rutscher eines eigentlich grundehrlichen Charakters entschuldigt werden.
Mit solchen Argumenten betonen Erzihlende ihre Selbstgleichheit tiber die
Zeit. Mit einer anderen Art autobiografischer Argumente stellen Erzihlende
hingegen plausibel die Kontinuitit ihrer selbst tiber Verdnderungen und Ent-
wicklungen hinweg dar. Dazu dienen Argumente, die aufweisen, wie ein Er-
eignis zu Veranderungen ihrer Personlichkeit oder ihrer Werte fithrte, zum
Beispiel die elterliche Scheidung dazu fiihrte, dass die zuvor extravertierte
Erzihlerin zu einem schiichternen Midchen wurde. Oder sie erzihlen, wie
ein Erlebnis ihnen die Augen 6ffnete beziiglich eines Aspekes ihrer eigenen
Personlichkeit bzw. Werte, so wenn ein Gespriach mit einer Person zu einer
Einsicht in eine eigene schlechte Charaktereigenschaft fithrte. Solche Ar-
gumente werden als Selbst-Ereignis-Verkniipfungen bezeichnet (se/fevent
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connections; Pasupathi et al., 2007), wenngleich sie ebenso auf andere als die
erzihlende Person selbst angewendet werden konnen.

Schlieflich vergleichen weitere autobiografische Argumente verschie-
dene Ereignisse oder Handlungen auf ihre Ahnlichkeit oder Unterschied-
lichkeit hin. So kann eine ungliickliche Handlungsweise mit anderen
Malen verglichen werden, in denen einem etwas Ahnliches unterlaufen
war. Oder Erzihlende berichten tiber sich wiederholende Bezichungs-
muster oder aber iber Neuerungen, indem sie zum Beispiel die Bezichung
zum neuen Partner' vorteilhaft mit der zum alten Partner vergleichen.

Die Fihigkeit, Erlebnisse in die eigene Lebensgeschichte einzubetten,
also sie mittels autobiografischer Argumente mit anderen Ereignissen und
der eigenen Personlichkeitsentwicklung zu verkniipfen, entwickelt sich
erst im Laufe des Jugendalters. Dies geht Hand in Hand mit dem Erwerb
der Fahigkeit, eine zusammenhingende Lebensgeschichte zu erzihlen, da
ihr Zusammenhang mittels autobiografischer Argumente hergestellt wird
(Peters et al., in Vorb.). Die Lebensgeschichte ist die umfassendste Form,
dariiber Auskunft zu geben, als wen man sich selbst versteht. Selbst wenn
man nicht das ganze Leben, sondern nur ein bestimmtes Erlebnis erzihl,
kann das Erlebnis in die Lebensgeschichte eingebettet werden und somit
zugleich explizit etwas tiber die eigene Lebensgeschichte und Identitit mit-
teilen (Habermas, 2011b).

Aber auch unterhalb der Ebene expliziter Beziige zur Lebensgeschichte,
also mittels Aussagen allein tiber Ereignisse oder Lebensumstinde, vermit-
teln Erzihlende ihr Selbstverstindnis, wenn auch indirekter. So enthalten
autobiografische Erzahlungen hiufig nicht ein einzelnes, sondern ein #ypi-
sches Erlebnis, das sich so oder dhnlich immer wieder ereignet hat und des-
halb besonders informativ iiber das Leben und die Person der Erzihlenden
sind. Haufig finden sich in autobiografischen Erzahlungen auch Vergleiche
zwischen den erzihlten Ereignissen und dem gegenwirtigen Leben der
Erzihlenden. Solche Damals-Heute-Vergleiche behaupten eine Gleichheit
(»Wir sahen uns damals fast tiglich, das hat tibrigens bis heute gehalten«)
oder eine Verinderung (»Ich hab’ damals fast jeden Tag gekifft, mach ich
heute nicht mehr«).

Jedoch nicht nur was erzihlt wird, sondern auch die Weise des Erzihlens
kann etwas iiber Erzihlende verraten. So zeichnen sich offensichtlich Erzih-

1 Indiesem Beitrag wird das generische Maskulinum verwendet. Die Formulierungen gel-
ten fir alle Geschlechter.
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lungen von Erlebnissen, die noch traumatisch wirken, dadurch aus, dass sie
mehr so erzihlt werden, dass Erzihlende und Zuhérende sich in dem Ge-
schehen verlieren. Dies wird tiber sprachliche Mittel des dramatisierenden
Erzihlens vermittelt, wie den Einsatz historischen Prisens, wortlicher Rede
und das Verschieben des Bezugspunkts zeitlicher und raumlicher deiktischer
Ausdriicke aus dem Hier-und-Jetzt ins Dort-und-Damals (bspw. bezicht sich
Jjerzt auf die erzihlte Vergangenheit; Fohn et al,, 2017; Romisch et al.,, 2014).
Menschen mit einer schweren Depression erleben den Verlauf der Zeit als
verlangsamt, was sich darin niederschligt, dass sie ihr Leben mit weniger Ver-
anderungen erzihlen, insbesondere mit weniger Damals-Heute-Vergleichen,
die eine Verinderung zum Ausdruck bringen (Habermas et al., 2008). An
Schizophrenie erkrankten jungen Erwachsenen fillt es schwer, eine koha-
rente Lebensgeschichte zu erzihlen (All¢ et al., 2015; fiir einen Uberblick
tiber diagnostische Aspekte autobiografischer Erzahlungen s. Pfeifer, 2022).

In Erzahlungen vermitteltes Weltverstandnis

Erzihlungen bauen wie jegliche Kommunikation auf ein geteiltes Weltwis-
sen, das bei Zuhérenden vorausgesetzt und deshalb nicht expliziert wird.
Es wird erst thematisiert, wenn es infrage steht. Konstitutiv fiir Erzahlun-
gen ist dariiber hinaus, dass sie einen Kontrast zwischen einem Zustand
der Normalitit und einem mit ihr brechenden Ereignis konstruieren, der
Komplikation, die die Geschichte erzihlenswert macht. Dieser Kontrast
setzt ein Verstindnis davon voraus, wie die Welt normalerweise funktio-
niert.

Jedoch verlassen Erzahlende sich nicht darauf, sondern sichern hiufig
mit Bewertungen von der Gewohnlichkeit oder hingegen Exzeptionalitit
von Umstinden und Geschehnissen den Kontrast ab, um das Erzihlen des
Ereignisses als erzihlenswert zu rechtfertigen (Labov, 2013). Aulerungen
wie »das war nichts besonderes«, »das machten wir immer so«, »das
hatte ich noch nie in meinem Leben gehort«, oder auch eingestreute Ad-
verbien wie »natiirlich« oder » plotzlich« markieren Normalitat oder
einen Bruch mit ihr. In der Erzihlung von Tims Geburt markiert die Er-
zihlerin den Bruch mit Normalititserwartungen sehr deutlich damit, dass
das Kind den natiirlichen Weg verweigert (Zeile 3), ihr selbst ungewdhn-
lich hohes Fieber widerfihrt (Zeile 4), und plétzlich der Grundrhythmus

der Normalitit (Herztone) verschwunden war (Zeile 5).
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Erzahlen als Tatigkeit

Geschichten werden erzihlt. Die Titigkeit des Erzihlens verandert die
Erinnerung an Erlebnisse sowie die jeweils produzierten spezifischen Er-
zihlungen der Geschichte. Zuerst beschreibe ich die Verdnderungen beim
Ubergang vom noch nicht ausformulierten Erinnern zum erstmaligen Er-
zihlen. Sobald ein Erlebnis einmal erzahlt wurde, werden die urspriingli-
chen Erinnerungsfragmente durch die organisierte Erzahlung tiberlagert.
Sodann wende ich mich den Effekten des wiederholten Erzihlens zu, die
eine viellagige Aufschichtung ergeben und zu sukzessiven Veranderungen
der Erzihlungen fiihren.

Narrativieren von Erlebnissen

Erzihlungen gewihren einen unmittelbareren Zugang zum subjektiven
Erleben als andere Textsorten wie summarische Berichte oder Argumen-
tationen, wie sie beispielsweise in Interviews geauflert werden, weil Er-
zihlende nicht einfach Behauptungen duflern konnen, sondern sich den
Formzwingen des Erzihlens unterwerfen missen, um glaubwiirdig zu
wirken (Schiitze, 1983). Sie fordern Erzihlende auf, Ereignisse im Grunde
linear zu erzihlen und nicht nur die zeitlichen, sondern auch kausale und
vor allem motivational-intentionale Verbindungen zwischen Ereignissen
und Handlungen plausibel zu machen. Dabei miissen sie ihr Erleben, ihre
eigenen emotionalen Reaktionen, Motive und Handlungen mit einer Er-
eignisfolge in Einklang bringen. Dieser Prozess des expliziten Rekonstruie-
rens eines Erlebnisses als Erzahlung wird als Narrativieren eines Erlebnisses
bezeichnet (Bruner, 1991; Smorti, 2020). Es zwingt zur Explikation, zur
Auswahl potenzieller Verkniipfungen, relevanter Kontexte, und eines An-
fangs- und Endpunktes. Die Interpunktion der Ereignisse stellt eine starke
Interpretation dar, denn was oder wer angefangen hat, wird somit verant-
wortlich gemacht fiir die folgende Sequenz von Ereignissen (Labov, 2013).
Das Erzahlen eines Erlebnisses, insbesondere das erstmalige Erzahlen,
expliziert und verindert gegebenenfalls also, wie ein Erlebnis verstanden
wird.

In der Psychoanalyse werden neurotische Erzihlungen dariiber defi-
niert, dass sie Handlungsmotive verbergen (Argelander, 1981), und das
erzihlte Leben folglich mehr als Widerfahrnis denn als gestaltetes Projeke
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erscheint (Schafer, 1983). Entsprechend dient das Erzihlen in der Therapie
ihrer Erganzung um die ausgeschlossenen Handlungsmotive, womit Erzih-
lende Verantwortung fiir ihr Leben tibernehmen und es sich im Nachhin-
ein aneignen (Habermas, 2008).

Neben solchen kognitiven Veranderungen kann der Prozess des Erzih-
lens zweitens auch zu einer affektiven Verinderung fihren. Denn es er-
fordert einen erneuten Durchgang durch die Abfolge der Ereignisse sowie
ihrer subjektiven Wertigkeit und induziert ein mehr oder weniger intensi-
ves Wiedererleben inklusive der vormals erlebten Emotionen.

Der frithe Freud hatte dem erinnernden, eigentlich erzahlenden Wie-
dererleben eine kathartische Wirkung zugesprochen, die urspriinglich
gar nicht erlebte oder seither verdringte Affekte freisetzt und damit ihrer
traumatisierenden Potenz beraubt (Freud, 1896c¢; s.a. Scheff, 1979). Dass
emotionales Wiedererleben eine wichtige Rolle in Psychotherapien spielt,
zeigte eine explorative Studie, die in erfolgreichen Psychotherapien in der
mittleren Behandlungsphase besonders dramatisierendes Erzihlen fand,
festgemacht an der Verwendung direkter Rede, die ein Reinszenieren von
Erlebnissen erlaubt. Jedoch erwies sich nicht nur das Wiedererleben in der
mittleren Behandlungsphase als charakeeristisch fir erfolgreiche Thera-
pien, sondern zeitgleich auch das Benennen negativer Emotionen (Fesel et
al., 2024). Wichtig sind also nicht allein das Konfrontieren mit der emo-
tionalen Wucht vergangener Erlebnisse, sondern als erster Schritt fiir eine
folgende kognitive Verarbeitung auch das einfache Benennen der Gefiihle
(vgl. Bucci, 1997). Dabei kann sich aufgrund des Abstandes und der Ex-
plikationsleistung im Sinne eines Reappraisals (s.o.) auch die emotionale
Wertigkeit der Erlebnisse verindern.

Erzihlen kann neben kognitiven und affektiven Verinderungen der Erzih-
lenden drittens schliefflich auch eine soziale Verinderung in der Bezichung
zu Anderen bewirken. Wenn Erzihlen nicht das Tagebuch adressiert, son-
dern nicht-imaginire Adressaten aus Fleisch und Blut findet, wird aus seiner
subjektiven, individuellen Erfahrung eine mehr oder weniger geteilte Wirk-
lichkeit (Rimé, 2020) und eventuell auch eine geteilte und damit validierte
Bewertung des Geschehenen. Je ungewéhnlicher und verstorender Erlebnisse
sind, umso subjektiver wirkt das Erlebte und umso mehr vereinzeln sie Er-
lebende, trennen sie von der geteilten Alltagsnormalitit der Anderen. Und
umso wichtiger ist es, offene Zuhérende zu finden, die bereit sind, sich dem
Erlebten in all seiner Exzeptionalitit und, im Falle traumatischer Erlebnisse,
nur schwer auszuhaltenden Affekten auszusetzen (Laub & Auerhahn, 1989).
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Wiederholt Erzdhlen

Das erstmalige Erzihlen eines Erlebnisses zwingt also zu einer expliziten
Narrativierung einer Erinnerung, die bis dahin vielleicht héchstens als
Protonarrativ still erinnert worden war. Wenn Erlebnisse nun wiederholt
erzihlt werden, 6ffnet sie das den unterschiedlichsten Einfliissen durch
Andere, die ich anschliefend im dritten Teil des Kapitels behandeln werde.
Zuvor mochte ich unter Absehung von partikularen Erzahlsituationen die
moglichen Folgen des wiederholten Erzihlens thematisieren. Dabei folge
ich Stiles (und Kollegen, 1999) These, dass in erfolgreichen Psychothera-
pien Erlebnisse zuerst bruchstiickhaft und unter heftigen Emotionen be-
richtet werden, bevor sie vollstindiger erzihlt und gedeutet werden, um
dann anschliefend wieder an Bedeutung zu verlieren.

Eine Reihe von Studien untersuchte die Verinderung von Erzihlungen
tiber die Zeit, die in der Regel nicht mehr als zwei Messzeitpunkte hatten und
entsprechend nur lineare Verinderungen erfassen konnten. Entsprechend gab
es Befunde an Erzidhlungen schwerwiegender, potenziell traumatisierender
Erlebnisse, die mitunter nach Jahren eine reichhaltigere Kontextualisierung
des Erlebten und emotional grofleres Engagement fanden (z. B. Schiff et al,,
2006), und andere Befunde, cher an Erzihlungen alltiglicher Erlebnisse, die
eine Verkiirzung und Distanzierung vom Erlebten fanden (z.B. Habermas &
Berger, 2011; fiir einen Uberblick s. Habermas, 2019, S. 2344t.). Die Befunde
widersprechen einander dann nicht, wenn man sie mit Stiles als Verdnderun-
gen interpretiert, die eine zusehende Narrativierung emotional intensiver Er-
lebnisse, selbst tiber Jahre, signalisieren, oder aber als eine abnehmende Be-
deutsamkeit signalisierender Verknappungen und Distanzierungen.

Das beste Beispiel fir die von Stiles beschriebene anfinglich zuneh-
mende Ausarbeitung von Erzihlungen und dann ihre folgende Verknap-
pung, aber in einer verstindlicheren Form als es die ersten Erzihlungen
waren, wird von Nye (1996; s.a. Habermas, 2008) aus ciner vieljihrigen
psychoanalytischen Behandlung berichtet. Hier soll als Beispiel die Verin-
derung einer Erzahlung nach sechs Wochen gentigen. Die junge Frau er-
zihlte das Erlebnis auf die Aufforderung hin, ein drgerliches Erlebnis aus
den vergangenen Wochen zu erzihlen:

1) Ahm, das letzte Mal sehr geirgert habe ich mich vor circa zwei
Wochen.

2)  Ahm, mag auch an meiner, ja, korperlichen Verfassung gelegen haben.

3)  Ich war sehr betrunken
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4)  und habe meinen Ex-Freund,

) der nach fiinf Jahren

) wegen seines Bediirfnisses nach Freiheit mit mir Schluss gemacht hat,
dhm, geschen,

wie er mit einem anderen Midchen bei ‘ner Party drauf8en stand.
und die beiden haben sich sehr gut verstanden und umarmt

und, ja, dann bin ich irgendwie ausgerastet, so,

) und hab ihm eine runter gehauen

) danach habe ich mich wesentlich mehr iiber mich geirgert,

) dass ich tiberhaupt zu so etwas fihig bin,

) also hitt ich eigentlich gar nicht fiir méglich gehalten

) und dhm, ich hab auch immer noch damit zu kimpfen,

) sagich mal.

In dieser knappen Erzahlung wird nach einem Abstract (Zeile 1) und einer
kurzen, zum Teil eingeschobenen Orientierung (2-3, 5-6) die erste Kom-
plikation eingefiihrt, das Erblicken des frischen Ex-Freundes mit einer
anderen Frau (4, 7-8). Was cigentlich als Losungsversuch hitte dienen
sollen (9-10), entpuppt sich dann als die Steigerung der Komplikation,
wie in deren Evaluation deutlich wird (11-13). Man erfihrt nichts iiber
den weiteren Hintergrund und Kontext, und auch nichts tiber die Motive
fur den Angriff auf den Ex-Freund. Die Erzihlerin darf darauf vertrauen,
dass Zuhérende Krinkung und Eifersucht als Motive annehmen. Es bleibt
aber doch irgendwie im Dunkeln, weshalb die Erzihlerin so entgegen ihrer
Uberzeugungen handelte bzw. weshalb sie sich eigentlich iiber ihre Hand-
lung argert. Sechs Wochen spiter erzihlte sie die Geschichte erneut der-
selben Interviewerin:

1)  Mein Ex-Freund hatte sich nach fast funfjihriger Bezichung frisch
von mir getrennt.

) Seine Gefiihle langten nicht mehr.

3) Eskam ein Abend,

4)  wo der ganze Freundeskreis mal wieder zusammen feierte.

5)  Ich hatte mich meinem Ex gegeniiber zurtickgezogen.

6) Redete nicht mehr mit ihm.

7)  Ignorierte ihn.

8)  Zuspiter Stunde an diesem Abend sah ich ihn sitzen,

9)  ein Midel vor ihm auf dem Boden,

10) sic an ihn gelehnt.
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Sie hing schon den ganzen Abend an ihm.

Das hatte mich schon die ganze Zeit genervt.
Und dann gingen sie zusammen vor die Tiir.

So ein Zufall: wollte ich doch auch an die frische Luft.
Ich setzte mich in sicherer Entfernung hin

und rauchte eine Zigarette

und beobachtete die Situation.

Dem Midel schien kalt zu sein,

denn mein Ex zog seine Jacke aus und gab sie ihr.
In mir brodelte es schon wie in einem Vulkan kurz vorm Ausbrechen.
Dann sah ich,

wie sie sich an ihn lehnte

und er daraufhin seine Arme um sie legte.

Ich fragte mich nur:

»Warum macht er so was???«

Er wusste doch,

dass ich auch noch da war

und die Gefahr grof} war,

dass ich das mitbekomme.

Und was wollte sie denn:

sie hatte doch einen Freund.

Ich konnte dieses Bild nicht linger ertragen,

wie die beiden dort innig umarmt standen.

Und ich wollte alles weitere Mogliche verhindern.
Der Vulkan war ausgebrochen.

Ich sprang auf,

ging zu den beiden

und hab meinem Ex-Freund eine runtergehauen,
und dann noch eine

und noch eine.

Ich hab ihn angeschrien,

wie er das nur machen kann.

Wie er mir das antun kann.

Ich war so wiitend auf ihn.

Und keine Sekunden spiter hatte ich begriffen,
dass ich die Person,

die mir am meisten bedeutet,

gerade eben ins Gesicht geschlagen hatte.
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49) Es tat mir alles so unendlich leid.
50) Das hatte ich doch nicht gewollt.
51) Ich war so wiitend auf mich,

52) aufihn,

53) auf die gesamte Situation.

54) Aber hauptsichlich fragte ich mich,
55) wie es so weit kommen konnte.

56) Wie ich so voller Hass sein konnte,
57) und ihn schlagen konnte.

58) Ich hitte nie gedacht,

59) dass ich zu so was fihig sein kann.
60) Nie hitte ich das von mir erwartet.
61) Ich war schon 6fters ausgerastet,
62) aber nie war das Ende so schlimm,
63) wie es in dem Moment war.

Nun erzihlt die junge Frau das Erlebnis wesentlich ausfihrlicher. Sie lie-
fert einen aufschlussreicheren Hintergrund (1-7), der ihre Verletzlichkeit
nachvollziehbarer macht. Die Ereignisse werden linear in narrativen Sitzen
erzihlt, die Komplikationen steigern sich (8, 19), der Lésungsversuch
(36-44) enthilt selbst eine Steigerung durch die zweifache, auch sprach-
liche Wiederholung (39-40). Die Innenperspektive wird benannt (12,
20) und - ganz wie von Labov beschrieben — ausfiihrlich vor der Haupt-
komplikation, urspringlich Lésungsversuch, inklusive inneren Monologs
genutzt, um die Spannung zu steigern (24-35). Sie erzihlt nun kunstfertig
mit Ironie (2, 14), metaphernreich (20, 35) und mit Extremfallformulie-
rungen (Pomerantz, 1986) wie »keine Sekunde spiter« (45) oder »nie
war das Ende so schlimm « (62).

Sie erzahlt nun ausfihrlich den Ablauf, benennt ihre Innenperspektive,
also ihre damaligen Gefithle und Gedanken, sie liefert erklirenden Kon-
text und sucht immerhin explizit nach Erklarungen, auch wenn sie sie noch
nicht liefern kann. Insgesamt ist die Erzahlung vollstindiger, hinsichtlich
des Kontextes, des Ablaufs, und beziiglich der verschiedenen explizierten
Perspektiven. Die Erzihlerin hat mithin erstens mehr Distanz gewonnen
zu ihrem Erlebnis und es besser verstanden und verarbeitet, auch wenn sie
es sich noch nicht befriedigend erkliren kann. Den Widerspruch zwischen
ihrer Handlung und ihrem Selbstbild formuliert sie nun als Grund fur

ihren Arger iiber sich selbst (54-60), kann ihn allerdings noch nicht be-
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friedigend auflosen. Sie hat das Erlebnis also noch nicht befriedigend nar-
rativiert. Erst wenn ihr das gelingt, wird die Erzahlung des Erlebnisses bei
weiteren Wiederholungen sukzessive schrumpfen konnen zu einem nach-
vollzichbaren, plausiblen kurzen Bericht (chronicle).

Auflerdem fillt auf, dass die Erzihlerin gekonnter erzihlt, indem sie
mehr rhetorische Mittel einsetzt und es ihr besser gelingt, méchte ich be-
haupten, Zuhérende in das Geschehen hineinzuzichen. Dies erwies sich als
typisch fur tiber viele Jahre haufig erzahlte zentrale Anekdoten aus Lebens-
geschichten (Fivush et al., 2019; dies zeigt, dass nicht alle Erzihlungen der
Kurve Stiles folgen). Das Einbezichen Zuhérender durch eine gekonnte,
dramatisierende Erzihlweise weist darauf hin, dass fir die Verinderung
von Erzihlungen durch das Wiederholen die Zuh6renden einen wesent-
lichen Anteil haben konnen.

Das Aufnehmen von Zuhorerreaktionen in Erzahlungen

Je kiirzer ein Erlebnis zurtickliegt, desto wahrscheinlicher ist es, dass seine
Einbettung in die Lebensgeschichte instabil ist (Kober & Habermas, 2017)
und seine autobiografische Bedeutung noch erarbeitet wird (Peters et al.,
2023). Doch Erzihlen verindert sich nicht allein mit der Zeit, und es ist
auch keine allein kognitive Titigkeit, sondern eine interaktive. Die Reak-
tionen der Zuhorenden bestimmen wesentlich, ob die narrative Rekonst-
ruktion der Ereignisse und deren Evaluation soziale Realitdt wird, die all-
seits anerkannt ist, oder aber bestritten wird und somit allein subjektives
Erleben bleibt. Zuerst beschreibe ich die Bandbreite ko-narrativer Aktiviti-
ten von Zuhérenden, um sodann zwei Beispiele von expliziten Einwinden
gegen die Erzihlung zu behandeln und ihren méglichen Einfluss auf das
Welt- und Selbstverstindnis der Erzihlenden.

Mit-Erzahlen

Erzihlende erwarten von ihren Adressaten, dass sie zuhoren, ihrer Ge-
schichte interessiert folgen und dass sie dies auch aktiv signalisieren
durch Blickkontakt, »Mhms« und Nicken, die als continuer bezeichnet
werden (Bavelas et al., 2000), und ohne die Erzihlende ihre Geschichte
nicht mehr kohirent erzihlen kénnen. Noch wichtiger allerdings ist
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eine bestitigende Reaktion Zuhérender auf die Bewertungen und Emo-
tionen der Erzihlenden, was Fiehler (1990) als Anteilnahmemuster be-
zeichnet hat. Dazu gehoren Bestitigungen der AufSergewdhnlichkeit der
Ereignisse (»Oh nee!«, »Das gibt’s doch gar nicht!«), Beteuerungen,
dennoch den Erzihlenden Glauben zu schenken (»Das ist dir auch echt
anzuschen«), und Bestitigung, dass die emotionalen Reaktionen der
Erzihlenden gerechtfertigt sind (»Das war aber wirklich gemein!«).
Sodann bestitigen sie das wertende Erleben der Erzihlenden mit empa-
thischen Bemerkungen (»Ich kann total verstehen, wie es dir gegangen
ist«). Zuhérende kénnen auch die Qualitit und Intensitit des emotio-
nalen Erlebens Erzihlender vertiefend explorieren, Trost und Solidaritit
zum Ausdruck bringen, und ggf. auch vergleichbare eigene Erfahrungen
erzihlen.

Wie zuvor beschrieben, wird in Erzihlungen ein Selbstverstindnis
zweifach vermittelt. Einmal werden die Handlungen und Reaktionen der
Vergangenheit erzahlt, der Protagonist der Geschichte wird in einem be-
stimmten Licht dargestellt. Zum anderen konnen Erzihlende zur ihrem
alten Selbst Stellung bezichen und sich korrigieren. Eine dritte Form der
erzihlenden Selbstdarstellung geschicht tiber die Art und Weise des Er-
zihlens, wie die manifeste Erzihlung im Hier-und-Jetzt des Erzihlens
inszeniert wird. Diese drei Aspekte der erzihlenden Selbstdarstellung
werden auch als positioning bezeichnet (Bamberg, 1997; Deppermann,
2013).

Die Erfahrung des Erzihlens kann auf Erzihlende nicht allein, wie
bereits gezeigt, durch das Wiederholen wirken, sondern auch durch die
spezifischen Erzihlungen, die an jeweilige Situationen angepasst werden,
ebenso wie durch die spezifischen Reaktionen der Zuhérenden. Sie
konnen beispielsweise selektiv auf bestimmte Aspekte der Erzihlung va-
lidierend reagieren und auf andere nicht, was bei zukiinftigem Erzihlen
der Geschichte diese Aspekte in den Vordergrund riicken mag. Zuho-
rende kénnen auch weitere Aspekte der Geschichte bzw. des Kontextes
selbst erginzen, was bei gemeinsamen Erlebnissen oder 6ffentlichen Er-
eignissen naheliegend ist. Bei wiederholten Erzihlungen des Holocaust
(Schiff et al., 2006), von Erlebnissen des Angriffs auf die New Yorker
Twin Towers (Hirst et al., 2015) und eines Bombenangriffs auf die Lon-
doner U-Bahn (Lambrou, 2014) zeigte sich, dass spitere Wiedererzih-
lungen zusitzliche Kontextinformationen einbezogen, von denen die
Erzihlenden in der Zwischenzeit erfahren hatten.
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Widerspruch

Hier mochte ich mich auf eine disruptivere Reaktion von Zuhdrenden
konzentrieren, nimlich wenn sie statt affiliativ und validierend mit einem
Widerspruch auf die Erzihlung reagieren. Dies sind fir Erzahlende in
der Regel unbeabsichtigte und unwillkommene Reaktionen, mit Aus-
nahme von Problemerzihlungen gegeniiber einer vertrauten Person, von
der Erzihlende tatsichlich nicht primir eine Rundumbestitigung erwar-
ten, sondern bei allem erhofften Verstindnis und Solidaritit auch ein er-
weitertes Verstindnis, das iiber die Erzahlung hinausgeht. Ein expliziter
Widerspruch kann aufler von feindselig eingestellten Anderen eigentlich
nur von sehr guten Freunden, Eltern und Psychotherapeuten erwartet
werden. Ich konzentriere mich hier auf die beiden zuletzt genannten Ad-
ressaten.

Psychoanalytiker horen bei Erzihlungen auf Briiche, Auslassungen,
Widerspriiche, tiberhaupt auf alles, das die Plausibilitit untergribt oder
auffillt. Sie mogen Patienten mit Widerspriichen innerhalb der Ge-
schichte konfrontieren oder aber auch Widerspriiche und Inkonsistenzen
zwischen den drei Ebenen der Selbstdarstellung thematisieren. Beispiels-
weise zeigen Deppermann, Scheidt und Stukenbrock (2020) in einer Ana-
lyse von Ausschnitten aus zwei psychoanalytischen Fokaltherapien, wie
Therapeutinnen mit Verweis auf die performative Ebene des Erzahlens
Elemente der erzihlten Geschichte anzweifeln (konfrontieren), um dann
gegebenenfalls ein mégliches Motiv fir die fehlende Plausibilitit anzu-
bieten.

In dem folgenden Ausschnitt aus seiner Psychotherapie hat der Pati-
ent von der schweren Erkrankung der innig geliebten Katze erzihlt, und
berichtet dann kommentarlos und ohne Emotionsausdruck, dass er sie
einschlifern lief, worauthin der Therapeut die Diskrepanz zwischen Er-
zihlung und der eigentlich zu erwartenden nonverbalen und expliziten
emotionalen Bewertung thematisiert, allerdings in der Form einer Ver-
allgemeinerung beziiglich cines allgemeinen Problems des Patienten (P =
Patient, T = Therapeut):

1) P: Und dann musste ich sie (meine Katze) letzten Montag einschlifern
lassen. —-
2)T: Na ja, Sie finden es schon schwer, tber sich selbst zu sprechen.
(P. Uhm) —
und tiber Thre Gefiihle zu sprechen.
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In der Folge erklirt und rechtfertigt der Patient den fehlenden Emotions-
ausdruck damit, dass man in seinem Elternhaus nie miteinander gespro-
chen habe und er mithin nicht gelernt habe, iiber Gefiihle zu sprechen.
Der Therapeut bezweifelt das als unplausibel, indem er es damit kontras-
tiert, wie Menschen normalerweise miteinander umgehen, um dann auf die
moglichen Motive zu sprechen zu kommen, die Trauer um die Katze abzu-
wehren (Habermas & Doll-Hentschker, 2017).

Wahrend Patienten Psychotherapeuten zumindest im Prinzip damit
beauftragen, ihnen zu widersprechen, sind Kinder und Jugendliche auch
den uncingeladenen Widerspriichen ihrer Eltern und Erzichungspersonen
ausgeliefert, die mit ihnen idealerweise pidagogische Absichten verfolgen.
Das folgende Transkript verdanke ich Alice Graneist. In der folgenden
Interaktion hatte die Interviewerin den 12-jihrigen Johannes (J) gebeten,
ein drgerliches Erlebnis zu erzihlen, und seine Mutter (M), ihn dabei zu
unterstitzen:

1)J: Jo, also letztes Schuljahr, das war ¢h schon irgendwie so n Problem-
schuljahr,
ich hatte im zweiten Halbjahr zwar n besseres Zeugnis als vorher,
aber immer noch relativ knapp am Sitzenbleiben
und ich brauchte dann halt einen Ausgleich,
das wusste mein Mathelehrer auch,
und ich hab mich dann so angestrengt,
dass ich theoretisch laut auch Rechnung ne drei gekriegt hitte (-)
und das wollte mein Lehrer einfach nich einsehn
und hat mir — also auch miindlich hat alles gepasst,
ich hatte ne drei bekommen —
wollte der einfach nich einsehn
und hat mir dann doch ne vier gegeben (-)
und das war ziemlich itzend.
Ich konnts dann zwar noch ausgleichen mit meiner Lateinnote,
aber das is trotzdem, da arger ich mich bis jetz driiber.
2)M: —— Dakamst du total entriistet nach Hause
3)J: (lacht etwas) Boah ich weif3,
ich hab den da voll angeschnautzt. (lacht etwas)
4) M: ——— Fiir mich war das irgendwie total egal.
5)J: (lacht) Na gut, so lang ich irgendwie halt nich sitzen bleibe, aber
6) M: Ja weil das Zeugnis war eh unterirdisch,
also dann Mathe drei oder vier
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fand ich jetz auch irgendwie egal.
Mir tut das dann zwar leid,
wenn wenn er sich anstrengt, ne?
und das dann nich irgendwie Friichte trigt.
Auf der andern Seite denk ich dann auch immer,
naja, wenn man das ganze Jahr rumschlampt (K lacht etwas)
kann man ja auch nich davon ausgehn,
dass dann alle noch ein nen Gefallen tun wolln am Ende
7)J: Hm. - Ich find wenigstens, wenigstens rechnerisch die Note,
ich mein,
das is n Mathelehrer,
soll ja wohl rechnen kénn, also
8) M: Ich glaub,
der gibt dann schon aber auch irgendwie so aus Prinzip seine
Noten
und wenn er sich das ganze Jahr
9)J: Ja, natiirlich
10) M:  iber dich geargert hat,
warum soll er dir dann n Gefalln tun?

Die Mutter greift erst einmal Johannes damaligen Arger auf (2) und be-
statigt damit seine Erzahlung, erginzt dann, dass sie selbst sich nicht ge-
argert hatte, weil sie die Note nicht schwerwiegend fand (4), und éffnet
damit den Raum fiir eine alternative Bewertung der Ereignisse, ohne erst
einmal den Arger Johannes infrage zu stellen. Dann bereitet sie in zwei
Schritten einen Widerspruch vor: Sie begriindet zuerst die Relativierung
der Bedeutung der Note mit einer erginzenden Information, dass nim-
lich das gesamte Zeugnis schlecht war, nicht nur die Mathenote. Sodann
duf8ert sie Mitgefiihl mit Johannes Enttiuschung, dass sein spites Bemii-
hen keine Friichte trug, um dann aber (»auf der anderen Seite ...«) die
Rechtfertigung fiir Johannes Arger zu bestreiten (6). Johannes konzediert
und besteht aber auf einem Detail (7), worauthin die Mutter die Benotung
durch den Mathelehrer zwar nicht rechtfertigt, aber doch seine Motive als
nachvollziehbar und billigbar darstellt (8/10) und damit implizit Johannes
nahelegt, dass das Problem sein fehlendes Engagement fiir die Schule und
nicht die Benotung durch diesen Lehrer ist.

Der Widerspruch der Zuhérenden wird begriindet mit Unstimmig-
keiten auf der Ebene der erzihlten Ereignisse, oder mit Unstimmigkeiten
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zwischen der Geschichte und den Kommentaren des Erzihlenden oder mit
seiner Inszenierung der Erzihlung in der Beziehung zu den Zuhérenden.
Unstimmigkeiten konnen beispielsweise auftreten zwischen der Geschichte
und der Emotion, mit der sie bewertet wird. Emotionen miissen zu den
Ereignissen passen, die siec bewerten. Sie miissen sogenannte Appraisal-
bedingungen erfiillen. Im Falle von Arger muss eine Schidigung durch
eine andere Person erfolgt sein, die diese auch verantwortet oder gar be-
absichtigt hat und die unrechtmifig war. Gegeniiber Johannes bestreitet
die Mutter zuerst, dass es wirklich zu einem Schaden kam durch diese eine
Note, begriindet dann die Rechtmifligkeit einer anderen Emotion (Ent-
tiuschung), um schlieflich die Unrechtmifigkeit der Benotung infrage
zu stellen. Gegeniiber dem Patienten hingegen weist der Therapeut auf ein
abwesendes Gefiihl hin, nimlich dass der Patient eigentlich traurig sein
miisste, wenn die geliebte Katze stirbt. Weitere Begriindungsmoglichkeiten
fiir Widerspriiche haben wir am Beispiel von Arger erdrtert (Habermas &
Bongard, 2024).

Auswirkungen auf Selbst- und Weltverstindnis

In keinem der beiden Fille wissen wir, ob sich die Erzihlung und die ent-
sprechenden Gefiihle durch den Widerspruch der Zuhérenden und das
folgende Verhandeln der Emotionen tatsichlich verindert hat. Ganz un-
wahrscheinlich ist es nicht, wie Studien zu wiederholtem Erzihlen von Er-
lebnissen nahelegen (Habermas, 2019, Kapitel 10).

Im Unterschied zu den meisten alltidglichen Einspriichen gegen Erzah-
lungen zielen die Zuhorenden in den beiden zuletzt prisentierten Fillen
nicht nur auf eine Verinderung dieser einen Geschichte ab bzw. darauf,
dem Erzihlenden zu helfen, das Erlebnis und die begleitenden Emotionen
besser zu verarbeiten (Graneist & Habermas, 2019), sondern dariiber hi-
nausgehend auf eine Verinderung des Selbst- und Weltverstindnisses der
Erzihler. Sie verfolgen ein therapeutisches bezichungsweise sozialisatori-
sches Ziel. Beide verallgemeinern die Reaktion der Erzihler auf dieses eine
Ereignis.

Der Therapeut spricht sofort eine allgemeine Schwierigkeit des Pa-
tienten an, die sich in der spezifischen Erzihlung manifestiere, nimlich
eine Schwierigkeit tiber sich selbst und iiber seine Gefiihle zu sprechen.
Exemplarisch versucht er dann, den Patienten dafiir zu gewinnen, diese
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Beobachtung zu teilen und sich fiirr mogliche Griinde zu interessieren —
allerdings nicht fir biografisch distante Verursacher, sondern fiir aktuelle
eigene Motive des Erzihlers, die er selbst potenziell zu dndern in der Lage
ist. Zugleich stellt der Therapeut die inszenierte Selbstdarstellung des Pa-
tienten infrage als jemandem, der autonom und nicht einsam und hilfs-
bediirftig ist.

Johannes Mutter arbeitet sich von einer eigenen andersgearteten Reak-
tion auf das Ereignis tiber ein Verstindnis einer anderen negativen Emotion
Johannes hin zu einer Verallgemeinerung des konkreten Falles: Wenn man
das ganze Schuljahr tiber nichts fir die Schule tut, kann man auch nicht
auf besondere Gnadenakte bauen oder sie gar einklagen. Sie weitet die zeit-
liche Perspektive auf das ganze Schuljahr aus, verandert damit den Blick auf
die Verantwortung fiir die schlechten Noten, und rit damit zugleich dem
Sohn zu mehr Voraussicht im kommenden Schuljahr. Sie markiert mit der
Wahl des Verbs »schlampen« Johannes als den Normverletzer und formu-
liert eine allgemeingiiltige (»man«) Normalititserwartung, nach der Jo-
hannes statt tiber den Lehrer sich eigentlich tiber sich selbst drgern miisste.

Beide Male etablieren Zuhérende Normalititserwartungen, einen
common sense, der als Rahmen zur Beurteilung des erzihlten Erlebnisses
dient und zugleich Implikationen dafiir hat, als welche Art von Person der
Erzihler zu verstehen ist und welche Art von Person er sein méchte. Jo-
hannes steht, wenn die von der Mutter formulierte Normalititserwartung
anerkannt wird, als faules Kind da, das die eigenen Unterlassungen dem
Lehrer in die Schuhe schiebt, um sich nicht mit den eigenen Unzuling-
lichkeiten zu konfrontieren und auch, um sich im nichsten Schuljahr nicht
mehr anstrengen zu miissen. Weltverstindnis, also die Auffassung davon,
wie sie fur gewohnlich funktioniert, und Selbstverstindnis korrelieren eng
miteinander. Die Mutter fiithrt ein anderes, erweitertes Weltverstindnis
ein, nicht primir, um Johannes beziiglich der Rechtfertigung fir seinen
Arger zu widersprechen, sondern vor allem, um sein Selbstverstindnis in-
klusive der Vorstellung von sich selbst, die er anstrebt, zu verdndern. Und
dhnlich konfrontiert der Therapeut den Patienten mit der Normalititser-
wartung, traurig auf einen Verlust zu reagieren, und die Griinde fiir deren
Verletzung bei sich selbst, in seiner Gegenwart zu suchen.

In diesem Beitrag habe ich die Rolle des Erzahlens fir die Selbstdar-
stellung und vor allem fir das Verandern des Selbstverstandnisses und der
Identitat sowie des damit korrespondierenden Weltverstindnisses psycho-
logisch betrachtet. Die Verinderung der Identitit in Professionalisierungs-
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prozessen bedarf einer soziologischen Kontextualisierung in Institutionen
der Bildung und des Berufslebens (vgl. Oevermann, 2008), und zwar pro-
fessionsspezifisch. Eine soziologische Analyse sollte umgekehrt durch die
Psychologie des Erzahlens, wie ich sie hier vorgelegt habe, erganzt werden.
Denn Erzihlen, so mein Argument, ist das zentrale Medium fiir Prozesse
der Sozialisation und Identititstransformation.
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Professionalisierung von Lehrkraften
aus Perspektive des (berufs-)biografischen
Ansatzes

Forschungsbefunde und Konsequenzen
fiir die Lehrer*innenbildung

Melanie Fabel-Lamla

Einleitung

Jede Lehrperson hat eigene biografische Vorerfahrungen mit Erziehung,
pidagogischen Bezichungen, Lernen, Lehrkriften und Bildungsinstitutio-
nen gemacht. Es ist davon auszugehen, dass diese biografischen Vorerfah-
rungen »reflektiert oder unreflektiert — das eigene Berufsverstindnis von
Lehrerinnen und Lehrern, ihr Verhiltnis zu Schule und zu den Schiilern«
(Heinritz, 2013, S. 114) prigen und Einfluss auf das piadagogisch-profes-
sionelle Handeln haben. Vorliegende Studien zu Biografien von Lehrkraf-
ten bzw. zu Professionalisierungsprozessen von (angehenden) Lehrer*innen
zeigen dariiber hinaus, dass nicht nur biografische Vorerfahrungen in der
Familie, in Bildungseinrichtungen und im sozialen Umfeld fiir individuell
sich vollzichende professionelle Entwicklungs- und Lernprozesse relevant
sind, sondern sich auch im weiteren beruflichen Verlauf vielfiltige Zusam-
menhinge zwischen Bildungs- und Lernprozessen, beruflichen Entwick-
lungen sowie biografischen Erfahrungen und Verliufen aufzeigen lassen.
Professionalisierungsprozesse sind daher im Kontext der Gesamtbiografie
zu betrachten (vgl. Fabel-Lamla, 2018).

Im Diskurs um Konzeptualisierungen von Professionalisierung fiir den
und im Lehrer*innenberuf haben gleichwohl biografische Ansitze, die tiber
Formate der (Selbst-)Reflexion einen Zugang zu eigenen biografischen
Dispositionen und deren Einfluss auf padagogisches Deuten und Handeln
er6ffnen konnen, lange Zeit nur eine marginale Rolle gespielt. So bestimmt
vor allem der kompetenzorientierte Ansatz der Professionalitit aktuelle
Konzeptualisierungen der Lehrer*innenbildung, wobei an einigen Hoch-
schulstandorten auch der strukturtheoretische Professionsansatz im An-
schluss an Oevermann (1996) und Helsper (2021) etabliert ist. Seit eini-
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gen Jahren wird jedoch in der Diskussion um verschiedene schulbezogene
professionstheoretische Forschungsansitze und daraus abgeleitete ent-
sprechende Programmatiken, Konzeptionen und Lehr-Lern-Formate der
Lehrer*innenbildung immer hiufiger auch auf den (berufs-)biografischen
Ansatz verwiesen (vgl. Terhart, 2011; Cramer & Rothland, 2022; Hericks
et al,, 2022). Zudem lisst sich beobachten, dass neue biograficorientierte
Formate in der Lehrer*innenbildung entwickelt und erprobt werden. Ins-
gesamt ist jedoch zu konstatieren, dass biografische Ansitze im Sinne einer
angeleiteten Auseinandersetzung von Lehramtsstudierenden mit ihren er-
fahrungsbiografisch angecigneten padagogischen Wahrnehmungs-, Denk-
und Handlungsmustern in der ersten Phase der Lehrer*innenbildung, aber
auch in weiteren Phasen der Lehrer*innenbildung bisher noch nicht syste-
matisch verankert sind (vgl. Beier & Piva, 2021; Miethe, 2021).

Im Folgenden wird zunichst der (berufs-)biografische Ansatz skiz-
ziert (1). Dabei wird auch auf ausgewihlte vorliegende Befunde zu Zu-
sammenhingen zwischen Gesamtbiografie und beruflichen Bildungs- und
Lernprozessen eingegangen und auf dieser Basis aufgezeigt, wie die Einbin-
dung des (berufs-)biografischen Ansatzes in der Lehrer*innenbildung be-
griindet werden kann (2). Im nichsten Schritt werden aktuelle Bedeutung
und Verbreitung des (berufs-)biografischen Ansatzes in der universitiren
Lehrer*innenbildung beleuchtet (3). Exemplarisch werden im Anschluss
daran verschiedene Formate biografischer Arbeit in der Lehrer*innenbil-
dung vorgestellt (4). Abschlielend erfolgt ein kurzer Ausblick auf Perspek-
tiven des (berufs-)biografischen Professionalisierungsansatzes in der Leh-

rer*innenbildung (5).

Der (berufs-)biografische Professionalisierungsansatz
zum Lehrer*innenberuf - Positionen, Forschungslinien
und Befunde

Professionstheoretische Ansatze zum Lehrer*innenberuf

In der Forschung zur Professionalitit und Professionalisierung pidagogi-
schen Handelns lasst sich eine Reihe von professionstheoretischen Ansit-
zen ausmachen. Helsper (2021) stellt zehn professionstheoretische Ansitze
vor, verweist aber darauf, dass es sich hierbei nicht um einen vollstindigen
Uberblick handelt. Professionstheoretische Ansitze geben aus je spezifi-
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scher Perspektive Antwort auf die Frage, inwieweit der Lehrer*innenberuf
als Profession klassifiziert werden kann, was Lehrpersonen zu Professio-
nellen macht, was padagogische Professionalitit kennzeichnet und welche
Schlussfolgerungen sich aus den Vorannahmen und Forschungsbefunden
zum notigen Wissen und Kénnen im schulischen Handlungsfeld fir die
Professionalisierung von (angehenden) Lehrkriften und damit fiir die Leh-
rer*innenbildung ergeben.

Professionstheoretische Ansitze sind also in verschiedener Hinsicht
relevant: Als theoretische Bestimmungen und empirische Forschungslinien
kniipfen professionstheoretische Ansatze jeweils an spezifische theoretische
Grundannahmen an, die als erkenntnisleitende Perspektive dienen. Ge-
meinsam ist ihnen, dass der Lehrer*innenberuf als Proféssion im Sinne einer
besonderen Gruppe von Berufen verstanden wird, allerdings zeigen sich je
nach theoretischem Modell der Bestimmung von Professionen auch Unter-
schiede in den Definitionen des Lehrer*innenberufs als Profession (vgl.
Helsper, 2021). Als eine weitere Ubereinstimmung lasst sich die gemeinsam
geteilte Uberzeugung ausmachen, dass an die Ausiibenden, also die Profes-
sionellen, aufgrund von Ungewissheiten im Titigkeitsfeld und in den beruf-
lichen Handlungsvollziigen hohe Anforderungen gestellt werden, die pro-
fessionell, d. h. auf der Grundlage eines komplexen Erfahrungswissens, eines
auf professionsinternen Kriterien beruhenden Urteilsvermogens und fun-
diert durch wissenschaftliche Wissensbestinde bearbeitet werden miissen
(vgl. Idel et al., 2021; Cramer & Rothland, 2022). Hinsichtlich der Bestim-
mung und Erforschung von Professionalitit, professionellem Handeln und
Professionalisierung im Lehrer*innenberuf lassen sich in den verschiedenen
professionstheoretischen Ansitzen deutlich unterschiedliche grundlagen-
theoretische Vorentscheidungen und damit verbundene wissenschaftstheo-
retische und methodologische Grundpositionen erkennen. So lisst sich
beispielsweise danach fragen, ob Personlichkeitseigenschaften, biografische
Vorerfahrungen oder Kompetenzausstattungen von (angehenden) Lehr-
kriften erforscht werden oder ob sich der Fokus auf die Handlungsstruktu-
ren oder soziale Praktiken im schulischen Feld richtet (vgl. Tillmann, 2014).
Als Ansitze zur Bestimmung von Professionalitat im Lebrer*innenberufkon-
zeptualisieren professionstheoretische Ansitze, welches die besonderen He-
rausforderungen und Merkmale professionell-padagogischen Handelns sind
und woran sich Professionalitit dann zeigt. Als Konzepte fiir die Lehrer*in-
nenbildung geben professionstheoretische Ansitze schlieflich Impulse, wie
Professionalisierungsprozesse von (angehenden) Lehrkriften zu gestalten
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sind. Gegenwirtig werden fir den Lehrer*innenberuf besonders drei An-
sitze diskutiert: der kompetenzorientierte Ansatz, der strukturtheoretische
Ansatz und der (berufs-)biografische Professionsansatz (vgl. Terhart, 2011;
Bonnet & Hericks, 2014; Keller-Schneider & Hericks, 2014; Rothland et
al., 2018; Cramer, 2020; Cramer & Rothland, 2022).

Der kompetenztheoretische Ansatz identifiziert Wissensdomanen sowie
Fihigkeiten und Fertigkeiten, Orientierungen und Haltungen, die fir die
Gestaltung von Fachunterricht als Kernaufgabe von Lehrpersonen zentral
und notwendig erscheinen. Professionalitit zeigt sich darin, dass Lehrkrifte
in den verschiedenen Anforderungsbereichen tiber méglichst hohe Kom-
petenzen und zweckdienliche Haltungen verfiigen und sich nachweisbare
Lernerfolge bei Schiiler*innen zeigen. Dabei wird von der prinzipiellen Er-
lernbarkeit und Steigerbarkeit professioneller Handlungskompetenzen aus-
gegangen (vgl. Terhart, 2011; Krauss & Bruckmaier, 2014; Kénig, 2018).
Die Ausbildung zielt entsprechend auf die Anbahnung und den Aufbau sol-
cher professionellen Handlungskompetenzen.

Der strukturtheoretische Ansatz hat seinen Ausgangspunke in den wider-
spriichlichen Anforderungen professionellen padagogischen Handelns in
der Institution Schule. Er bestimmt Professionalitit als die Fahigkeit, diese
Spannungen und Antinomien reflexiv zu bearbeiten und auszubalancieren.
Dabei wird davon ausgegangen, dass sich angesichts individuell unterschied-
licher biografischer Ressourcen, Dispositionen und Erfahrungen aufseiten
der Professionellen fallspezifische Muster der Bearbeitung der Antinomien
des professionellen Lehrer*innenhandelns rekonstruieren lassen (vgl. Hel-
sper, 2014). In der Ausbildung werden diese Herausforderungen im pro-
fessionellen Handeln vielfach durch Fallarbeit (Kasuistik) erschlossen und
zwar mit dem Ziel der Herausbildung eines reflexiven Lehrer*innenhabitus.

Kennzeichnend fir den (berufs-)biografischen Professionalisierungsan-
satz ist, dass padagogische Professionalitit sowie Aufbau und Verinderung
beruflicher bzw. professioneller Identitit aus einer Entwicklungsperspektive
untersucht werden. Dieser Ansatz soll nun im Folgenden etwas genauer vor-
gestellt werden.

Zum (berufs-)biografischen Professionalisierungsansatz
Der (berufs-)biografische Professionalisierungsansatz riickt die Person des

Professionellen als biografischen Akteur in das Zentrum und befasst sich
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im weitesten Sinne mit Fragen der Professionalisierung im Kontext der
(Berufs-)Biografie von (angehenden) Lehrkriften, also mit Verlauf, Phasen
und Ubergingen in der beruflichen Laufbahn oder auch mit Zusammen-
hingen zwischen der gesamten Biografie und den beruflichen Entwicklun-
gen. Von einem scharf umrissenen (berufs-)biografischen Professionsansatz
kann allerdings nicht gesprochen werden, denn unter Biografie bzw. Be-
rufsbiografie wird im Diskurs aufgrund differenter theoretischer Grundle-
gungen Unterschiedliches verstanden.

Es lassen sich grob drei Zuginge bzw. Forschungslinien des (berufs-)
biografischen Ansatzes identifizieren. Da eine entscheidende Differenz
zwischen den Zugingen darin begriindet liegt, ob die Berufsbiografie, eine
bestimmte berufliche Phase oder aber die gesamte Lebensbiografie als Be-
zugspunkt fiir Fragen der Professionalisierung im Lehrer*innenberuf heran-
gezogen wird, wird der Klammerbegriff » (berufs-)biografisch« fiir diesen
Ansatz verwendet (vgl. Fabel-Lamla, 2018; Kramer & Fabel-Lamla, i. E.).
a)  Berufsbiografischer Zugang: Studien, die dieser Forschungslinie zu-

gerechnet werden konnen, betrachten die Berufstitigkeit als spezifi-
schen Ausschnitt der Biografie, d. h. der Fokus ist auf die Berufsbiogra-
fie von Lehrpersonen gerichtet. Ankniipfend an Forschungsansitze
aus dem angloamerikanischen Raum seit den 1970er Jahren werden
Verliufe, Verinderungen und Entwicklungsprozesse wihrend der
Berufsphase untersucht und zu Mustern und zu Phasen- und Stufen-
modellen des Aufbaus unterrichtlicher Handlungskompetenz bzw.
der beruflichen Entwicklung verdichtet (vgl. Terhart, 1991). Das
Forschungsinteresse richtet sich auf die gesamte berufliche Karriere
oder auch auf einzelne Phasen, wobei zum Teil auch Studium bzw.
Vorbereitungsdienst als Teil der Berufsbiografie betrachtet werden.
Weitere Forschungsthemen sind Berufswahlmotive, pidagogische
Vorerfahrungen, Herkunfts- und Leistungsmerkmale von (angehen-
den) Lehrkriften, Karrieremuster, berufliche Uberginge, Belastungs-
erfahrungen und ihre Bewiltigung sowie der Verbleib im Lehrberuf
und Mobilitit (vgl. die Beitrige in Terhart et al., 2014; Herzog et al.,
2022). Hiufig wird hierbei auf quantitative Erhebungsverfahren wie
Fragebogenerhebungen oder standardisierte Interviews zurtickgegrif-
fen. Die Analyse einer Verkniipfung von Berufsbiografie und allge-
meinem Lebenslauf spielt dabei nur eine untergeordnete Rolle, auch
die konkreten individuellen Professionalisierungswege sind weniger
von Interesse (vgl. Wittek & Jacob, 2020).
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Bekannt geworden sind einige Studien, die kollektive berufliche
Entwicklungsprozesse zu Stufen- und Phasenverldufe des Aufbaus
unterrichtlicher Handlungskompetenz bzw. der beruflichen Ent-
wicklung verdichten. So hat Huberman (1991) auf der Basis einer
Interviewstudie mit 160 Schweizer Sekundarschullehrkriften unter-
schiedlichen Alters berufliche Entwicklungsverldufe untersucht und
ein Phasenmodell des Verlaufs zentraler Herausforderungen in der
beruflichen Laufbahn entwickelt. So ist die Phase des Berufseinstiegs
(Jahre 1-3) durch unterschiedliche Erfahrungen des »Uberlebens «
und »Entdeckens« gekennzeichnet. Es schliefit sich eine Stabilisie-
rungsphase (Jahre 4-6) an, in der grundlegende Routinen des pida-
gogischen und didaktischen Handelns entwickelt werden. In der drit-
ten Phase (Jahre 7-18) differenzieren sich mit »Aktivismus« und
» Selbstzweifel « zwei unterschiedliche Wege und Erfahrungsmus-
ter heraus. In der vierten Phase (Jahre 19-30) kommt es entweder
zu einer souverdnen Haltung der »Gelassenheit« und »Distanz«
oder zu einer stagnierenden konservativen Haltung. In der letzten
Phase (Jahre 31-40) zeigt sich in beiden Gruppen cin zunchmendes
»Desengagement« beziiglich schulisch-unterrichtlicher Aktivititen,
wobei sich entweder »Gelassenheit« oder »Bitterkeit« zeigen (vgl.
ebd., S. 249).

Inzwischen wird zunechmend infrage gestellt, ob sich Professiona-
lisierung und Professionalitit als solche linearen Ablaufmuster und
Entwicklungspfade fassen lassen und ob dieses tiber 30 Jahre alte
Modell auch angesichts der zunchmenden Ausdifferenzierung unter-
schiedlicher Wege in den Lehrer*innenberuf, wie Quer- und Seiten-
einstieg, Unterbrechungen, reduzierte Stundenzahl, noch zutreffend
ist (vgl. Herzmann & Kénig, 2016). Ein wichtiger Befund aus Stu-
dien, die sich diesem Zugang zuordnen lassen, ist, dass Erfahrung im
Beruf bzw. die Anzahl der Berufsjahre nicht zwingend zur professio-
nellen Entwicklung von Lehrpersonen fiithren (vgl. Hascher, 2005).
Lebensbiografischer Zugang: Die zweite Forschungslinie schlieft an
theoretische und methodologische Grundlagen der sozial- bzw. erzie-
hungswissenschaftlichen Biografieforschung an, nimmt die gesamte
Lebensbiografie in den Blick und zielt auf die Rekonstruktion von
subjektiven Bildungs-, Entwicklungs- und Lerngeschichten von Lehr-
kraften. Individuelle Entwicklungs- und Professionalisierungsverlaufe
von Lehrkriften werden dabei in eine gesamtbiografische Perspektive
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eingeriickt, um vorgelagerte biografische Erfahrungen, Ressourcen und
Dispositionen sowie Wechselverhiltnisse von Berufs- und Privatleben
erfassen zu konnen (vgl. Helsper, 2021). Das Forschungsinteresse rich-
tet sich auf die Frage nach der biografischen Genese und Verankerung
der Wahl des Lehrer*innenberufs, auf die erfahrungsbiografische Ver-
arbeitung von Ubergingen und Stadien im individuellen Professiona-
lisierungsprozess (etwa der Ubergang in das Studium, den Vorberei-
tungsdienst, die Berufseinstiegsphase) und auf die weiteren beruflichen
Sozialisationsprozesse, auf die Herausbildung padagogisch-professio-
neller Orientierungs- und Handlungsmuster sowie auf die Ausein-
andersetzung mit den Herausforderungen professionellen Handelns
(vgl. Fabel & Tiefel, 2004; Helsper, 2021). Uberwiegend kniipfen
vorliegende biografische Studien zum Lehrer*innenberuf an das sozial-
wissenschaftliche Biografickonzept an und greifen auf Forschungsme-
thoden der qualitativ-rekonstruktiven Sozialforschung zurtick, wie die
Narrationsanalyse, Dokumentarische Methode oder objektive Herme-
neutik, um nicht nur subjektive Sinnzuschreibungen zu erfassen, son-
dern auch objektive Bedingungen wie institutionelle oder organisatio-
nale Rahmungen sowie gesellschaftliche Verinderungen rekonstruieren
zu konnen, in die biografische bzw. professionelle Handlungsmaoglich-
keiten immer eingebunden sind (vgl. Kriiger & Deppe, 2010).
Entwicklungsaufgabenansatz: Querliegend zu diesen beiden (berufs-)
biografischen Zugingen und Forschungslinien hat sich der Entwick-
lungsaufgabenansatz etabliert. Ausgangspunkt ist die Annahme, dass
sich Professionalitit in den individuellen Formen der Bearbeitung
von spezifischen beruflichen Anforderungen des Lehrer*innenberufs
und zwar sogenannter Entwicklungsaufgaben herausbildet. Fir die
Phase des Berufseinstiegs von Lehrkriften haben Keller-Schneider
und Hericks (2014) vier Entwicklungsaufgaben — Rollenfindung,
Vermittlung, Anerkennung, Kooperation — herausgearbeitet, denen
sich Berufsnoviz*innen stellen miissen. Die jeweilige Wahrnehmung
dieser Anforderungen und die Formen der Bearbeitung sind fiir die
weitere individuelle Professionalisierung bzw. berufsbiografische Ent-
wicklung bedeutsam (vgl. Hericks et al., 2022). Inzwischen wurden
auch fiir das Referendariat sowie schulpraktische Phasen im Studium
verschiedene Entwicklungsaufgaben herausgearbeitet und deren Be-
arbeitung durch angehende Lehrkrifte untersucht (vgl. Leineweber
etal, 2021).
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Als zentraler gemeinsamer Bezugspunkt dieser drei skizzierten Konzeptu-
alisierungen bzw. Forschungszuginge des (berufs-)biografischen Professio-
nalisierungsansatzes, die sich gegenseitig kaum rezipieren (vgl. Stelmaszyk,
2009; Fabel-Lamla, 2018), lisst sich das folgende von Terhart formulierte
Diktum ausmachen, das sowohl in der (berufs-)biografischen Lehrer*in-
nenforschung als auch in der Lehrer*innenbildung wirkmichtig geworden
ist: »Professionalitit ist als berufsbiographisches Entwicklungsproblem
zu sehen« (Terhart, 1995b, S. 238). Der Prozess des Lehrer*in-Werdens
ist also nicht nach dem Studienabschluss und Vorbereitungsdienst abge-
schlossen, sondern das Lehrer*in-Werden und Lehrer*in-Sein wird als eine
lebenslange Entwicklungsaufgabe und ein »individualbiographisch sehr
unterschiedlich verlaufender Lern- und Entwicklungsprozef« (Terhart,
1995a, S. 228) verstanden. Professionalitit setzt daher die Bereitschaft
und Fihigkeit zum »kontinuierliche[n] Weiterlernen im Beruf« (Terhart,
2000, S. 18) voraus und entfaltet sich im Wechselspiel zwischen berufli-
chen Anforderungen und personenbezogenen Ressourcen (vgl. Terhart,
2011). Bevor auf die Folgen dieses Diktums fiir die Lehrer*innenbildung
niher eingegangen wird, sollen ankniipfend an die zweite Forschungslinie,
also den lebensbiografisch ausgerichteten Professionalisierungsansatz, Be-
funde skizziert werden, die zeigen, wie Professionalisierungsprozesse von
Lehrer*innen mit ihrer Gesamtbiografie verwoben sind.

Zusammenhinge von (Berufs-)Biografie
und Professionalisierungsprozessen von (angehenden) Lehrer*innen

Seit den 1990er Jahren greift eine Reihe von Studien der biografischen
Lehrer*innenforschung den Professionsdiskurs auf (vgl. Combe & Helsper,
1996). Die Studien richten ihr Erkenntnisinteresse auf die Analyse von
Zusammenhingen zwischen biografischen Erfahrungen und der Heraus-
bildung und Entwicklung professioneller Orientierungs-, Deutungs- und
Handlungsmuster, riicken berufliche Verlaufe in den lebensgeschichtlichen
Gesamtzusammenhang ein und berticksichtigen damit vorgelagerte biogra-
fische Ressourcen und Dispositionen sowie Verflechtungen zwischen bio-
grafischen und beruflichen Erfahrungen, die aus einer Prozessperspektive
betrachtet werden (vgl. als Uberblick Fabel & Tiefel, 2004; Reh & Schelle,
2006; Kunze & Stelmaszyk, 2008; Helsper, 2021; Helsper, 2024). Aus
Perspektive der biografischen Lehrer*innenforschung wird Professionali-
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sierung als ein je individuell sich vollziehender biografischer Entwicklungs-,
Bildungs- und Lernprozess verstanden. Uber biografische Erzihlungen
von (angehenden) Lehrkriften konnen berufsbiografische Entwicklungen
sowie Biografisierungs- und professionelle Selbstbildungsprozesse erschlos-
sen und darin eingelagerte subjektive Erlebens- und Verarbeitungsmuster,
padagogische Orientierungen und Sinnstrukturen rekonstruiert werden.
Die folgenden skizzierten Befunde aus verschiedenen biografischen Stu-
dien beleuchten unterschiedliche Aspekte des Zusammenhangs von
(Berufs-)Biografie und Professionalisierungsprozessen von (angehenden)
Lehrer*innen.

Einige Studien machen darauf aufmerksam, dass biografische Vorerfah-
rungen konstitutive Auswirkungen auf die Herausbildung und Entwick-
lung von professionellen Orientierungs-, Deutungs- und Handlungsmus-
tern haben. Hierzu zihlen nicht nur Erfahrungen als Schiiler*in in der
Schule, sondern generell Lern-, Erziehungs- und Beziechungserfahrungen in
Familie, im Freundeskreis und anderen sozialen Kontexten. So zeigt etwa
die Studie zum biografischen Wissen von Sportlehrkriften von Volkmann
(2008), dass Habitualisicrungsprozesse im Sinne einer Grundhaltung zum
Sport und seiner »adiquaten« Ausiibung bereits in der Primérsozialisa-
tion und in auflerberuflichen Phasen angebahnt werden. Insbesondere
jene Erfahrungen, die mit einem starken emotionalen Erleben verbunden
werden oder sich in biografischen Entscheidungssituationen als bewihrt
erweisen, werden in berufsrelevante biografische Wissensbestinde trans-
formiert. Dieses erfahrungsbiografisch generierte Wissen hat nicht nur
mafigeblichen Einfluss auf die Einstellung zu Schule und Sportunterriche,
sondern auch auf die eigene padagogische Praxis, die Reflexion und damit
auf Professionalisierungsprozesse von Sportlehrkriften.

Die Studie Professionalisierung als biographisches Projekt von Kunze
(2011) kniipft an das Konzept der biografischen Ressourcen (vgl. Bart-
mann, 2005) an und untersucht deren Einfluss auf professionelle Deu-
tungsmuster von Waldorflehrer*innen. Biografische Ressourcen werden als
im Zuge der primiren und sekundiren Sozialisationsprozesse erworbene
Modi der Sinn- und Bedeutungserzeugung gefasst. Auf der Basis von zwei
umfangreichen Fallstudien, in denen zum einen professionelle Deutungs-
muster auf Basis von Klassenlehrer*innenzeugnissen und Interviewaus-
ziigen und zum anderen die biografische Gesamtformung rekonstruiert
werden, zeigt Kunze, wie biografische Ressourcen einen Verweisungszu-
sammenhang von »erfahrungsbasierten, lebenspraktisch bewahrten und
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subjektiv immer schon vorhandenen Zugangsweisen und Bewiltigungs-
strategien« (Kunze, 2011, S. 347) bilden und die professionellen Orientie-
rungs- und Deutungsmuster von Waldorflehrer*innen mafigeblich prigen.

Auch fiir die qualitativ-rekonstruktiv angelegte Fallstudie Professiona-
lisierungspfade ostdeutscher Lebrer von Fabel-Lamla (2004) ist kennzeich-
nend, dass die gesamte bisherige Lebensgeschichte erfasst wird und damit
verschiedene Erfahrungsraume in den Blick kommen. Hierzu gehoren zu-
nichst die biografischen Vorerfahrungen in der Herkunftsfamilie und in
Bezug auf die soziale Integration in das DDR-System. Es schliefien sich die
berufsbiografischen Erfahrungen in der Ausbildung und im schulischen
Feld an. Daneben werden biografische Krisen- und Diskontinuititserfah-
rungen im gesellschaftlichen Umbruchprozess der Wendezeit sowie die
fallspezifischen Bearbeitungsmuster angesichts grundlegend verinderter
gesellschaftlicher, institutioneller und beruflicher Rahmenbedingungen
beleuchtet. Biografischen Erfahrungen und ihren konstitutiven Auswir-
kungen auf die Herausbildung und Entwicklung professioneller Deu-
tungs- und Handlungsmuster wird also auf unterschiedlichen sozialen Ag-
gregationsebenen nachgegangen, und es wird aufgezeigt, wie individuelle
berufliche Verlaufe und Professionalisierungspfade durch gesamtbiografi-
sche Erfabrungsprozesse mitstrukturiert werden.

Andere Studien wenden sich bedeutsamen biografischen Phasen der be-
ruflichen Sozialisation zu. So untersucht Kosinar (2014; Koginar & Laros,
2018) in einer lingsschnittlich angelegten Studie Professionalisierungs-
verliufe von Studierenden im Praktikum, Referendar*innen und Berufs-
einsteigenden, wobei sie an den Entwicklungsaufgabenansatz anschliefSt
und den Fokus auf phasenspezifische Anforderungsstrukturen richtet. Die
Ergebnisse der Interviewanalysen von Entwicklungsverliufen bei der Be-
arbeitung krisenhafter Erfahrungen zeigen, dass nur wenn Anforderungen
als bedeutsam und/oder bewiltigbar eingeschitzt und als Herausforderung
aufgegriffen werden, sich der Prozess des Erfahrungslernens und damit ein
Potenzial fiir Professionalisierung entfalten kann (vgl. Kosindr et al., 2016).
Ernst (2018), der in ciner Langsschnittstudie den Abschnitt zwischen Be-
rufseinstieg und mittlerer Berufsphase bei Sportlehrkriften untersucht und
sich dabei insbesondere biografischen Erfahrungskrisen zuwendet, zeigt
auf, dass — neben der hohen Relevanz vorberuflicher Erfahrungen — die
berufsbiografische Einsozialisation in dominante pidagogische Orientierun-
gen sowie in symbolische Ordnungen der Fach- und Berufskultur in Stu-
dium und Berufspraxis zur Herausbildung eines (Sport-)Lehrer*innenha-
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bitus beitragt. Diese berufsbiografisch erworbenen und kollektiv geteilten
habituellen Wissensbestinde scheinen sich eher restriktiv als forderlich fiir
individuelle Professionalisierungsprozesse zu erweisen, denn im Umgang
der befragten Sportlehrkrifte mit den rekonstruierten Erfahrungskrisen
zeige sich, »dass kaum Transformationen der etablierten, fachkulturell
eingebundenen Denk- und Handlungsschemata vollzogen werden« (ebd.,
5. 400).

Ausgehend von einer bildungstheoretisch orientierten Konzeption des
Verhiltnisses von Biografie und Professionalisierung zeigt Hornlein (2020)
anhand ihrer Fallstudien, dass die individuelle Bearbeitung biografischer
Erfahrungsaufschichtungen, also biografische Arbeit im Sinne sich vollzie-
hender Bildungsprozesse, cinen zentralen Aspekt fur die Entwicklung pro-
fessionellen beruflichen Handelns bei Lehrkriften darstellt. Durch Nicht-
Bearbeitung oder Ausblendung lebensweltlicher Reflexionsanforderungen
konnen biografische Risiken entstehen, die sich wiederum in der Berufs-
biografie fortsetzen und Professionalisierungsprozesse hemmen.

Insgesamt verweist dieser knappe Uberblick auf verschiedene Verflech-
tungen von Biografie und individuellen Professionalisierungsprozessen.
Die Studien zeigen, dass der Wahl des Lehrer*innenberufs und der Unter-
richtsficher vielfach biografische Sinnquellen zugrunde liegen. Uberginge
wie die Studieneingangsphase, der Vorbereitungsdienst und die Berufs-
einstiegsphase und ihre Anforderungen konnen als biografisch krisenhaft
erfahren werden und weitere Bildungs- und Professionalisierungsprozesse
anstoflen, aber auch zu problematischen Haltungen, Stagnation und Selbst-
zweifeln fithren. Der Phase der beruflichen Einsozialisation kommt fiir
die Herausbildung professioneller Orientierungs- und Handlungsmuster
grofe Bedeutung zu. Auch im weiteren Verlauf der Berufsbiografie zeigen
sich unterschiedliche berufsbiografisch-professionelle Entwicklungen und
Prozessverldufe. Auflerberufliche lebensbiografische Erfahrungen, wie
z.B. Familiengriindung, und biografische (Identitits-)Entwicklungspro-
zesse konnen zu veranderten Perspektiven und neuen Sinnbeziigen auch
im pidagogisch-professionellen Handeln fithren und umgekehrt konnen
Erfahrungen des professionellen Scheiterns bzw. der Verlust sinnstiftender
Beziige zur eigenen professionellen Titigkeit zu Belastungen und Verstri-
ckungen fiithren, die auch auf die private Lebenswelt zuriickstrahlen. Ver-
inderungs- und Wandlungsprozesse hinsichtlich der Haltung zum Beruf
und der professionellen Orientierungs- und Handlungsmuster beruhen
also auf einem Wechselverhiltnis von Prozessen biografischer und berufli-
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cher Erfahrungen und Entwicklungen (vgl. Fabel & Tiefel, 2004; Helsper,
2021; Helsper, 2024; Bernshausen et al., 2023).

Biografische (Vor-)Erfahrungen konnen sich fiir das professionelle Leh-
rer*innenhandeln sowohl als Chance fir die Entwicklung piadagogischer
Professionalitit als auch Gefahr erweisen. So erldutert Helsper (2021,
S.113):

»Gerade weil sich Professionelle im Kern mit Problemlagen, Krisen und
Handlungsproblemen ihrer Klientel beschiftigen und dabei immer wieder
als ganze Personen diffus in die Bezichung zu ihrer Klientel involviert
werden, stellen biographische Erfahrungen und Voraussetzungen einen
wichtigen Resonanzboden fiir das professionelle Handeln dar. In der Aus-
cinandersetzung mit dem >Fremden< auf Seiten der Klientel, wird das
>Eigene< der biographischen Hintergrinde — bildhaft gesprochen — mit
zum Schwingen gebracht. «

Wenn Professionelle an biografische, identitits- und orientierungsstiftende
Sinnbeziige ankniipfen und ihr persénlich-biografisches Verstehens- und
Deutungspotenzial kontrolliert zum Einsatz bringen kénnen, dann kann
sich Biografie als Ressource erweisen. Auf der anderen Seite konnen aber
auch biografisch erworbene Verletzungs- und Missachtungsdispositionen
zu »Blindstellen«, zur Abwehr bestimmter Problemlagen der Klientel
oder zu Verstrickungen gerade in pidagogischen Beziehungen und damit
zu Fehlern bei der Bearbeitung von Herausforderungen im pidagogischen
Handlungsfeld fithren (vgl. Fabel & Tiefel, 2004; Schiitze, 2000; Helsper,
2021; Helsper, 2024). Diese Involviertheit der ganzen Person des pidago-
gischen Professionellen in seine Titigkeit macht eine selbstreflexive Ausein-
andersetzung mit der eigenen Biografie erforderlich, um die eigenen biogra-
fischen Anteile am professionellen Handeln reflektieren und biografische
Ressourcen nutzbar machen zu kénnen (vgl. Kraul et al., 2002; Helsper,
2002; Fabel & Tiefel, 2004).

Vor diesem Hintergrund pladiert eine Reihe von Autor*innen dafiir, be-
reits im Studium eine selbstreflexive Auseinandersetzung mit der eigenen
Biografie, dem eigenen impliziten Wissen und unreflektierten Deutungs-
folien anzuleiten und auf diese Weise ein (berufs-)biografisches, (selbst-)
reflexives Wissen aufzubauen (vgl. Dirks & Hansmann, 1999; Bastian &
Helsper, 2000; Helsper, 2002; Kolbe & Combe, 2008; Kunze, 2011; Hel-
sper, 2018).
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Im nichsten Schritt soll sich der Frage zugewandt werden, welche Be-
deutung dem (berufs-)biografischen Professionalisierungsansatz im pro-
grammatischen Diskus um Professionalisierung (angehender) Lehrkrifte
und in der Lehrer*innenbildung zukommt.

Zur Bedeutung einer (berufs-)biografischen Perspektive
im programmatischen Diskurs um Professionalisierung
und in der Lehrer*innenbildung

Der (berufs-)biografische Ansatz hat den theoretischen und empirischen
Blick der Professionalisierungsforschung auf den Lehrer*innenberuf in den
letzten Jahren verindert und erweitert (vgl. Wittek & Jacob, 2020). Die
empirischen Befunde (berufs-)biografischer Forschung und daraus abgelei-
tete Konsequenzen fiir Fragen der Professionalisierung angehender Lehr-
krifte haben Eingang in die Diskussionen um Reformen der Lehrer*innen-
bildung gefunden, und es zeigt sich, dass zumindest auf programmatischer
Ebene die (berufs-)biografische Perspektive auf den Lehrer*innenberuf eine
zentrale Rolle bei der Ausrichtung der Lehrer*innenbildung spielt.

So hat das Diktum von Terhart, »Professionalitit ist als berufsbiogra-
phisches Entwicklungsproblem zu sehen« (1995b, S. 238), scit Beginn der
2000er Jahre als zentrale Leitidee fiir die verschiedenen Phasen der Leh-
rer*innenbildung Eingang in konzeptionelle Uberlegungen gefunden. Von
zentraler Bedeutung ist hier sicherlich die von der Kultusministerkonfe-
renz 1998 eingesetzte Kommission »Lehrerbildung« unter dem Vorsitz
von Ewald Terhart. Im Abschlussbericht wird unter der zentralen Leit-
idee »Lehrerbildung als eine tibergreifende berufsbiografische Aufgabe«
(Terhart, 2000, S. 20) dafiir plidiert, Erstausbildung, Berufseinstieg und
die gesamte weitere berufliche Phase als Einheit zu sehen und dem profes-
sionellen Weiterlernen tiber die gesamte Berufslautbahn hinweg eine hohe
Bedeutung zuzusprechen. Bereits in der ersten Phase der Lehrer*innenbil-
dung solle die Basis fiir ein Berufsverstindnis gelegt werden, fiir welches
»das professionelle Weiterlernen iiber die gesamte Berufslaufbahn« (ebd.,
S.79) konstitutiv ist. Terhart betont, dass es bereits in der ersten Phase der
Lehrer*innenbildung wichtig sei, neben professionellem Wissen auch die
Bereitschaft und Fahigkeit zum kontinuierlichen Weiterlernen im Beruf zu
vermitteln: »Insbesondere die selbstkritische, reflektierende Riickwendung
auf das eigene Handeln, auf die eigene berufliche Entwicklung ist ein zen-
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traler Motor fiir die Weiter(!)-Entwicklung professioneller Fihigkeiten«
(Terhart, 2011, S. 207). Es sei davon auszugehen, dass »Lehrer im Laufe
des gesamten Berufslebens Anderungen hinsichtlich der Haltung zum
Beruf, hinsichtlich ihrer Schwerpunktsetzungen, hinsichtlich ihrer Selbst-
deutung etc. erfahren« (Terhart, 2001, S. 60). Daher miissten bereits ange-
hende Lehrkrifte lernen, sich mit den eigenen biografischen Erfahrungen
und den damit einhergehenden impliziten habituellen Deutungsbestinden
und Orientierungen auseinanderzusetzen, um die sich spiter kontinuier-
lich stellenden berufsbiografischen Herausforderungen und Entwicklungs-
aufgaben bearbeiten zu kénnen (vgl. Terhart, 2000).

Diese Uberlegungen von Terhart sind in die 2004 erstmals verdffent-
lichen »Standards fiir die Lehrerbildung: Bildungswissenschaften« der
Kultusministerkonferenz (KMK) eingeflossen, die — allerdings vorwie-
gend an einem kompetenzorientierten Modell orientiert — seither mafi-
geblich fur die Gestaltung der ersten Phase der Lehrer*innenbildung im
Bereich der Bildungswissenschaft an allen lehrerbildenden Hochschul-
standorten in Deutschland sowie auch fiir die zweiten Phase der Leh-
rer*innenbildung sind. In diesen KMK-Standards finden sich vereinzelt
Hinweise fiir die Relevanz berufsbiografischer Reflexion, etwa bei den
curricularen Schwerpunkten (»Beruf und Rolle des Lehrers: Lehrerpro-
fessionalitit; Berufsfeld als Lernaufgabe«, KMK, 2004/2022, S. 5), den
didaktisch-methodischen Ansitzen (»biographisch-reflexive Ansitze«,
»die Analyse und Reflexion der eigenen biographischen Lernerfahrungen
mit Hilfe der theoretischen Konzepte«, ebd., S. 6) oder auch als Kom-
petenzbeschreibung (»Die Absolventinnen und Absolventen reflektieren
ihre personlichen berufsbezogenen Wertvorstellungen und Einstellun-
gen<, ebd., S. 13). Damit haben sich programmatisch die Leitidee, Pro-
fessionalisierung im Lehrer*innenberuf als einen berufsbiografischen Ent-
wicklungsprozess zu sehen, und auch der Anspruch, diese Haltung bereits
in der ersten Phase der Lehrer*innenbildung anzubahnen, seit 2000 breit
etabliert.

Blickt man jedoch auf das Lehramtsstudium in den Bildungswissen-
schaften sowie in den Fichern, dann fillt auf, dass Lehrangebote, die tiber
einen reflexiven Zugang zum eigenen Kompetenzaufbau und professionel-
len Selbstverstindnis hinaus auch auf eine Auseinandersetzung mit eige-
nen oder auch fremden biografischen Erfahrungen und habitualisierten
Orientierungen zielen, bisher kaum systematisch verankert sind (vgl. Fabel-
Lamla, 2018; Helsper, 2018; Miethe, 2021; Beier & Piva, 2021). Insofern
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muss man konstatieren, dass trotz der programmatisch herausgestellten Be-
deutung einer biografischen Perspektive auf Professionalisierung im Leh-
rer*innenberuf biografisch-reflexive Ansitze in der Lehrer*innenbildung
noch eine untergeordnete Rolle spielen. Hierfiir lassen sich verschiedene
Ursachen anfiihren:

Mit der Einfithrung der »Standards fiir die Lehrerbildung: Bildungs-
wissenschaften« (KMK, 2004/2022) als verbindliche Grundlage der
Lehrer*innenausbildung haben sich eine kompetenzorientierte Fassung
padagogischer Professionalitit und entsprechende Struktur- und Entwick-
lungsmodelle der fiir den Lehrberuf notwendigen professionellen Hand-
lungskompetenzen durchgesetzt (vgl. Baumert & Kunter, 2006). Der Fokus
liegt damit eng auf dem Aufbau von Lehrkompetenzen von Studierenden;
andere Themenfelder der Bildungswissenschaften, an die der (berufs-)bio-
grafische Professionsansatz anschlusstihig wire, wie z. B. pidagogische Be-
ziechungsarbeit und professionelles Selbstverstindnis, spielen bei den be-
schriebenen Kompetenzen eine untergeordnete Rolle. Ein weiterer Aspekt
ist, dass der strukturtheoretische Professionsansatz bereits elaborierte kasu-
istische Formate der Auseinandersetzung mit dem »eigenen Fall« bzw. mit
fremden Fillen vorweisen kann (vgl. Kunze, 2020), an die der (berufs-)bio-
grafische Professionsansatz zwar nahtlos anschlielen kann, aber daneben
bisher kaum eigene Zuginge entwickelt hat (vgl. Wittek & Jakob, 2020).
Lehrangebote, die Studierende bei der Auseinandersetzung mit der eigenen
Biografie und den damit einhergehenden impliziten Deutungsbestinden
und Orientierungen anleiten, sind ferner als durchaus anspruchsvoll und
herausfordernd einzustufen (vgl. Beier & Piva, 2021; Miethe, 2021). Auch
ist anzufiihren, dass die Forschungsergebnisse der qualitativ-rekonstrukeiv
ausgerichteten Lehrer*innenbiografieforschung eher disparat nebenein-
ander liegen und eine systematische Zusammenschau, auf der sich weitere
konzeptionelle Uberlegungen griinden konnten, noch aussteht. Schliefllich
stechen auch empirische Bemithungen, die professionalisierende Wirkung
von Formaten der biografischen Selbstreflexion wie generell einer reflexi-
ven Lehrer*innenbildung aufzuzeigen, noch am Anfangund sehen sich mit
einer Reihe methodologischer und methodischer Fragen konfrontiert (vgl.
Berndt et al., 2017).

Im Folgenden sollen einige ausgewihlte Beispiele aus der hochschuli-
schen Praxis der Lehrer*innenbildung vorgestellt werden, die auf die Ver-
mittlung und den Aufbau eines biografisch selbstreflexiven Wissenstypus
zielen.
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Biografische Professionalisierungsansitze und biografische
Arbeit in der Lehrer*innenbildung - Beispiele aus der Praxis

Zwar sind (selbst-)reflexive, biografische Ansitze im Lehramtsstudium
noch nicht an allen Hochschulstandorten systematisch in das Lehrer*in-
nenstudium integriert, doch gibt es durchaus erste Ansitze, Foren und
Diskussionszusammenhinge, wobei sich zeigt, dass insbesondere auch
Wissenschaftler*innen in Qualifikationsphasen Seminarkonzepte zum
Themenbereich Biografie, Biografische Arbeit und Professionalisierung
im Lehrer*innenberuf entwickeln und erproben, sich an aktuellen Pu-
blikationen mit Beitrigen beteiligen (vgl. Klomfaf§ & Epp, 2021) und
Vernetzungen initiieren. Auch wird fiir die Ausbildung von Lehrkriften
Biografiearbeit, die in anderen (sozial-)pidagogischen Handlungsfeldern
durchaus verbreitet ist, entdeckt und Potenzial und Grenzen werden aus-
gelotet (vgl. Miethe, 2021; Epp, 2022). Ferner ist inzwischen an vielen
Hochschulstandorten Kasuistik bzw. Fallarbeit als Format zur Professio-
nalisierung fiir den Lehrer*innenberuf in den Bildungswissenschaften und
Fachdidaktiken etabliert (vgl. Pieper et al.,, 2014; Hummrich et al., 2016;
Fabel-Lamla et al., 2020), die z. T. auch reflexiv-biografische Elemente in-
tegrieren. So konnen im Rahmen einer forschungsorientierten Kasuistik
oder praxisreflexiven Fallarbeit Studierende tiber die Auseinandersetzung
mit »fremden« Fillen angeregt werden, dabei auch »cigene, alltagswelt-
lich bzw. biographisch bewihrte Orientierungsmuster und Deutungsrou-
tinen zu erkennen und einer reflexiven Auseinandersetzung zuginglich zu
machen « (Kunze, 2020, S. 686).

Es ist naheliegend, dass aufgrund des theoretischen Unterbaus der
sozial- bzw. erzichungswissenschaftlichen Biografieforschung Ansitze, die
auf eine selbstreflexive Auseinandersetzung mit dem eigenen Geworden-
sein zielen, sich dabei des biografischen Erzihlens oder Schreibens bedie-
nen. Das Erzihlen oder Aufschreiben beispielsweise von personlichen Er-
lebnissen aus dem schulischen Kontext stiftet nicht nur einen spezifischen
Reflexionsanlass. Vielmehr kénnen solche Erzihlungen und Texte fixierter
biografischer Episoden oder auch erhobene narrative Interviews wiederum
zum Gegenstand einer reflexiven Bearbeitung werden, mit dem Ziel pada-
gogische Deutungskompetenzen zu erwerben (vgl. Reh & Schelle, 2000,
S.121).

Die folgenden ausgewihlten Beispiele und Konzepte unterscheiden sich
darin, ob es sich um einzelne biograficorientierte Aufgabenstellungen im
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Lehramtsstudium oder um systematisch verankerte, umfangreichere Lehr-
Lern-Konzepte handelt, die sich dem Ansatz Biografische Arbeit bzw. dem
Ansatz Biografische Forschung zuordnen lassen.

Beispiele fiir biografieorientierte Aufgabenstellungen
im Rahmen von Lehrveranstaltungen im Lehramtsstudium

Insbesondere in der Studieneingangsphase sowie im Rahmen der Vorbe-
reitung und Begleitung berufspraktischer Studien werden hiufig eigene
(schul-)biografische Erfahrungen oder auch Fragen der Berufswahlmo-
tivation aufgegriffen und einer reflexiven Auseinandersetzung zugefiihrt.
Ferner werden biografische Schulerfahrungen auch aufgegriffen, um den
Studierenden einen Zugang zu bestimmten Themen zu erméglichen.

In der Studieneingangsphase im Rahmen eines Vorbereitungsseminars
fur die schulpraktischen Studien an der Universitat Hildesheim werden die
Studierenden gebeten, an sich selbst einen Brief zu ihren Berufswahlmoti-
ven und bedeutsamen Erfahrungen zu schreiben:

»Beschreiben Sie bitte, warum Sie sich entschieden haben, Lehrer*in zu
werden und was Sie von dem Beruf erwarten. Nehmen Sie dabei bitte auch
Bezug auf Thre eigene Schullaufbahn sowie andere fiir Sie bedeutsame Erfah-
rungen. Geben Sie Thren Text (handschriftlich oder in ausgedruckter Form)
in der nichsten Sitzung in einem geschlossenen Briefumschlag ab, auf dem
Sie auf8en Thren Namen notieren! Der Umfang sollte ca. 1-2 Seiten umfas-

sen. «

Die verschlossenen Briefe werden von der*dem Dozierenden aufbewahrt
und die Studierenden bekommen ihren Brief am Ende der zweisemestrigen
Veranstaltung wieder ausgehindigt. Sie konnen diesen Brief dann als Aus-
gangsbasis fiir das Fazit in ihrer Studienleistung nehmen, um ihre Lern-
entwicklung und ihre schulpraktischen Erfahrungen im letzten Jahr zu
reflektieren sowie eigene Lern- und Entwicklungsbedarfe zu identifizieren.
Dieser Abschnitt geht nicht in die Beurteilung der Studienleistung mit ein.
Damit sind Aspekte wie Freiwilligkeit und Ausklammerung aus der Be-
urteilung gewahrt, jedoch werden die Studierenden bei der biografischen
Auseinandersetzung nicht begleitet und nur im Riickmelde-Gesprich zur
Studienleistung ergibt sich die Moglichkeit, Aspekte aufzugreifen.
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Im Online-Journal Herausforderung Lebrer*innenbildung (HLZ), das
an der Universitit Bielefeld im Rahmen der Qualitatsoffensive Lehrerbil-
dung 2017 gegriindet wurde, finden sich einige Lehrveranstaltungskon-
zeptionen, die berufsbiografische Elemente umfassen. So bindet te Poel
(2020) eine bildungsbiografische Reflexionseinheit in ihr Seminar zum
Thema Bildungsgerechtigkeit zu Beginn mit ein. Sie geht davon aus, dass
die Vorstellungen von Bildungsgerechtigkeit, die Lehramtsstudierende mit
ins Studium bringen, hiufig durch bildungsbiografische Erfahrungen der
Studierenden sowie durch aktuell prominente 6ffentliche Bildungsgerech-
tigkeitsdebatten gepragt sind. Dem Einholen der subjektiven Vorverstind-
nisse und Erfahrungen dient die Aufgabe »Biographischer Spaziergang«
(ebd., S. 169) (s. Abb. 1).

Reflexionsauftrag — Einzelarbeit (10 Min)

Gehen Sie gedanklich in Ihrer schulischen Biographie spazieren. Bleiben Sie an
den Stellen stehen, an denen Sie sich ungerecht behandelt gefihlt haben oder
Erfahrungen gemacht haben, die Sie als ungerecht erlebt haben. Schauen Sie
sich diese Situationen genau an und beschreiben Sie diese.

Abbildung 1: Reflexionsauftrag (ebd., S. 177)

Die Studierenden sollen gedanklich in ihrer Bildungsbiografie » spazieren
gehen« und in den Situationen verweilen, in denen sie sich selbst unge-
recht behandelt gefiihlt oder aber Ungerechtigkeit miterlebt haben. Die
Notizen, die die Studierenden in dieser Reflexionsphase anfertigen, sind
allein fiir sie selbst bestimmt, auf diese wird aber im weiteren Verlauf des
Seminars wiederholt zugegriffen, damit die Studierenden »mdégliche Ver-
strickungen mit bildungsbiographischen Erlebnissen und Erfahrungen«
(ebd., S. 168) erkennen kénnen. Auch hier zeigt sich also ein sensibler
Umgang mit den personlichen Schulerfahrungen der Teilnehmer*innen.
Diese werden genutzt, um den Studierenden einen Zugang zur Thematik
und zu ihren impliziten Orientierungen zu eréffnen und neu zu erwer-
bende Wissensbestinde an eigene Erfahrungen anzuschliefen, sodass diese
spater fur die eigene professionelle Praxis zu einem bedeutsamen Wissen
werden konnen.

Mit dem Instrument der Lernbiografickurve (vgl. Abb. 2) wird in Se-
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minaren fiir Lehramtsstudierende an der Universitit Miinster gearbeitet,
in denen Fragen des selbstregulierten und forschenden Lernens in der
Oberstufe im Mittelpunkt stehen. Die Studierenden erhalten zu Beginn
des Seminars in Vorbereitung auf eine Kleingruppenarbeit im Seminar
die Aufgabe, ihre eigene Lernbiografiekurve zu erstellen und zu visuali-
sieren und dabei auf positive und auch negative Lernerfahrungen einzu-

gehen.

Lernbiografie-Kurve zum FFP-Plus

[Lemen ist ein individueller Prozess, der durch Erfahrungen gespeist wird. Fir das FFP-Plus ist das Anknlpfen an der eigenen Lembiografie ein entscheidender Ansatzpunkt fur die
individuellen Forschungsvorhaben, Ziel ist ein reflektierter und bewusster Umgang mit der perstnlichen Lerngeschichte, um auf dieser Basis ein Projekt zu entwickeln. Daher méchten wir
Sie auffordern, sich ausgehend von den folgenden Leitfragen mit ihrer eigenen Lembiografie zu beschaftigen und die gen in einer Lemb halten (Auf und Ab,

Hohen und Tiefen, Kurven und Geraden, Erfolge und Misserfolge, Oberraschungen). Sie konnen schreiben, malen und zeichnen.

| Leitfragen: Wo haben Sie gute oder auch negative L Welche i inwelchen Situationen besonde siche innerschulischen

|sowie auBerschulischen Efolgsertebnisse haben Sie durch Lernen (Lermprozesse, Lemaktivititen) ge
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Abbildung 2: Darstellung Lernbiografiekurve (Rott et al., 2021, S. 256)

In diesem geschiitzten Rahmen der Kleingruppe stellen die Studierenden
sich jeweils auf der Basis ihrer Lernbiografiekurve vor. Die Erstellung der
Lernbiografickurve sowie auch der Austausch mit anderen iiber gemeinsam
geteilte wie auch unterschiedliche Lernerfahrungen kann Anstof3e geben,
um die Auswirkungen der eigenen Lernerfahrungen auf die Perspektiven
auf Schule und Unterricht sowie die eigene Lerngeschichte zu reflektieren.
Aufgezeigt werden weitere Moglichkeiten fir den Einsatz in der ersten
Phase der Lehrer*innenbildung (vgl. Rote et al., 2021).
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Beispiele fiir biografisch orientierte Lehrveranstaltungskonzepte
mit Schwerpunkt auf biografischer Arbeit bzw. biografischer
Forschung

Liisebrink und Kolleg*innen (Liisebrink, 2014; Liisebrink et al., 2014)
verfolgen den Ansatz einer biografisch orientierten Kasuistik in der Sport-
didaktik, verkniipfen also Fallarbeit und Biograficarbeit. Gegenstand sind
Situationen aus dem Sportunterricht, die in schriftlicher Form vorliegen.
Ausgangspunkt war zunichst das Modell der Kasuistischen Unterrichts-
auswertung (vgl. Abb. 3), das fiir die Fallbearbeitung vier Leitfragen vor-
sicht: »Was ist geschehen?« (Fakten), »Was ist zu fordern?« (Normen),
»Was stimmt nicht?« (mogliche Differenzen und Probleme) und »Was ist
zu tun?« (Lésungsansitze). Die Fallbearbeitung zielt auf die Entwicklung
von unterrichtsbezogener Reflexionskompetenz sowie auf die Erarbeitung

und angemessene Verkniipfung sachbezogener Erkenntnisse mit dem kon-
kreten Fall.

Fakten Normen
Was ist geschehen? Was ist zu fordern?
Was stimmt nicht? Was ist zu tun?
Probleme Losungen

Abbildung 3: Kasuistische Unterrichtsauswertung (LlUsebrink, 2014, S. 447)

Da sich zeigte, dass Studierende in der sachbezogenen Fallanalyse hiufig
auf ihre biografischen Erfahrungen zuriickgriffen, erweiterte Lisebrink
(2014) den dargestellten Ansatz durch selbstbezogene bzw. biografiebe-
zogene Leitfragen, die auf Selbsterkenntnis und Selbstreflexivitit zielen:
»Warum nehme ich das dargestellte Geschehen auf diese Weise wahr?
Woher stammen meine normativen Uberzeugungen? Warum sehe ich das
als Problem? Warum gelange ich zu diesen Losungen?« (s. Abb. 4).
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Warum nehme ich das dargestellte Woher stammen meine
Geschehen auf diese Weise wahr? normativen Uberzeugungen?
Fakten Normen
Was ist geschehen? Was ist zu fordern?
Was stimmt nicht? Was ist zu tun?
Probleme Lésungen
Warum sehe ich Warum gelange ich zu
dies als Problem? diesen Lésungen?

Abbildung 4: Biografisch orientierte Fallarbeit (Lusebrink, 2014, S. 449)

Initiiert wird dieses Vorgehen zunichst durch die Frage an die Studieren-
den, welche Assoziationen der geschilderte Fall bei ihnen wecke: »Welche
eigene Erfahrung kommt Ihnen beim Lesen/Hoéren des Falls in den Sinn?
An welche eigene biografische Episode werden Sie erinnert?« (ebd.,
S. 454). Die spontanen Assoziationen und die biografische Episode sollen
die Studierenden jeweils schriftlich festhalten. Diese eigenen erinnerten
biografischen Episoden bicten wiederum die Moglichkeit, sich weiterfith-
rend mit dem Thema auseinanderzusetzen. Liisebrink geht davon aus, dass
Studierende auf diese Weise dafiir sensibilisiert werden konnen, dass be-
stimmte Interpretationen unterrichtlicher Situationen moglicherweise mit
ihren biografischen Vorerfahrungen zusammenhingen, da diese einen star-
ken Einfluss auf die eigenen Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsmus-
ter haben. In diesem Lehr-Konzept der biografisch orientierten Fallarbeit
wird also an fremden Fillen gearbeitet, dabei werden aber systematisch bio-
grafische Erfahrungen der Studierenden in die Fallarbeit mit einbezogen
und damit auch biografische Arbeit am eigenen Fall initiiert.

Beier und Piva (2021) stellen verschiedene Konzepte zum Biografischen
Lernen in der Lehrer*innenbildung vor, die sich darin unterscheiden, ob
das jeweilige Konzept cher auf biografische Arbeit bzw. Reflexion eigen-
biografischer Erfahrungen abzielt oder auf Biografieforschung ausgerich-
tet ist. Die beiden Autor*innen verweisen auf das Potenzial erziehungs-
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wissenschaftlicher Biografieforschung und des Forschenden Lernens fir
die Professionalisierung im Lehrer*innenberuf und skizzieren mogliche
biografieforschungsbasierte Konzepte fiir Lehrveranstaltungen. So kénn-
ten die Befunde der schulpidagogischen Forschung zu Lehrer*innenbio-
grafien fruchtbar gemacht werden, indem diese gemeinsam mit Studieren-
den rezipiert werden und die Bedeutung biografischer Vorerfahrungen fir
Professionalisierungsprozesse herausgearbeitet wird. Ankniipfend an das
Konzept des Forschenden Lernens ist zudem denkbar, dass Studierende
theoretische und forschungsmethodische Grundlagen der Biografiefor-
schung erarbeiten und eigene biografische Forschungsprojekte durchfith-
ren — wie das Erheben eines narrativen Interviews mit einer (angehenden)
Lehrperson und die anschlieende Analyse. Dieses besondere Lehr-Lern-
Setting zielt dann cher auf die Anbahnung ciner forschenden Grundhaltung
gegeniiber der schulischen Praxis als Beitrag zur Professionalisierung ab
(vgl. ebd.).

Insgesamt ergibt sich der Eindruck, dass zwar einige Ansitze zur Be-
fassung mit der eigenen Biografie im Kontext der Lehrer*innenbildung
existieren, doch die Potenzialitit noch nicht ausgeschopft erscheint. Daher
sollten weitere Anstrengungen unternommen werden, um aufzuzeigen, wie
die Reflexion biografischer Erfahrungen, die Befassung mit Studien und
Ergebnissen der (berufs-)biografischen Professionalisierungsforschung
sowie moglicherweise auch eigene biografische Forschung weiter ange-
bahnt werden kénnen und welche Potenziale sich daraus fiir die Professio-
nalisierung von Lehramtsstudierenden ergeben.

Perspektiven des (berufs-)biografischen
Professionalisierungsansatzes in der Lehrer*innenbildung -
ein Fazit

Diese exemplarische Ubersicht iiber verschiedene aktuelle biografieorien-
tierte Zuginge im Rahmen von Lehrveranstaltungen in der Lehrer*innen-
bildung zeigt die Vielgestaltigkeit, wie biografische Vorerfahrungen von
Lehramtsstudierenden aufgegriffen und eine reflexive Haltung gegen-
tiber der eigenen Biografie angebahnt werden kann. Abschlielend soll auf
grundlegendere Fragestellungen und auf Grenzen biografischer Arbeit im
Lehramtsstudium aufmerksam gemacht werden. So gilt es weiter zu dis-
kutieren, unter welchen Rahmenbedingungen und in welchen Raumen die
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»Einforderung von biographischer Reflexivitit« (Reh & Schelle, 2000,
S.121) im Lehramtsstudium geschehen kann und sollte. Es muss also sorg-
sam zwischen verschiedenen Aspekten abgewogen werden, um hier zu be-
grindeten Entscheidungen kommen zu kénnen.

So ist zundchst zu fragen, welcher biografische Ansatz in der Lehrer*in-
nenbildung realisiert werden soll: biografische Arbeit im Sinne einer struk-
turierten Form der Selbstreflexion, also des Erinnerns und Bearbeitens von
cigenen Erfahrungen (vgl. Miethe, 2021), oder ein forschender Zugang
durch Lektiire biografischer Studien oder eigener biografischer Forschung
von Lehramtsstudierenden (vgl. Beier & Piva, 2021). Dabei ist auch die
Frage aufgerufen, ob nur am eigenen Fall gearbeitet werden soll (vgl.
Dirks & Hansmann, 1999) oder aber an fremden Fillen, um den verschie-
denen z.B. von Helsper (2018) beschriebenen Gefahren wie Entgrenzung
bzw. tibergriffshafte »Therapeutisierung« sowie Rollenkonfusion des*der
Dozierenden zu entgehen. Schliefilich ist auch die Frage zu stellen, ob die
Auseinandersetzung mit der eigenen Biografie lediglich fakultativ angebo-
ten werden oder ein verpflichtendes Programm sein soll (vgl. ebd., S. 133).
Diese Reihe an Fragen und Entscheidungen liefie sich sicherlich noch
weiter fortfithren. Dabei sollten hier vermutlich keine Entweder-oder-Ent-
scheidungen getroffen werden, sondern verschiedene Zuginge weiter er-
probt, kombiniert und entwickelt werden. Wichtig wire hierfir eine Ver-
netzung und ein breiter Austausch zu Ansitzen biografischer Arbeit bzw.
biografischer Forschung in der Lehrer*innenbildung.

Auch verstirkte Bemithungen, diese Ansitze und den Aufbau (selbst-)
reflexiven, (berufs-)biografischen Wissens forschend zu begleiten, wiren
notwendig. Niher geklirt werden muss, inwieweit und wie die Themati-
sierung und Reflexion der eigenen (Berufs-)Biografie zu einer wichtigen
Voraussetzung fir individuelle Professionalisierungsprozesse und pada-
gogische Professionalitit werden kann (vgl. Reh & Schelle, 2000; Horn-
lein, 2020; Epp, 2022). Nur auf diese Weise wird es gelingen, den (berufs-)
biografischen Professionalisierungsansatz — gerade auch gegeniiber dem
wirkmichtigen kompetenzorientierten Ansatz und dem benachbarten
strukturtheoretischen Ansatz — weiter zu profilieren. Eine Zielperspektive
wire, dass bereits in der ersten Phase der Lehrer*innenbildung kumulativ
aufeinander aufbauend AnstofSe fiir die Auseinandersetzung mit den eige-
nen biografischen Erfahrungen und den damit einhergehenden impliziten
habituellen Deutungsbestinden und Orientierungen eingebunden werden
und zwar nicht nur in den erziehungs- und sozialwissenschaftlichen An-
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teilen des Studiums, sondern moglichst auch in den Fichern. Dass sich hier
durchaus auch Ankniipfungspunkte bieten, zeigt das skizzierte Beispiel aus
der Sportdidaktik. Auch im Vorbereitungsdienst und in der Lehrer*innen-
fort- und -weiterbildung sind Elemente biografischer Arbeit, insbesondere
auch mit Blick auf kollegiale Fallberatung und Supervision denkbar (vgl.
Epp, 2022) und kénnen den Aufbau und die Aufrechterhaltung der Bereit-
schaft und Fihigkeit begiinstigen, den eigenen Professionalisierungsprozess
als fortwihrende berufsbiografische Entwicklungsaufgabe zu sehen und
die biografischen Anteile im professionell-padagogischen Handeln immer
wieder neu zu reflektieren.

Literatur

Bartmann, S. (2005). Ressourcenbildung im Biographieverlauf. Zeitschrift fiir qualitative
Bildungs-, Beratungs- und Sozialforschung, 6(1), 23-42.

Bastian, J. & Helsper, W. (2000). Professionalisierung im Lehrerberuf - Bilanzierung und
Perspektiven. In J. Bastian, W. Helsper, S. Reh & C. Schelle (Hrsg.), Professionalisie-
rung im Lehrerberuf. Von der Kritik der Lehrerrolle zur pddagogischen Professionalitdt
(S. 167-192). Leske + Budrich.

Baumert, J. & Kunter, M. (2006). Stichwort: Professionelle Kompetenz von Lehrkraften.
Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft, 9(4), 469-520.

Beier, F. & Piva, F. (2021). Biographieforschendes Lernen mit Lehramtsstudierenden - ein
sinnvolles Element der Lehrerbildung? In S. Klomfa8 & A. Epp (Hrsg.), Auf neuen
Wegen zum Lehrerberuf. Bildungsbiographien nicht traditioneller Lehramtsstudie-
render und biographisches Lernen in der Lehrerbildung (S. 201-215). Beltz Juventa.

Berndt, C., Hacker, T. & Leonhard, T. (2017). Reflexive Lehrerbildung revisited. Traditionen —
Zugdnge — Perspektiven. Klinkhardt.

Bernshausen, J., Fabel-Lamla, M. & Piva, F. (2023). Professionalisierung als Prozess bio-
graphischer Erfahrungsbildung — die Perspektive des (berufs-)biographischen
Professionsansatzes. In E. Agostini, A. Bube, S. Meier & S. Ruin (Hrsg.), Professi-
on(alisierung) und Erfahrungsanspruch in der Lehrer:innenbildung (S. 86-102). Beltz
Juventa.

Bonnet, A. & Hericks, U. (2014). Professionalisierung und Deprofessionalisierung im
Lehrer/innenberuf. Ansédtze und Befunde aktueller empirischer Forschung. Zeit-
schrift fiir interpretative Schul- und Unterrichtsforschung, 3, 3-13.

Combe, A. & Helsper, W. (1996). Pddagogische Professionalitdt. Untersuchungen zum
Typus pddagogischen Handelns. Suhrkamp.

Cramer, C. (2020). Professionstheorien. Uberblick, Entwicklung und Kritik. In M. Harant,
P. Thomas & U. Klichler (Hrsg.), Theorien! Horizonte fiir Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung (S. 111-128). Tubingen University Press.

Cramer, C. & Rothland, M. (2022). Pddagogische Professionelle in der Schule. In T. Ha-
scher, W. Helsper & T.-S. Idel (Hrsg.), Handbuch der Schulforschung (3. Auflage,
S. 1165-1187). Springer VS. https://doi.org/10.1007/978-3-658-24734-8_56

120


https://doi.org/10.1007/978-3-658-24734-8_56

Professionalisierung von Lehrkriften aus Perspektive des (berufs-)biografischen Ansatzes

Dirks, U. & Hansmann, W. (1999). Reflexive Lehrerbildung, Fallstudien und Konzepte im
Kontext berufsspezifischer Kernprobleme. Deutscher Studien Verlag.

Epp, A. (2022). Biografiearbeit im Rahmen von Supervision. Ungenutzte Potenziale fiir
die Lehrer*innenbildung. Zeitschrift fiir Schul- und Professionsentwicklung, 4(3),
122-137. https://doi.org/10.11576/pflb-5223

Ernst, C. (2018). Professionalisierung, Bildung und Fachkultur im Lehrerberuf. Rekonstruk-
tionen zur biographischen Entwicklung von Sportlehrkrdften. Springer VS. https://
doi.org/10.1007/978-3-658-20401-3

Fabel, M. & Tiefel, S. (2004). Biographie als Schlisselkategorie qualitativer Professions-
forschung - eine Einleitung. In M. Fabel & S. Tiefel (Hrsg.), Biographische Risiken
und neue professionelle Herausforderungen (S. 11-40). VS Verlag. https://doi.
org/10.1007/978-3-322-80919-3_2

Fabel-Lamla, M. (2004). Professionalisierungspfade ostdeutscher Lehrer. Biographische
Verldufe und Professionalisierung im doppelten Modernisierungsprozess. V'S Verlag.
https://doi.org/10.1007/978-3-322-80920-9

Fabel-Lamla, M. (2018). Der (berufs-)biographische Professionsansatz zum Lehrerberuf.
Zur Relevanz einer biographischen Perspektive in der Lehrerbildung. In J. Béhme,
C. Cramer & C. Bressler (Hrsg.), Erziehungswissenschaft und Lehrerbildung im Wider-
streit!? Verhdltnisbestimmungen, Herausforderungen und Perspektiven (S. 82-100).
Klinkhardt.

Fabel-Lamla, M., Kunze, K., Moldenhauer, A. & Rabenstein, K. (2020). Kasuistik — Leh-
rer*innenbildung - Inklusion. Empirische und theoretische Verhdiltnisbestimmungen.
Klinkhardt.

Hascher, T. (2005). Die Erfahrungsfalle. journal fiir lehrerinnenbildung, 5(1), 39-45.

Heinritz, C. (2013). Biographische Aspekte der Lehrerpersonlichkeit. In J. Krautz &
J. Schieren (Hrsg.), Persénlichkeit und Beziehung als Grundlage der Pddagogik. Bei-
tréige zur Pddagogik der Person (S. 114-127). Beltz Juventa.

Helsper, W. (2002). Lehrerprofessionalitdt als antinomische Handlungsstruktur. In
M. Kraul, W. Marotzki & C. Schweppe (Hrsg.), Biographie und Profession (S. 64-102).
Klinkhardt.

Helsper, W. (2014). Lehrerprofessionalitat — der strukturtheoretische Professionsansatz
zum Lehrerberuf. In E. Terhart, H. Bennewitz & M. Rothland (Hrsg.), Handbuch der
Forschung zum Lehrerberuf (2. Auflage, S. 216-240). Waxmann.

Helsper, W. (2018). Lehrerhabitus. Lehrer zwischen Herkunft, Milieu und Profession. In
A. Paseka, M. Keller-Schneider & A. Combe (Hrsg.), Ungewissheit als Herausforde-
rung fiir pddagogisches Handeln (S. 105-140). Springer VS.

Helsper, W. (2021). Professionalitdt und Professionalisierung pddagogischen Handels. Eine
Einfiihrung. Barbara Budrich. https://doi.org/10.25656/01:7084

Helsper, W. (2024). (Berufs-)Biographie und padagogische Professionalitat. In Enzyk-
lopdidie Erziehungswissenschaft Online. Beltz Juventa. https://doi.org/10.3262/
EEO25240496

Hericks, U., Keller-Schneider, M. & Bonnet, A. (2022). Professionalitat von Lehrerinnen
und Lehrern in berufsbiographischer Perspektive. In M. Harring, C. Rohlfs & M. Gla-
ser-Zikuda (Hrsg.), Handbuch Schulpéddagogik (2. Auflage, S. 647-658). Waxmann.

Herzmann, P. & Kdnig, J. (2016). Lehrerberuf und Lehrerbildung. Klinkhardt.

Herzog, S., Sandmeier, A. & Terhart, E. (2022). Berufliche Biographien und berufliche
Mobilitdt von Lehrpersonen. In T. Hascher, W. Helsper & T.-S. Idel (Hrsg.), Hand-

121


https://doi.org/10.11576/pflb-5223
https://doi.org/10.1007/978-3-658-20401-3
https://doi.org/10.1007/978-3-658-20401-3
https://doi.org/10.1007/978-3-322-80919-3_2
https://doi.org/10.1007/978-3-322-80919-3_2
https://doi.org/10.1007/978-3-322-80920-9
https://doi.org/10.25656/01:7084
https://doi.org/10.3262/EEO25240496
https://doi.org/10.3262/EEO25240496

Melanie Fabel-Lamla

buch der Schulforschung (3. Auflage, S. 1251-1268). Springer VS. https://doi.
org/10.1007/978-3-658-24734-8_60-1

Hornlein, M. (2020). Professionalisierungsprozesse von Lehrerinnen und Lehrern. Biogra-
phische Arbeit als Schliisselqualifikation. Springer VS.

Huberman, M. (1991). Der berufliche Lebenszyklus von Lehrern: Ergebnisse einer em-
pirischen Untersuchung. In E. Terhart (Hrsg.), Unterrichten als Beruf. Neuere ameri-
kanische und englische Arbeiten zur Berufskultur und Berufsbiographie von Lehrern
und Lehrerinnen (S. 249-267). B6hlau.

Hummrich, M., Hebenstreit, A., Hinrichsen, M. & Meier, M. (2016). Was ist der Fall? Ka-
suistik und das Verstehen padagogischen Handelns. Springer VS. https://doi.
org/10.1007/978-3-658-04340-7

Idel, T.-S., Schiitz, A. & Thiinemann, S. (2021). Professionalitat im Handlungsfeld Schule.
In J. Dinkelaker, K.-U. Hugger, T.-S. Idel, A. Schiitz & S. Thiinemann (Hrsg.), Pro-
fessionalitét und Professionalisierung in pddagogischen Handlungsfeldern: Schule,
Medienpddagogik, Erwachsenenbildung (S. 13-82). Barbara Budrich/Utb.

Keller-Schneider, M. & Hericks, U. (2014). Forschungen zum Berufseinstieg. Ubergang
von der Ausbildung in den Beruf. In E. Terhart, H. Bennewitz & M. Rothland (Hrsg.),
Handbuch der Forschung zum Lehrerberuf (2. Auflage, S. 386-407). Waxmann.

KlomfaB, S. & Epp, A. (2021). Auf neuen Wegen zum Lehrerberuf. Bildungsbiographien
nicht-traditioneller Lehramtsstudierender und biographisches Lernen in der Lehrer-
bildung. Beltz Juventa.

KMK (2004/2022). Standards fiir die Lehrerbildung: Bildungswissenschaften (Be-
schluss der Kultusministerkonferenz vom 16.12.2004 i.d.F. vom 07.10.2022).
Berlin. https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschlues
se/2004/2004_12_16-Standards-Lehrerbildung.pdf

Konig, J. (2018). Erziehungswissenschaft und der Erwerb professioneller Kompetenz
angehender Lehrkréfte. In J. Bbhme, C. Cramer & C. Bressler (Hrsg.), Erziehungs-
wissenschaft und Lehrerbildung im Widerstreit!? Verhdltnisbestimmungen, Heraus-
forderungen und Perspektiven (S. 62-81). Klinkhardt.

Kolbe, F.-U. & Combe, A. (2008). Lehrerprofessionalitat: Wissen, Konnen, Handeln. In
W. Helsper & J. Bohme (Hrsg.), Handbuch der Schulforschung (2. Auflage, S. 857-
875). VS Verlag.

Kosinar, J. (2014). Professionalisierungsverlcufe in der Lehrerausbildung. Anforderungsbe-
arbeitung und Kompetenzentwicklung im Referendariat. Barbara Budrich. https://
doi.org/10.2307/j.ctvddzws8

Kosindr, J. & Laros, A. (2018). Zwischen Einlassung und Vermeidung. Studentische Orien-
tierungen im Umgang mit lehrberuflichen Anforderungen im Spiegel von Profes-
sionalitat. In T. Leonhard, J. Kosinar & C. Reintjes (Hrsg.), Praktiken und Orientierun-
gen in der Lehrerbildung (S. 157-174). Klinkhardt.

Kosinar, J., Schmid, E. & Diebold, N. (2016). Anforderungswahrnehmung und -bearbei-
tung Studierender in den Berufspraktischen Studien. In J. KoSinar, S. Leineweber &
E. Schmid (Hrsg.), Professionalisierungsprozesse angehender Lehrpersonen in den
berufspraktischen Studien (S. 139-154). Waxmann.

Kramer, R.-T. & Fabel-Lamla, M. (i.E.). Profession und professionstheoretische Ansétze.
InT. Bohl, A. Groschner, A. Scheunpflug & M. Syring (Hrsg.), Studienbuch Bildungs-
wissenschaften (Band 3). Klinkhardt/Utb.

Kraul, M., Marotzki, W. & Schweppe, C. (2002). Biographie und Profession. Eine Einlei-

122


https://doi.org/10.1007/978-3-658-24734-8_60-1
https://doi.org/10.1007/978-3-658-24734-8_60-1
https://doi.org/10.1007/978-3-658-04340-7
https://doi.org/10.1007/978-3-658-04340-7
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2004/2004_12_16-Standards-Lehrerbildung.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2004/2004_12_16-Standards-Lehrerbildung.pdf
https://doi.org/10.2307/j.ctvddzws8
https://doi.org/10.2307/j.ctvddzws8

Professionalisierung von Lehrkriften aus Perspektive des (berufs-)biografischen Ansatzes

tung. In M. Kraul, W. Marotzki & C. Schweppe (Hrsg.), Biographie und Profession
(S. 7-16). Klinkhardt.

Krauss, S. & Bruckmaier, G. (2014). Das Experten-Paradigma in der Forschung zum Leh-
rerberuf. In E. Terhart, H. Bennewitz & M. Rothland (Hrsg.), Handbuch der Forschung
zum Lehrerberuf (2. Auflage, S. 241-261). Waxmann.

Kriiger, H.-H. & Deppe, U. (2010). Erziehungswissenschaftliche Biografieforschung. In
B. Friebertshauser, A. Langer & A. Prengel (Hrsg.), Handbuch qualitative Forschungs-
methoden in der Erziehungswissenschaft (3. Auflage, S. 61-72). Juventa.

Kunze, K. (2011). Professionalisierung als biographisches Projekt. Professionelle Deu-
tungsmuster und biographische Ressourcen von Waldorflehrerinnen und -lehrern.
VS Verlag.

Kunze, K. (2020). Kasuistische Lehrerinnen und Lehrerbildung. In C. Cramer, J. Konig,
M. Rothland & S. Blomeke (Hrsg.), Handbuch Lehrerinnen und Lehrerbildung
(S. 681-690). Klinkhardt.

Kunze, K. & Stelmaszyk, B. (2008). Biographien und Berufskarrieren von Lehrerinnen und
Lehrern. In W. Helsper & J. Bbhme (Hrsg.), Handbuch der Schulforschung (2. Auf-
lage, S. 821-838). VS Verlag.

Leineweber, S., Billich-Knapp, M. & Kosinar, J. (2021). Entwicklungsaufgaben angehen-
der Primarlehrpersonen in Berufspraktischen Studien. Zeitschrift fiir Bildungsfor-
schung, 11, 475-490.

Lisebrink, I. (2014). Der Ansatz einer biographisch orientierten Fallarbeit — darge-
stellt an einem Beispiel aus der Lehrerinnen- und Lehrerausbildung. Beitrédge
zur Lehrerinnen- und Lehrerbildung, 32(3), 444-457. https://www.pedocs.de/voll
texte/2017/13881/pdf/BZL_2014_3_444_457.pdf

Lusebrink, I, Messmer, R. & Volkmann, V. (2014). Zur Bedeutung von Biographie, Erfah-
rung und Narration fiir die Fallarbeit in der Sportler/innenausbildung. Zeitschrift
fiir sportpddagogische Forschung, 2(1), 21-40.

Miethe, I. (2021). Biographiearbeit und Arbeit an und mit Biographien in der Lehrerbil-
dung. In S. KlomfaB8 & A. Epp (Hrsg.), Auf neuen Wegen zum Lehrerberuf. Bildungs-
biographien nicht.traditioneller Lehramtsstudierender und biographisches Lernen in
der Lehrerbildung (S. 184-200). Beltz Juventa.

Oevermann, U. (1996). Theoretische Skizze einer revidierten Theorie professionalisierten
Handelns. In A. Combe & W. Helsper (Hrsg.), Pddagogische Professionalitdit. Unter-
suchungen zum Typus pddagogischen Handelns (S. 70-182). Suhrkamp.

Pieper, I., Frei, P, Hauenschild, K. & Schmidt-Thieme, B. (2014). Was der Fall ist. Beitrdge
zur Fallarbeit in Bildungsforschung, Lehramtsstudium, Beruf und Ausbildung. Sprin-
ger VS. https://doi.org/10.1007/978-3-531-19761-6

Reh, S. & Schelle, C. (2000). Biographie und Professionalitat. Die Reflexivitat Biographi-
scher Erzdhlungen. In J. Bastian, W. Helsper, S. Reh & C. Schelle (Hrsg.), Professio-
nalisierung im Lehrerberuf. Von der Kritik der Lehrerrolle zur pddagogischen Profes-
sionalitét (S. 107-124). Leske + Budrich.

Reh, S. & Schelle, C. (2006). Biographieforschung in der Schulpadagogik. Aspekte bio-
graphisch orientierter Lehrerforschung. In H.-H. Kriiger & W. Marotzki (Hrsg.),
Handbuch erziehungswissenschaftliche Biographieforschung (2. Auflage, S. 391-
411).VS Verlag.

Rothland, M., Cramer, C. & Terhart, E. (2018). Forschung zum Lehrerberuf und zur Leh-
rerbildung. In R. Tippelt & B. Schmidt-Hertha (Hrsg.), Handbuch Bildungsforschung

123


https://www.pedocs.de/volltexte/2017/13881/pdf/BZL_2014_3_444_457.pdf
https://www.pedocs.de/volltexte/2017/13881/pdf/BZL_2014_3_444_457.pdf
https://doi.org/10.1007/978-3-531-19761-6

Melanie Fabel-Lamla

(4. Auflage, S. 1011-1034). Springer VS. https://doi.org/10.1007/978-3-531-19981
-8_44

Rott, D., Gilhaus-Schiitz, J., Hochhaus, K. & Fischer, C. (2021). Das eigene Lernen bio-
graphisch betrachten: Lernbiographiekurven als Instrument in der Lehrer*innen-
bildung. Herausforderung Lehrer*innenbildung. Zeitschrift zur Konzeption, Gestal-
tung und Diskussion, 4(1), 249-264. https://doi.org/10.11576/hlz-4163

Schiitze, F. (2000). Schwierigkeiten bei der Arbeit und Paradoxien des professionellen
Handelns. Ein grundlagentheoretischer Aufril3. Zeitschrift fiir qualitative Bildungs-
Beratungs- und Sozialforschung, 1(1), 49-96.

Stelmaszyk, B. (2009). Die Bedeutung einer berufsbiographischen Perspektive fiir Erzie-
hungswissenschaftler/innen - Eine Grundlegung von Professionalisierung durch
Fallrekonstruktion und Fallarbeit. In W. Helsper, C. Hillorandt & T. Schwarz (Hrsg.),
Schule und Bildung im Wandel. Anthologie historischer und aktueller Perspektiven
(S. 423-434). VS Verlag.

Te Poel, K. (2020). Professionalisierungschancen eines kritisch-reflexiv angelegten Semi-
nars zum Thema Bildungsgerechtigkeit. Sensibilisierung angehender Lehrkrafte
durch die Integration bildungsbiographischer, theoriegestiitzter und praxisbezo-
gener Reflexionen. Herausforderung Lehrer*innenbildung. Zeitschrift zur Konzep-
tion, Gestaltung und Diskussion, 3(2), 164-182. https://pub.uni-bielefeld.de/down
load/2937138/2956696/2708-Artikeltext-15950-1-10-20200121.pdf

Terhart, E. (1991). Unterrichten als Beruf. Neuere amerikanische und englische Arbeiten zur
Berufskultur und Berufsbiographie von Lehrern und Lehrerinnen. Béhlau.

Terhart, E. (1995a). Lehrerbiographien. In E. Kdnig & P. Zedler (Hrsg.), Bilanz qualitativer
Forschung Bd. II: Methoden (S. 225-264). Deutscher Studien Verlag.

Terhart, E. (1995b). Lehrerprofessionalitat. In H.-G. Rolff (Hrsg.), Zukunftsfelder von Schul-
forschung (S. 225-266). Deutscher Studien Verlag.

Terhart, E. (2000). Perspektiven der Lehrerbildung in Deutschland. Abschlussbericht der von
der Kultusministerkonferenz eingesetzten Kommission. Beltz.

Terhart, E. (2001). Lehrerberuf und Lehrerbildung. Forschungsbefunde, Problemanalysen,
Reformkonzepte. Beltz.

Terhart, E. (2011). Lehrerberuf und Professionalitdt: Gewandeltes Begriffsverstandnis —
neue Herausforderungen. Pddagogische Professionalitdt. Zeitschrift fiir Padagogik,
57(Beiheft), 202-224.

Terhart, E., Bennewitz, H. & Rothland, M. (2014). Handbuch der Forschung zum Lehrerberuf
(2. Auflage). Waxmann.

Tillmann, K.-J. (2014). Konzepte der Forschung zum Lehrerberuf. In E. Terhart, H. Benne-
witz & M. Rothland (Hrsg.), Handbuch der Forschung zum Lehrerberuf (2. Auflage,
S. 308-316). Waxmann.

Volkmann, V. (2008). Biographisches Wissen von Lehrerinnen und Lehrern. Der Einfluss le-
bensgeschichtlicher Erfahrungen auf berufliches Handeln und Deuten im Fach Sport.
VS Verlag. https://doi.org/10.1007/978-3-531-90892-2

Wittek, D. & Jacob, C. (2020). (Berufs-)biografischer Ansatz in der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung. In C. Cramer, J. Kénig, M. Rothland & S. Blomeke (Hrsg.), Hand-
buch Lehrerinnen und Lehrerbildung (S. 196-203). Klinkhardt. https://doi.
0rg/10.36198/9783838554730

124


https://doi.org/10.1007/978-3-531-
https://doi.org/10.11576/hlz-4163
https://pub.uni-bielefeld.de/download/2937138/2956696/2708-Artikeltext-15950-1-10-20200121.pdf
https://pub.uni-bielefeld.de/download/2937138/2956696/2708-Artikeltext-15950-1-10-20200121.pdf
https://doi.org/10.1007/978-3-531-90892-2
https://doi.org/10.36198/9783838554730
https://doi.org/10.36198/9783838554730

Professionalisierung von Lehrkriften aus Perspektive des (berufs-)biografischen Ansatzes

Biografische Notiz

Melanie Fabel-Lamla, Prof. Dr., ist Professorin fiir Schulpadagogik am Institut fur Erzie-
hungswissenschaft an der Universitat Hildesheim. Zu ihren Arbeits- und Forschungs-
schwerpunkten zdhlen u.a. Profession(alisierung)sforschung, Lehrer*innenbiografie-
forschung, Multiprofessionelle Kooperation und Vertrauensforschung.

125






Asthetik und Selbsterkenntnis

Asthetische Wahrnehmung und kiinstlerische Handlung
in biografischer und professioneller Selbstreflexion

Lisa Niederreiter

Einfiihrung

Der Beitrag beschiftigt sich mit der besonderen Qualitit dsthetischer
Praxen in Wahrnehmung und Handlung fiir professionsorientierte bio-
grafische Reflexion und dem besonderen Potenzial kiinstlerischer Medien
in diesem Kontext. Grundlagen des Beitrags bilden langjihrige, teils for-
schungsmethodisch ausgewertete Prozesse in Selbstreflexionsveranstaltun-
gen unterschiedlicher Formate, Themen und Medien an Hochschulen fiir
Soziale Arbeit und Kunsttherapie (vgl. Niederreiter, 2009, 2014). Die Se-
minare stiitzen sich auf ausgewihlte fachtheoretische Grundlagen zu einer
psychoanalytisch begriffenen asthetischen Wahrnehmung und kiinstleri-
schen Handlung, welche den Studierenden sowohl frei als auch thematisch
und methodisch fokussiert in unterschiedlichen, teils experimentellen Set-
tings zur Verfiigung gestellt waren.

Den Kerngedanken der Einbindung 4sthetischer Medien sowohl in re-
zeptiver wie in kiinstlerisch handelnder Weise stellt das Ankniipfen an die
vor- bzw. unbewusste, die priverbal-korperlich empfindende Ebene der
Sinne dar, die entwicklungspsychologisch den Beginn unserer Orientierung
in der Welt bildet. Auf dieser frithen Orientierung bauen die - sich spater
hieraus entwickelnden — symbolisierenden, mentalisierenden, bewusst-
seinsbildenden und denkenden Fihigkeiten des Menschen auf. Das Han-
tieren mit sinnlich erfahrbarem Material erlaubt zudem die Unterwande-
rung von Selbst- und Fremdzensur bzw. von schneller Abwehr im Kontext
von Selbsterfahrungs- und Selbstreflexionsprozessen. Mitunter reflexartig
auftauchende Be- bzw. Entwertungen sich selbst und anderen gegeniiber
entstehen im Kiinstlerischen nicht sofort, auch nicht in dem Ausmaf3; nor-
mativ scheinbar wenig Erlaubtes (wie intensive Gefiihle und Affekte der
Wut, Scham, Trauer, Neid, Konkurrenz, Bediirftigkeit, Rauschhaftigkeit
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usw.) miissen im bildnerischen Ausdruck nicht so schnell zensiert und ver-
dringt werden. Es darf mit Collageschnitzeln endlos gruppiert, mit rosa
Glitzer und pathetischen Symbolen verkitscht werden, Ton kann maleri-
tiert, nicht gelungene Bildteile tibermalt und vernichtet werden, Schwarz
darf sich dick ausbreiten. Als weitere Beispiele fiir solch nicht zensierende
Impulse nenne ich nun Postkartenmotive aus einem Reflexionsseminar,
in dem Studierende Sozialer Arbeit ihre Idealvorstellung einer gelingen-
den Helferbeziehung tiber Abbildungen von Kunstwerken bearbeiten, die
Paare in unterschiedlichen Konstellationen zeigen. Die Teilnehmer*innen
lassen sich hineinziehen in die Bildwelten abgebildeter Dyaden und suchen
eine aus. In einer sprachlichen, kognitiv orientierten Bearbeitung einer
solchen Fragestellung wiirden sie sich kaum gestatten, ein verschmolzen
dargestelltes Paar wie in Edward Munchs Bild mit dem Titel Vampyr als
Modell fur die eigene Helferbezichung zu wihlen, oder das blutige Dop-
pelselbstportrait von Frida Kahlo las dos Fridas bzw. Tamara Lempickas
mondanes, erotisches Doppelfrauenportrait der griine Turban, zwei Freun-
dinnen. Das heiflt, wenig Bewusstes, Affektives fliefit in die Bildauswahl ge-
nauso ein wie ins kiinstlerische Tun oder in das spielerische Hantieren mit
Material, welches bei dieser Methode in der Weiterbearbeitung der hoch-
kopierten Postkartenmotive geschicht. Beides wird zur Quelle erweiterter
Selbsterkundung und Erkenntnis.

Im Folgenden wird nun theoriegeleitet nachgezeichnet, inwiefern is-
thetische Medien professionelle Selbstreflexionsprozesse in padagogischen
und psychosozialen Berufen erleichtern und vertiefen konnen.

Psychoanalytische Grundlagen dsthetischer Erfahrung
und gestalterischer Handlung

Psychoanalytisch inspirierte Konzepte verankern zentrale Aspekte schop-
ferischen Handelns und édsthetischer Wahrnehmung in ihrer Funktion
fur Selbsterkenntnis. So werden im Folgenden das Symbol als mentali-
sierte Reprisentanz, die Konzepte des intermediiren Raums (Winnicott,
1979) und der Regression im Dienste des Ich (Kris, 1973) sowie spiter (s.
Abschnitt »Asthetisch biografische und rezeptive Ansitze fiir persénliche
und professionelle Selbstreflexion«) eine aus der Objektbezichungstheo-
rie heraus verstandene Bildrezeption (Kraft, 1989) erldutert und mit Bei-
spielen aus unterschiedlichen Reflexionsveranstaltungen mit Studierenden
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illustriert. Die tiefenpsychologischen Konzepte finden nicht wie populir-
wissenschaftlich als Klischee verhandelt, zu psychologisierenden Interpre-
tations- oder Deutungszwecken von Bildinhalten Eingang in den Beitrag,
sondern als fachtheoretische Verankerung des spezifischen, subjektimma-
nenten Erkenntnisprozesses dsthetischer Erfahrung.

Symbolverstandnis, Symbolbildung und Mentalisierung

Donald Winnicotts Konzept des sog. Ubergangsobjekts als erster schop-
ferischer Akt in der menschlichen Entwicklung (vgl. Winnicott zit. n.
Limberg, 1998, S. 49) begriindet die grofle Bedeutung des sthetischen
Gegenstands fir das Kleinstkind einerseits als Objekt und Gegeniiber
sowie andererseits als Lernanlass fiir Symbolisierungen. Beides geschicht,
wenn ein Stoffbiindel mit oder ohne Augen mit der Bedeutung von siche-
rer Bindung und Objektkonstanz zur primiren Bezugsperson aufgeladen
wird. Mit Laurie Wilson nutze ich hier das Beressche, ichpsychologische
Symbolverstindnis der »Reprisentanz« (Wilson, 1991, S. 64) von etwas
und nicht als deren Ersatz. »Die Fihigkeit, ein abwesendes Objekt zu evo-
zieren, setzt eine Qualitit des kognitiven Funktionierens voraus, die es dem
Schépfer eines Symbols erlaubt, ein Bild in seinem Geist wahrzunehmen
und festzuhalten« (ebd.). Diese Fihigkeit zur Bildung psychischer Repri-
sentanzen (beispielsweise von Nihe und Sicherheit) ist nicht angeboren
und wie die Mentalisierung Teil der Personlichkeitsentwicklung im Klein-
kindalter. In der Zuschreibung von sicherer Bindung an das unbelebte
Objekt des Lieblingsstofftiers, im wiederkehrenden Erleben dieser psychi-
schen Qualitit erfulle sich die erste groffe Symbolisierung. Gekoppelt mit
Winnicotts Konzept zum »Intermediiren Raum« (zit. n. Limberg, 1998,
S. 51) erweitern sich symbolisiecrende Akte um spielerisch-experimentie-
rende Bedeutungszuschreibungen. Das heifit, Spielobjekten werden mit-
unter variierende, seelisch relevante Funktionen und Bedeutungen zuge-
dacht, diese konnen so niher erkundet, regulierbar und bewusstseinsfihig
werden.

Oder - wie die Mentalisierung es begreift — Gefithle werden reprisen-
tiert, die bei sich und anderen in der Folge gedacht werden kénnen (vgl.
Stachle, 2008, S. 122). Bildliche und gegenstindliche Symbole sind viel-
schichtiger, vieldeutiger als sprachliche Symbolisierungen. Darin birgt
die anschaubare, sinnliche, prisentative Symbolik der kiinstlerischen Aus-
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drucksform ihr herausragendes Potenzial im Gegensatz zur diskursiven
Symbolik des Wortes. Rubin (1993, S. 331) zitiert fiir den Weg des Affekes
zur symbolisierten Reprisentanz Gendlin: » Gefiihl ohne Symbolisierung
ist blind; Symbolisierung ohne Gefiihl ist leer«. Und weiter mit Rubin
meint die symbolisierte bzw. mentalisierte Affekt- und Geftihlsreprisen-
tanz die prominenteste Form wirklichen Wissens als » perzeptuell-emotio-
nale Erkenntnis« (ebd.). Letztere fithrt selbst jene Wahrnehmungen und
Erlebnisse der Erkenntnis zu, die noch vage, sinnlich und unbeschreiblich
erfahren und eventuell widerspriichlich empfunden werden. Die Symbo-
lisierung geht vom schépferischen Subjeke aus, sie ist an sinneswahrneh-
mende, primirprozesshafte sowie gestaltende und erkennende sekundir-
prozesshafte Vorginge gleichermaflen gekniipft, die in einem »Ping-Pong«
von Empfinden, Ausdriicken, Darstellen und Erkennen zu einem neuen
Gewahrwerden fithren. Das Phinomen solcher sog. dsthetischen Erkennt-
nis wird hier im Detail nicht nachgezeichnet, sie ist wissenschaftstheore-
tisch abgesichert und tiber das Konzept der Ieh-Selbstzirkel nach Mollen-
hauer in der dsthetischen Praxis als vertiefter Selbstbildungsprozess gefasst
und umfassend erforscht (vgl. Mollenhauer, 1996, S. 424t.).

Das heifit, dsthetisches Handeln besteht aus einem fortwihrenden Agie-
ren und Reagieren. Gestisch bildnerische Formgebung und Symbolisie-
rung zur Darstellung gelangender Ausdruck bringen kiinstlerische Objekte
hervor, die uns wiederum beeindrucken, neue Ideen, Gedanken und kiinst-
lerische Interventionen hervorrufen. Rezeptive, produktiv gestaltende und
erkenntnisbildende Momente treiben sich gegenseitig an und bringen das
Wechselspiel des gestaltenden und erkennenden Ich und des wahrneh-
menden, sinnengeleiteten Selbst hervor. Durch kiinstlerische Prozesse an-
gestofene Reflexionsprozesse sind als Selbst-Objekt-Passagen vorstellbar,
die sich wenig kontrolliert in einem Spiel mit Bedeutsamkeiten, gestalteri-
schen Impulsen und erkennenden Ideen durchdringen.

Praxisbeispiele studentischer Reflexionen werden dies nun nachvoll-
ziehbar werden lassen. Als erstes veranschaulichen Prozesse aus einem
Seminar zur Aufarbeitung des kunsttherapeutischen Praxissemesters die
spezifischen kiinstlerisch induzierten Erkenntnisvorginge. Studierenden
der Kunsttherapie stand standardisiertes textilkiinstlerisches Material zur
Reflexion ihrer Erfahrungen aus dem berufspraktischen Semester mit aus-
gewihlten herausfordernden Klient*innen zur Verfiigung. Sie thematisier-
ten diese ersten, teils herausfordernden professionellen Bezichungsereig-
nisse in Partner*innenarbeit. Den Aspekt Bindung/Bezichung bzw. Nihe/
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Distanz reprisentierten dabei
hellblaue Elastikstoffschlaufen
aus Lycra, den physisch erleb-
baren intermediiren Raum
symbolisierte eine doppelwan-
dig geschlossene Stoffform im
Durchmesser von ca. 120 cm.
Jedes Studierendenpaar erhiele
diese textilen Grundbausteine
als Grundlage spielerisch pro-
jektiven Experimentierens und
Weiterbearbeitens der Nihe-
Distanz-Erfahrungen mit Kli-
ent*innen.

Beispiel 1 tragt den Titel
Doppelhose (vgl. Abb. 1). In
der Materialerkundungsphase
loten zwei Studierende mit-
tels der hellblauen Schlaufen
Abbildung 1: Doppelhose | Nihe/Distanz in verschiede-

nen Positionen aus. Um dieses
Verbunden-Sein trotz individuellen Bewegungsausdrucks besser umset-
zen zu konnen, nihen sie die Elastikschlaufen aneinander. Das genannte
»Ping-Pong« von sinngeleitetem Ausprobieren, Erkennen und Weitertrei-
ben wird nun vorstellbar.

Aus diesem Erleben heraus entsteht die Idee, aus der Stoffform und den
Elastikschlaufen eine Doppelhose mit drei Beinoffnungen zu bauen, in der
beide Studentinnen Platz finden. Um dieses Spiel absolut zwingend werden
zu lassen, verbinden sie ihre jeweils innen befindlichen, aus der mittleren gro-
Reren Offnung ragenden Beine an den Knécheln mit Klebeband und zwin-
gen sich mit beiden Oberkérpern in ein einziges T-Shirt, mit dem Effeke,
dass jede nur eineinhalb Beine und einen Arm hat. Daraus entwickeln sie in
einem selbstvergessenen Bewegungsspiel das Miteinander-Gehen in der Ver-
schmelzung, was hoher Korperkoordination und Verstindigung bedarf und
auf den Hochschulfluren x-mal erprobt wird. Die Aktionen sind von einer
dichten Freude und Intensitit begleitet und fihren zu weiteren Varianten
des Zusammenspiels. Das entstandene dsthetische Objekt der Doppelhose ist
nicht Selbstzweck, sondern Medium eines facettenreichen Bewegungsspiels,

131



Lisa Niederreiter

Abbildung 2: Doppelhose Il

das unter Einsatz des gesamten Korpers das Thema Objektbeziehung in der
intensivsten Form versuchter Symbiose verkorpert. Erkenntnisse der Studie-
renden aus ihrer spezifischen Bearbeitung des Themas » professionelle Be-
zichung« im Seminartagebuch lauten: »Unser Ausgangspunkt der ersten
Performance bildete Nihe und Distanz einer Bezichung. Wie viel und in
welcher Qualitit und Dosis hilt sie davon aus oder braucht sie, um in einem
gesunden Verhiltnis bestehen zu kénnen?« (Kolmar, 2009, S. 8). Die Stu-
dierende beschreibt die Bearbeitung dieses Beziehungsthemas anfangs als
»zufillig und von uns unbemerkt«:

»Zwei Personen fiillen eine Hose, sind aufeinander angewiesen, vonein-
ander abhingig. Uber das dritte Bein und ein gemeinsames Oberteil sogar
miteinander verbunden, aneinander festgebunden. Mit der Handlung des
Anzichens schliipften sie in eine symbiotische Bezichung - sie verschmelzen
miteinander, aus Individuum wird Symbiont« (ebd.).

Eventuell geht es um eine Wiederbelebung von Verschmelzung und/oder
darum, die Faszination und Briichigkeit symbiotischer Konzepte zu er-
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fahren. Dazu abschliefend Kolmar: »Die Ausreizung der Verschmelzung
durch konsequentes Verhalten im Eins-sein, Kleidung und Nahrung glei-
chermaflen zu teilen und gesunde Grenzen zu tiberschreiten, gestattet ein
wirkliches existentielles Erleben. Aus Vorstellung wird kérperlich erfahrene
Wirklichkeit, aus Einfithlungsvermégen tiberwiltigende Kenntnis« (ebd.,
S. 14).

Da es sich um ein Reflexionsseminar im Kontext professioneller Aus-
bildung an einer Hochschule handelte, wurden die lebensgeschichtli-
chen Hintergriinde fiir das gesteigerte Interesse der beiden Studierenden
am Thema Symbiose nicht weiter aufgedecke. Sicher haben sie diese Zu-
sammenhinge fur sich ergriindet. Hier kann die bedeutsame Grenze von
Selbstreflexion in der Hochschulbildung und (therapeutischer) Selbst-
erfahrung aufgezeigt werden, die im Seminar-Setting nicht weiter zu for-
cieren ist! Trotzdem gehe ich davon aus, dass die Symbionten beide Stu-
dierende vertieft auf das anspruchsvolle Nihe/Distanz-Verhiltnis in der
padagogisch-therapeutischen Bezichungsarbeit und ihre eigenen mogli-
chen »Anfilligkeiten« dafiir vorbereitet haben.

Als Folgearbeit entwickeln die Studierenden mit der Symbolisierung
einer verkorperten »Marionettentriangel«, also der Verbindung der eige-
nen Korper an mehreren Stellen miteinander mithilfe von Elastikbandern,
eine szenisch performative Arbeit zum Thema wechselseitiger Macht und
Abhingigkeit in einer Betreuungsbezichung. Auch die Helferpersonlich-
keit ist abhingig von ihrem*r Adressat*in, beispielsweise hinsichtlich des
Aufbaus einer Vertrauensbezichung oder der Akzeptanz von Vorschlagen.

Ernst Kris’ »Regression im Dienste des Ich« (1973)

Zusitzlich wird mit den Symbionten in der Doppelhose das theoretische
Konzept der »Regression im Dienste des Ich« nach Ernst Kris (zit. n.
Kraft, 2008, S. 27) nachvollziechbar. Zum einen wohnt jedem kiinstleri-
schen Akt Spielerisches inne, was kindliche und primarprozesshafte Ener-
gien evoziert. Zum anderen ist das Wiederbeleben von symbiotischen
Zustanden als Regression zu werten, doch nach Kris nicht als schadliche,
sondern als ichstirkende. Er hat das Konzept aus seiner psychoanalytischen
und kunstwissenschaftlichen Doppelqualifikation heraus als Kernelement
der ersten tiefenpsychologischen Kreativititstheorie (vgl. Kriiger & Réske,
2013, S. 13f.) formuliert. Diese als gutartig verstandene Regression stellt
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im geschaffenen Zugang zu den Affekten eine Vertiefung der jeweiligen
Auscinandersetzung dar und gilt als Ressource (vgl. Limberg, 1998, S. 72).
Das dazu passende zweite Gestaltungsbeispiel aus dem gleichen Seminar
stellt die Arbeit zweier anderer Studierender dar, die erklirtermafien kaum
Erinnerungen an die frithe Kindheit bzw. Kindergartenzeit hatten. Beide
nutzen die textilen Grundbausteine der doppelwandigen Stoffform und
der Lycraschlaufen zum Bau eines Kinderwagens. Ein Einkaufswagen aus
dem Supermarkt wird mit einem fiir Kinderbettchen typischen Stoffbalda-
chin ausgestattet. Mit den Lycraschlaufen binden sich die Studierenden in
wechselnden Rollen an den Wagen, setzen sich hinein, um den*die jeweils
andere*n zu zichen oder zu schieben. Vergessene Erfahrungen frither Kind-
heit sind Anlass dieser schépferischen Rekonstruktion und Erkundung.
Erst danach wenden sie sich der Aufgabe der Thematisierung von Nihe/
Distanz-Erfahrungen im Kontakt mit Adressat*innen ihrer Praxisphase zu
und gestalten eine beeindruckende filmisch von oben festgehaltene Fahrt
auf dem Pritschenwagen eines Baumarkes liegend. Ihre Inszenierung und
Symbolisierung ranke sich dabei um paradoxe Elemente des Beobachtens/
Beobachtetwerdens, des Bewegens/Mitbewegtwerdens, dem Ausgeliefert-
sein und der Kontrolle als zentrale, eventuell auch problematische Anteile
professioneller Bezichungsarbeit und Begleitung fir Klient*innen und
Helfer*innen gleichermaflen.

Exkurs zu ethischen Implikationen dsthetischer Erkenntnis

An dieser Stelle der Uberlegungen mag die Besonderheit der Erkenntnis-
bildung aus sinnlich wahrgenommenen und empfundenen Phinomenen
isthetischer Praxen in ihrer ethisch-moralischen Konnotation interessie-
ren. Die Fachdebatte geht dabei von einer Gleichwertigkeit der stheti-
schen mit den beiden anderen zentralen Erkenntnisformen, nimlich der
theoretischen und praktischen aus (vgl. Brandstitter, 2008, S. 103),
streicht jedoch ihre Andersartigkeit heraus: »In der dsthetischen Erfah-
rung sind Anschauung und Begriff in einer unabschliefbaren Bewegung
miteinander verbunden. Analog dazu geht auch isthetische Erkenntnis
niemals vollstindig in begrifflichem Erkennen auf« (ebd.). Der Begriff
»Asthetik« geht auf das griechische Wort »aisthesis« zuriick, das mit
sinnlicher Wahrnehmung, Sinn, Erkenntnis tibersetzt werden kann und
seitdem nach Baumgarten (1988) mit der »Wissenschaft der sinnlichen
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Erkenntnis« gefasst wird. In der Philosophie und den Sozial- und Kultur-
wissenschaften gilt mittlerweile dieses weite Begriffsverstindnis von As-
thetik, die popularwissenschaftliche Verengung auf Design, Kiinste und die
Gesetzmifigkeiten des Schonen ist nicht mehr zutreffend. Dagmar Fenner
(2017, 0.S.) formuliert gestiitzt auf Peter Waibl (2009) hierzu: »Ihr Ziel
sei dabei nicht begriffliche Erkenntnis, sondern die Verfeinerung und Er-
weiterung der sinnlichen Aneignung der Wirklichkeit, damit das sinnlich
Erscheinende in seiner ganzen Reichhaltigkeit erfahren werde«. Die wis-
senschaftstheoretische Fundierung dsthetischer Erkenntnis als autonome
Form von Wissen schliefit an Ergebnisse anderer Fachdisziplinen wie der
Psychologie und Hirnforschung an. Auch Allesch pladiert mit Welsch fuir
eine transdisziplinire Sicht auf das Gegenstandsfeld der Asthetik (vgl. All-
esch, 2006, S. 145), in die psychologische und philosophische Perspektiven
gleichermafien einflieen. Intention ist hierbei nicht, dsthetische Wahr-
nehmungsvorginge primir im Kontext der Generierung einer scheinbar
hoherwertigen, begrifflich fassbaren Erkenntnis, sondern als elementaren
Anteil der Aneignung von Wirklichkeit zu verstehen. In der Fachdebatte
kristallisierte sich die dsthetische Erfahrung als Kernbegriff heraus. Dazu
nochmals Fenner aus ihrem Beitrag zu Ethik und Asthetik: »Gemeint ist
damit eine sinnengeleitete Erfahrung, bei der die Aufmerksamkeit den viel-
faltigen sinnlichen Qualititen von wahrgenommenen Erscheinungen ge-
widmet wird« (Fenner, 2017, o.S.), welche die typischen Charakteristika
der zumindest punktuellen Herausgelostheit aus dem Alltag, der Reflexivi-
tit und ein Erleben von Wohlgefallen im weiteren Sinne aufweisen sollten
(vgl. ebd.). Da asthetisches Erleben an alle Phinomene der Wirklichkeit
gebunden ist, meint Wohlgefallen nicht nur das Schone und Angenehme,
daher soll das englische » sensational«, als Ungewohnliches, Besonderes,
so iiblicherweise nicht Wahrgenommenes als geeigneterer Begriff genutzt
werden. Denn solche Wahrnehmungsereignisse erfordern eine »Auseinan-
dersetzung mit der Form des Wahrgenommenen mittels der Fantasie und
des Denkvermogens« (ebd.). Sie wiirden zur Bewusstwerdung des » eige-
nen Verhiltnisses zur Welt« und zu neuen »Moglichkeiten der Weltsicht«
beitragen (Diiwell zit. n. Fenner, 2017, 0.S.). Die hieraus abzuleitende
These lautet also, dass Erkenntnisvorginge und Situationsbewertungen,
die auf Sinnes- und Gefithlswahrnehmung fuf$en, d.h. auch empfunden
und aus der Einfithlung heraus generiert werden (im Freudigen, Schmerz-
lichen, Gleichgiiltigen), wesensmifig starker fiir ethische Implikationen
sensibilisieren. Im Kontext einer professionsethischen Qualifizierung von
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im Sozialen Feld titigen Fachkriften lost sich tiber die spezifische Nihe
asthetischer Erkenntnisprozesse zu ethisch-moralisch konnotierten Emp-
findungen ein wichtiges Lernziel ein.

Projektive Symbolarbeit

Neben den zuvor gezeigten freieren materialinspirierten studentischen
(Selbst-)Erkundungen zu Praxiserfahrungen kénnen Symbole auch ge-
zielt als Projektionschiffren zur Thematisierung bestimmter Reflexionsin-
halte im Spannungsfeld von Profession und Biografie/Identitit eingesetzt
werden. Das heifdt ausgewihlte, kollektiv wirksame Symbole werden als
»Einladungen« genutzt, um identifikatorisch und/oder projektiv eigene,
teils wenig bewusste biografische Selbstanteile zu thematisieren. Beispiel-
haft werden nun das Symbol des Weges/Flusses in seiner Analogie zum Le-
bensweg (Schmeer, 1994, S. 144) und der Baum in seinem Potenzial des
Selbstsymbols (Avé-Lallement, 2023) verbunden mit spezifischen Refle-
xionsaufgaben vorgestellt.

Lebensfluss/-weg

Als hilfreich zur Sichtbarmachung von Motivationen einer Studienfach-
wahl (hier Soziale Arbeit) erweist sich die bildnerische Aufgabe, wahlweise
mithilfe des Weg- oder Flusssymbols die Anfinge des (beruflichen) Inter-
esses an Sozialem in der eigenen Biografie aufzuspiiren und darstellend zu
rekonstruieren. In der Regel mithelos und wenig (selbst)sanktioniert kann
eine »soziale Ader« beispielsweise bereits von der Quelle an durch das
Aufwachsen etwa in einer stark christlich geprigten bzw. sozial engagier-
ten Familie oder als Kind von Lehrereltern markiert werden. Andersherum
symbolisieren die Teilung des Weges in Umwege und Sackgassen beispiels-
weise abgebrochene Ausbildungen oder Berufsphasen, die erst spiter in der
Biografie zu einer Berufswahl im Sozialen Feld fihren. Wird der Fluss als
Symbol gewihlt, so werden Wasserfille, Verengungen, Strudel, Steilstii-
cke, Klippen oder Schluchten zur Darstellung von Lebens- oder Entschei-
dungskrisen genutzt. Als aufschlussreich erweisen sich die Perspektivbil-
dungen in die Zukunft hinein, oft verbreitert sich der Weg bzw. der Fluss,
wird bunt, lebendig, mitunter auch nebul6s, wenn noch Unsicherheiten
bestehen, in welchen Arbeitsbereich die Studierenden einmiinden wollen.
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Weiteres Reflexionsmaterial bieten zudem die Personen, Objekte, Land-
schaftselemente, Farben und Formen, die am Rande des Weges oder Flus-
ses auftauchen. Sie symbolisieren fiir die Professionswahl mitunter wich-
tige Begegnungen, Erlebnisse, Erfahrungen und Einfliisse. Besprechungen
dieser Bilder in der Gruppe eréffnen gute Zuginglichkeiten zu Biografi-
schem, grofe Unterschiede bzgl. der Entscheidungswege und Zeitpunkte
der Professionswahl scheinen auf, gegenseitiges Interesse und gleichmifige
Anerkennung wird tiber die dargestellten Bildwelten und ihre Erlauterung
erfahrungsgemif$ anders und intensiver méglich. Be- und Entwertungen
zu scheinbar besseren Wegen in die Profession hinein geschehen kaum,
es iberwiegen Neugierde und Erstaunen tiber die facettenreichen, unter-
schiedlichen Einmiindungen ins Studium und deutlich formulierte Ver-
gleichs- und Verstehenswiinsche. Als Erklirung verringerter Entwertung
oder Abwehr von tiblicherweise eher als bedenklich eingestuften Studien-
fachentscheidungen aus einer eigenen Krisenbewiltigung heraus oder auf-
grund von AuBerungen wie »Was Soziales geht immer, das hat man im
Blut« wiirde ich die Tatsache anfiihren, dass die bildnerische Gestaltung
zu einer spezifischen symbolisierenden Formgebung z.B. dieser Krise im
Kontext des restlichen Lebenslaufs herausfordert. Das macht neugierig,
gerade diese Bedeutung in der Gruppe herauszuarbeiten und im Verhaltnis
zu den tibrigen biografischen Erfahrungen und Potenzialen der*des Gestal-
ters*in zu begreifen.

Drei Baume

Als weitere spannende Methode fiir die Reflexion eigener Identitits- und
Professionskonzepte in ihren Zusammenhingen erméglicht die Aufgaben-
stellung, drei Biume auf je ein eigenes Blatt Papier zu malen, einen Berufs-,
einen Identitits- und einen Wunschbaum (vgl. Abb. 3-5). Ein Vergleich
der entstandenen Bilder gibt Aufschluss tiber die Verwandtschaft bzw. die
Ahnlichkeit der einzelnen Biume untereinander, d. h. wie ausdifferenziert
und andersartig erscheint der personliche zum beruflichen Baum, sind sie
sich vielleicht zu dhnlich oder haben gar keine formalen Entsprechungen?
Wie weit ist die Wunschidee entfernt von den beiden aktuellen Biumen
der Profession und Identitit? Welche personlichen Qualititen und Eigen-
schaften werden auf die Biume projiziert und tiber die Darstellungen re-
flektierbar? Welche Stirke, Lebendigkeit strahlen die Baume aus? Wie
grof8 ist die Krone im Vergleich zum Stamm, tragen die Aste Blitter oder
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Friichte? Aufschlussreiche Wahrnehmungen sind beispielsweise die Zart-
heit des Berufsbaums bei Studierenden, die noch kaum iiber Praxiserfah-
rungen verfiigen, oder die Befriedigung dariiber, dass der Personlichkeits-
baum andere Farben hat als der des Berufs und diese Tatsache als méglicher
Hinweis auf die Fahigkeit interpretiert wird, Berufs- und Privatleben tren-
nen zu kénnen bzw. wahrzunehmen, dass es Unterschiede zwischen Kon-
zepten personlicher und professioneller Identitit geben sollte. Die Verglei-
che der Gestaltungen in der Gruppe verbunden mit den entsprechenden
Erlauterungen der Zeichner*innen offenbaren eine Vielzahl von Identitits-
und Berufskonzepten, sie stehen allen Teilnehmer*innen als zusitzliches
Reflexionsmaterial, als Korrektiv und/oder Erweiterung fiir die eigene
Selbstverortung zur Verfugung. Das entstandene Material bildet einen um-
fangreichen Pool fiir befragendes Betrachten des eigenen Bildes, den Ver-
gleich im Partner*innengesprich mit den und tiber die Arbeiten anderer
Kommiliton*innen, zahlreiche Erkenntnisse bilden sich in der Selbsttitig-
keit der Einzelnen und den Feedbacks der Gruppe. Die méglichen Refle-
xionen ergeben sich aus dem projektiven bzw. identifikatorischen Potenzial
des Baumsymbols als Selbstsymbol. D.h. die Selbsterkenntnisse konnen
selbststandig, iberwiegend unabhingig von der »Expert*innen «-Interpre-
tation der/des Seminarleiters*in erarbeitet werden, sie folgen auch nicht
den engen Vorgaben des »Baumtests« als projektivem Testverfahren nach
Avé-Lallement (2023)!

Asthetisch biografische und rezeptive Ansitze
fiir personliche und professionelle Selbstreflexion

Alle bisher vorgestellten Methoden zeigen die Aktivierung biografischer
Erfahrungen fiir professionsorientierte Reflexionsprozesse. Sie spielen oh-
nehin im Kontext des aktuellen erweiterten Bildungsbegriffs, der in seiner
Neukonturierung als Herstellung von Sinnbeziigen zwischen sich und der
Welt gefasst wird (vgl. Scherr, 2008, S. 137fF.), eine wichtige Rolle. Das
Bildungsverstindnis hat sich so in der Abkehr von einem rein kognitiven
Wissenspostulat hin zur Leiblichkeit von Erfahrungs- und Erkenntnispro-
zessen verandert. Nach Malte Pfeifer wird »Bildung somit als reflexive und
performative Konstitution und Transformation des Verhiltnisses definiert,
in dem Menschen zur Welt, zu sich selbst und zu anderen stehen« (Pfeif-
fer, 2013, 0.S.). Ein solches Begriffsverstindnis rechtfertigt und rahmt
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(W
Abbildung 3: Berufsbaum

Abbildung 4: Identitdtsbaum

Abbildung 5: Wunschbaum
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mogliche und notwendige Personlichkeitsbildungsprozesse im Kontext
sozialer und padagogischer Studienginge. Biografischem wohnt eine Nihe
zu isthetisch-materialhaften, mit den Sinnen wahrnehmbaren Phinome-
nen inne (Geriiche, Melodien, visuelle und objekthafte Erinnerungen und
Zeugnisse, haptisch Erfahrbares). Dies legt in der Konsequenz dsthetisch-
kiinstlerisch gestaltende oder darstellende Ansitze in Produktion und/
oder Rezeption nahe, um die biografischen Materialien fir Reflexions- und
Erkenntnisprozesse fruchtbar zu machen:

»Doch in dem Moment, in dem eine Klient:in begreift, dass das entstandene
Werk ein Fragment ihrer personlichen Geschichte erzihlt, sie sich selbst im
Bild erkennt, fangt die Person Feuer und gestaltet weiter. Der kiinstlerisch-
kreative Prozess beginnt. So entstehen Bildergeschichten, Lebensbiicher.
Dann geht es nicht mehr um schon, hisslich oder dsthetisch-ansprechend,
sondern um die Essenz, das Sein: Wer bin ich, wie ist meine Weise, mit mir
und mit der Welt zu sein?« (Deistler, 2023, S. 7).

Asthetisches Biografieren

Die Methode des dsthetischen Biografierens nach Mechler-Schénach
(2015) erlaubt weitere systematische Vertiefungen. Sie basiert auf gezielter
Erinnerungsarbeit mit Spuren und Objekten aus der eigenen Vergangen-
heit, die sich im Sammeln, Ordnen, Gruppieren, Weitergestalten und/oder
Inszenieren von Material o.i. realisieren lassen. Im isthetischen Rekons-
truieren und Aktualisieren der eigenen Geschichte entlang von Themen
und Tangenten flielt Unbewusstes ein und wird dem Wahrnehmen von
personlichen Mustern und Bedeutungen zuginglich gemacht. Dies hilft,
Gegenwart und sich selbst darin besser zu verstehen. »Die bewusste Aus-
einandersetzung mit den Prozessen von Konstruktion und Fiktion beim
erinnernden Blick auf Lebensereignisse erméglicht ein Erkennen und Aus-
loten von Handlungsspielriumen, die insbesondere in Situationen per-
sonlicher Uberginge und Krisen oft wenig sichtbar sind« (ebd., S. 239).
Kiinstlerisch installative Arrangements von Erinnerungsspuren erreichen
andere Schichten bzw. entstehen aus anderen Schichten symbolisierender
Verarbeitung als textlich linear erzihlte Szenen. Zudem sind sie gleichzei-
tig sinnlich-emotional gefirbte Speicher eigener, verkorperter biografischer
Erfahrungen, die immer wieder neu befragt werden konnen. So konzi-
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pierte Selbstreflexionen hilt Mechler-Schénach im Studium der Kunstthe-
rapie fur sehr gewinnbringend, da durch kiinstlerische Reinszenierungen
konflikthafte oder unbewiltigte Erfahrungen neu verstanden und eventuell
sogar im Hier und Jetzt anders gelost werden konnen (vgl. ebd., S. 240).

Momente asthetischen Biografierens bezieht der Hochschullehrende
Tobias Loemke (2019) in vielfiltiger Weise in seine Forschung tiber Selbst-
bildungsprozesse von Studierenden der Kunstpidagogik ein, die er bat,
fur ein Forschungsprojekt die wichtigsten vor und wihrend des Studiums
entstandenen kiinstlerischen Werke auszuwihlen, auf einem grofen Tisch
auszubreiten und narrativ zu erldutern. Hierzu gehoren auch Erinnerun-
gen an in der Kindheit wichtige Bilder im jeweiligen familidren Wohn-
raum. Hieraus konnen zwei Beispiele das Potenzial dsthetisch erinnernden
Arbeitens erhellen. Friedrich Nerlys Bild Der Abschied des jungen Tizian
von seinen Eltern bei seinem Geburtsort Pieve di Cadore in den Dolomiten
hing im Elternhaus einer Probandin. Sie selbst beschreibt die Erinnerung
an dieses Gemilde als ihr sehr kostbar (vgl. ebd., S. 211fF). In Loemkes
Interpretation tritt die zweifache Thematisierung von Ubergingen fiir die
Studierende zutage, zum einen der Moment des Aufbruchs ins Erwachsen-
werden, zum anderen die Hoffnung auf eine gelingende Professionswahl
(bei der Betroffenen handelt es sich um eine Studentin im Zweitstudium).
Loemke (2019, S. 213) zitiert hier Péppel:

»Das Wissen um uns selbst, wer wir eigentlich sind, wird bestimmt durch
jene Bilder, die wir in uns tragen, und diese Bilder werden redigiert und in-
szeniert, indem wir selbst in das Bild hineinprojiziert werden und uns damit
verdoppeln. Damit erfillen diese neuen Bilder den Zweck, die personale
Identitit zu sichern. «

Eine andere seiner Probandinnen legt als zentrales Erinnerungsbild die
eigene, in einem Kunstseminar entstandene Zeichnung eines stark be-
schnittenen Baggers in einem kriftigen Rot-Schwarz-Kontrast vor, der Teil
einer Baustelle auf dem Hochschulgelinde war (vgl. ebd., S. 260). Dazu
hatte sie bereits eine Riickmeldung des betreuenden Dozenten erbeten,
was auf die Wichtigkeit dieser Zeichnung hindeutet. In der Auswertung
der Erzihlungen zum Bild erschlieft sich die starke und vielfiltige bio-
grafische Codierung der Arbeit. Die Studierende als Frau mit einer So-
zialisation in der DDR bezeichnet die Baustelle als Dauerthema in ihrem
Leben nach der Wende; viele Lebenstriume hitten sich nichr erfiille. Er-
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innerungen an Panzer im Strafenbild tauchen auf, ikonografisch bestechen
eine sowjetisch geprigte Farbasthetik in Rot-Schwarz sowie die martiali-
sche Perspektivitit der Zeichnung. Der Lust an Baustellen und der Bag-
gerzeichnungen folgend, setzt die Studierende diese Serie verbunden mit
dem Wunsch nach biografischer Klirung und Selbstvergewisserung fort
(vgl. ebd., S. 266). Hier zeigt sich, wie sich der Impuls, die eigene Technik
zu verbessern und das dafiir scheinbar zufillig genutzte Motiv des Baggers
mit biografischer Bedeutung auflidt und biografische Reflexionsprozesse
befeuert. Auftrag an Lehrende gerade bei solch nicht intendierten Selbst-
erfahrungsereignissen ist eine begleitende und rahmende Sensibilitit
und Ermoglichung derartig vertiefter Bildungsprozesse im Kontext von
Studium! Das heifdt, die Aufmerksamkeit zu entwickeln und zu pflegen,
kiinstlerisch/literarisch/performativ/kulturelle Produkte auf ihre Bedeu-
tung zum Lebenszusammenhang der Studierenden hin zu betrachten. Dies
gelingt zunichst in einer differenzierten Wahrnehmung der entstandenen
Artefakte. Dazu zihlt nicht nur die Reflexion des Themas/Inhalts und der
Form, sondern auch die der Materialitit und Medialitit. Dariiber hinaus
sind die einzelnen Arbeiten im Gesamtzusammenhang entstandener Bilder
zu befragen. Genaue gemeinsame Rezeption von bildnerischen Arbeiten
und deren Kontexten mit den Studierenden fithrt zum Spiiren von Noch-
nicht-Erreichtem, Nicht-Erreichbarem, aber auch von Begehrtem und sich
Immer-wieder-Entzichendem. Diese Dimensionen in ihrer spezifischen
Eigendynamik so zu reflektieren, dass die Hintergriinde fiir deren Entste-
hungsprozesse fiir den Einzelnen erkannt werden, scheint wesentliche Auf-
gabe von Selbsterfahrungsprozessen am und mit dem Bild zu sein.

Psychoanalytisch gefasste Kunstrezeption

Im Folgenden konnen die dargestellten Theorie-Bausteine kiinstlerischer
Handlungen und ihren begleitenden Reflexionen um eine psychoanaly-
tisch begriffene Bildbetrachtung erginzt werden. Das Verhiltnis des*der
Rezipient*in zum ausgewihlten Bild wird als (Objekt-)Bezichungsgesche-
hen verstanden und fur die dsthetische Erfahrung weiter untersucht. Un-
sanktioniert (weil kein menschliches Gegeniiber) tibertragen Betrachtende
eigene (verdringte) Konflikte, Wiinsche, Affekte, Fantasien, biografische
Themen auf das betrachtete Bild oder Objekt bzw. diese werden beim An-
schauen des Kunstwerks evoziert (vgl. Soldt, 2007, S. 11ff). Das Bild gibt
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ja einen vereinfachten Ausschnitt der Wirklichkeit wieder, ohne selbst
Wirklichkeit zu sein. Es stellt sich als Realititsschonraum zur Verfigung,
in dem sich frei flotierende projektive Identifikationsvorginge entfalten
konnen, was in einer Untersuchungsreihe der Bremer Forschungsgruppe
um Soldt mittels der »Lautes-Denken-Methode« bei einer Bildbetrach-
tung analysiert wurde (vgl. ebd., S. 268fF.).

Allerdings miissen mit der Grundannahme identifikatorische und pro-
jektive Vorginge bei der Kunstrezeption im Falle einer kiinstlerischen
Weiterbearbeitung auch subjektive Aneignungsprozesse im Auge behalten
werden. Spannende Uberlegungen und Anschauungsmaterial dazu liefert
die Kunsttherapeutin Karolina Sarbia (2015), die mit Kunstrezeption in
der klinischen Praxis arbeitet. Sie zeigt, wie eine von Anorexia nervosa be-
troffene junge Frau die Abbildung einer Skulptur von Alberto Giacometti
mit dem Titel the chariot auswihlt und verindert. In ihrer zeichnerischen
Bearbeitung lasst die Klientin diese diinne, urspriinglich auf einem Wagen
stehende, androgyne Figur weiblich werden, sie hebt sie aus den Angeln,
héhle sie aus und hingt sie in die Luft (vgl. ebd., S. 193f.). Sarbia berichtet,
dass Giacometti hiufig von Patientinnen mit Anorexie als Vorlage gewahlt
wiirde, der scheinbar offensichtliche Aspekt der Identifikation sei jedoch
zu kurz gegriffen, differenzierte Aspekte gestalterischer Verinderungen
wiirden unberiicksichtigt bleiben. In diesem Zusammenhang plidiert sie
fiir die Erweiterung einer gemeinsamen sorgsamen Betrachtung des neu
geschaffenen Werks in seinen formalen Losungen. Sarbia bezeichnet diese
Methode als »begleitendes Wahrnehmen« (ebd., S. 196). Der Art dsthe-
tischer Transformation des gewihlten Bildes ist groffe Aufmerksamkeit zu
schenken, die neuen Bildlésungen bergen Erkenntnisgewinn und Entwick-
lungschancen.

Auch ich nutze die Methode des kiinstlerischen Weitergestaltens von
ausgewihlten Bildvorlagen zur Reflexion von Idealvorstellungen professio-
neller Beziehung fiir Studierende der Sozialen Arbeit. Mit Hartmut Krafts
(1989) Konzept der »Dyaden zu dritt« eroffnet sich eine zusitzliche Re-
flexionsdimension. Krafts Rezeptionsmodell der interaktionellen Aspekte
mehrfach »zirkulirer Selbst-Objekt-Passagen« (ebd., S. 95) umfasst zwei
bei der Bildbetrachtung gleichermaflen wirkende Bezichungen. Zum einen
die offensichtliche zwischen Bild und Betrachter*in, zum anderen eine iiber
das Artefake vermittelte zwischen dem*der Kiinstler*in des ausgewihlten
Werks und dem*der Betrachter*in. Zusammen bilden sie mit dem Bezug
des*der Kiinstler*in zum eigenen Bild eine Triade. Zwischen den drei fur
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die Bildbetrachtung relevanten Elemente (Kunstwerk, Kiinstler*in, Bild-
rezipient*in) entstchen sich entfachende Wahrnehmungs- und Reflexions-
prozesse, wobei neben Projektion und Identifikation auch die Empathie
und Introspektion sowie die Abwehr bei Betrachtenden eine Rolle spielen
(vgl. ebd., S. 99). Diese Vorginge sind bei der Analyse eines Rezeptionspro-
zesses zu berticksichtigen. Zusitzlich interessieren Krafts Thesen zu einer
tiber die Bildbetrachtung méglich werdenden Beziehung zur Kinstler*in-
nenpersonlichkeit. Im idealen Fall konnen Betrachtende an der schopfe-
rischen Transformationsleistung der*des Kiinstler*in teilhaben (vorstell-
bar etwa am kollektiv starken Eindruck von Edwards Munchs Schrei). Als
Beispiel kann die studentische Uberarbeitung von Ernst Ludwig Kirchners
Bild Zwei Frauen am Waschbecken von 1912 stehen, die in einem weiteren
kunsttherapeutischen Reflexionsseminar entstanden war. Die betreffende
Studierende wollte in ihrer weiterfihrenden Gestaltung einer Postkarten-
kopie »eine optimale therapeutische Bezichung darstellen« (Gedichtnis-
protokoll der Studentin 0.N., 0.]., unveroffentlicht). Sie schneidet dazu die
Bildkopie mit zwei nebencinandersitzenden Frauen auseinander, legt die
linke Figur in der Rolle der Klientin ins Bett, die rechte bleibt als Thera-
peutin neben dem Bett » mit aufgerichtetem Oberkorper stehen und legt
ihre heilenden Hinde auf den Brustbereich des Patienten« (ebd.). Das ur-
spriinglich als ideale Helferbezichung intendierte Bild iiberrascht die Stu-
dierende:

»Wihrend der Bildbetrachtung erschreckten mich Anteile meiner Gestal-
tung. Der Therapeut bekommt plétzlich etwas Bedrohliches, als ob er sich
mit den Hinden auf den Patienten stiitzt, sein Gesichtsausdruck wirke kiihl.
Den Patienten empfinde ich als hilflos und ausgeliefert auf dem Bett liegend.
Ich méchte nicht an der Stelle des Patienten sein. Es gibt keine gleichwertige
Bezichung. Mir wurde bewusst, dass der Therapeut groffe Macht hat« (ebd.).

Zudem erinnerte sich die Studierende an ihr nie geklirtes Unbehagen an-
gesichts der typischen Arzt-Patienten-Bezichung aus ihrer fritheren beruf-
lichen Titigkeit als Krankenpflegerin (vgl. ebd.).

Dieser von Betroffenheit begleitete Einfithlungs- und Erkenntnisprozess
vollzieht sich in kurzer Zeit, er spitzt sich durch die gestalterische Verfrem-
dung der Ausgangsabbildung zu. Nach Krafts Rezeptionskonzept miissten
die Themen Macht/Ohnmacht oder »Rollenwechsel « in Kirchners Ur-
sprungsbild angelegt sein.
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Kurz umrissen bestitigt meine dazugehorige Recherche (Niederreiter,
2009) zu den abgebildeten Frauen in Kirchners Gemilde Krafts Hypothese
der Ubertragung von und zu Themen des Kiinstlers. Es handelt sich um
die Schwestern Erna und Gerda Schilling, die Kirchner ca. im Juni 1912 in
einer Tanzdiele in Berlin kennen gelernt haben muss (vgl. Kornfeld, 2003,
S. 514). Sie arbeiteten als Aktmodelle fiir ihn (vgl. Roeske, 2003, S. 111F),
er reiste mit beiden Gefihrtinnen in die Sommerfrische. Bemerkenswert
ist die mehrfache Verwechslung der Schwestern in der Fachliteratur (vgl.
ebd.). Ein Abgleich mit einem Fotoband identifiziert die rosa gekleidete
Dame als die altere Schwester Erna, die vermutlich sehr friih fir ihre jin-
gere Schwester Gerda (dargestellt im griinen Kleid) Verantwortung iiber-
nehmen musste. Gerda wird in der Uberarbeitung der Studentin zur Pati-
entin. Erna Schilling wird spiter Kirchners Lebensgefahrtin, sie unterstiitzt
ihn tiber Jahrzehnte selbstlos bis zu seinem Freitod in der Schweiz.

Schluss

Kunstrezeptive Ansitze sowie Methoden kiinstlerischen Handelns und is-
thetisch biografischer Rekonstruktionen zeigen so erweiterte Spielraume
fur Erkundung, Selbsterkundung und Selbsterkenntnis mit dem Medium.
Reflexive Prozesse zwischen Identitit, Biografie und Profession konnen
tiber dsthetische Praxen in hoher Selbsttitigkeit vorgenommen werden
und bediirfen weniger des engen Settings einer lehrtherapieihnlichen
Gruppen- oder Selbsterfahrungssitzung. Letzteres kann und soll Hoch-
schule nicht bieten. Zu wiinschen ist sechr wohl als »Lernziel« die eigene
biografische Prigung, eventuell die eigene »Bedirftigkeit« als Helfer*in,
eigene Wiinsche nach »Macht« oder »Rettung« im Kontext pidagogi-
scher Beziehungsarbeit im Studium einer Bildungs-, Erzichungs- und/oder
Helferprofession zu reflektieren!

Hier spielen — wie gezeigt — Zuginge zu material- und medieninspi-
rierter Biografiearbeit und kiinstlerisch rekonstruierte und bearbeitete
Praxiserfahrungen eine prominente Rolle, besonders wenn sie in psycho-
analytischen Konzepten zum schopferischen Handeln verankert sind. Von
institutioneller, fachtheoretischer und umsetzungsorientierter Seite ist zu
fragen, warum Selbsterfahrungsprozesse zwar fiir (psycho-)therapeutisch
arbeitende Professionelle, jedoch nicht verbindlich in erzichungswissen-
schaftlichen Studiengingen oder im Studium Sozialer Arbeit, der Sonder-,
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Heil- und Elementarpidagogik vorgesehen sind. In pidagogischen wie
psychosozialen Arbeitsbiindnissen muss ebenso Vertrauen und Nihe her-
gestellt werden und gleichermaflen professionell distanzierende Reflexion
méglich sein. Es kommt zu Ubertragungsprozessen, eventuell reinszenie-
ren sich Bindungswiinsche und -erfahrungen. Margret Doerr und Burk-
hard Miiller fassen die unhintergehbare Anforderung an Professionelle zur
Gestaltung eines zwar paradoxen, doch fruchtbar werdenden Nihe-Dis-
tanz-Verhiltnisses zum Klientel wie folgt:

»[...] dass eine Sozialarbeiterin die Problemsituation der Klientin nur dann
zu begreifen in der Lage sei, wenn sie nicht rollenférmig agiert, sondern ihr
intuitive und persdnliche Erfahrungskraft (>Nihe<) einsetzt, um ein >diffu-
ses Verstehensangebot< zur Verfiigung zu stellen, das aber gleichzeitig von
ciner distanzierenden Akzeptanz durch die Gegenseite anheim stellenden
Haltung getragen ist (>Distanz<) « (Doerr & Miiller, 2019, S. 17).

Teils noch nicht oder nicht mehr bewusstseinsfahiges biografisches Mate-
rial kann von beiden Seiten in eine so charakterisierte gemeinsame Arbeit
einfliefen, was padagogische Auftrige genauso tiberlagern kann wie psy-
chosoziale Begleitungen und Interventionen und zu Irritationen auf der
Ebene der Arbeitsbezichung fithrt. Denkbaren Vorwiirfen der Psycholo-
gisierung oder Therapeutisierung von Studium und Berufsbildungsprozes-
sen ist aus diesem Verstindnis heraus entgegenzutreten. Zudem beinhalten
die vorgestellten kiinstlerischen und asthetisch biografischen Methoden
den Vorteil, dass die Selbstreflexion in der Auseinandersetzung mit dem
kiinstlerischen Objekt angestoflen und vertieft wird. Dabei fithren die Stu-
dierenden Eigenregie iiber die dsthetischen Erfahrungs- und Erkenntnis-
prozesse und deren Intensitit. Die Aufgabe der Lehrenden ist das Ermog-
lichen, Rahmen, Halten und Begleiten der Prozesse, verbunden mit der
Sensibilisierung der Studierenden, dass es sich sowohl in pidagogischen
wie therapeutischen Settings um ein Beziechungsgeschehen handelt, das
asymmetrisch geprigt ist, und sich biografische Inhalte vonseiten der Ad-
ressat*innen und der Professionellen re-inszenieren konnen (vgl. Niederrei-
ter, 2021, S. 196). Insofern scheint es bedeutsam, eigene Wiinsche an eine
erzieherische oder psychosozial begleitende Arbeit mit abhingigem Klien-
tel zu kliren. So wiirde man davor geschiitzt, Adressant*innen (sozial-/
sonder-)pidagogischer oder kunsttherapeutischer Arbeit fiir eigene unbe-
wusste oder noch nicht bewusstseinsfahige Bediirfnisse zu instrumentali-
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sieren bzw. das Klientel im Sinne des Auslebens eigener unerfillter Wiin-
sche zu idealisieren. In heil- oder elementarpadagogischen und inklusiven
Settings fir Adressant*innen mit sog. herausforderndem Verhalten konnen
vertieft selbstreflektierte Fachkrifte sensibilisiert sein, sich weniger hilflos
in schwierige Bezichungs- und Verhaltensangebote verstricken zu lassen
bzw. diese im Sinne des szenischen Verstehens (vgl. Doerr & Miiller, 2019,
S. 23) als Personlichkeitsentwicklungsbedarfe der Klient*innen zu ergriin-
den, zu verstehen und zu beantworten.
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Dispositionalitiat und biografische Reflexion

Jérg Schiomerkemper

Vorbemerkung: Biografieforschung war in meinen wissenschaftlichen Ar-
beiten und der akademischen Lehrtitigkeit kein Schwerpunke. Mir waren
im Gegenteil individuelle, fallbezogene Analysen individueller Lebens-
wege einzelner Personen, wie man sie in der Literatur hiufig findet, eher
als etwas willkiirlich bzw. theoretisch randstindig erschienen. Jedenfalls ist
mir in der Regel nicht erkennbar geworden, wie dies zu einer theorieorien-
tierten Entwicklung beitragen konnte. In der Lehre fir ein Lehramt war
es mir natiirlich wichtig, die personlichen und vor allem schulischen Er-
fahrungen und nicht zuletzt die personlichen Erwartungen an eine spétere
berufliche Titigkeit zu thematisieren. Dies als Eintauchen in einen » pro-
fessionellen Bildungsraum « zu verstehen, war mir aber (noch) nicht in den
Sinn gekommen.

Jetzt erscheint es mir als ein sehr hoch gesteckter Anspruch, person-
lich-biografische Aspekte in die Sphire von »Bildung« zu heben - jeden-
falls dann, wenn man darunter mehr versteht als die kognitive Verfiigung
tiber Wissen. In diesem Sinn will ich im Folgenden versuchen aufzuzei-
gen, in welchen Dimensionen ein »Biografisches Erzihlen« im Rahmen
einer professionellen Personlichkeitsentwicklung bedeutsam und wirksam
werden kann. Dies kann als heuristisches Vokabular verstanden werden,
das biografisches Fragen bzw. Erzihlen strukturiert leiten kann. Ich bezieche
mich dabei auf Vorschlige, die ich in Bezug auf Schule und Unterricht aus-
fihrlicher als »Pidagogische Diskurs-Kultur« (Schlémerkemper, 2021)
vorgetragen habe. Eine professionelle Kompetenzentwicklung Lehrender
bzw. Beratender ist zur Rahmung einer solchen Kultur in allen padagogisch
relevanten Kontexten sicherlich wichtig.

Ausgangspunkt dieser Uberlegungen ist der Vorschlag, solches »biografi-
sches Erzihlen « zunichst aus normativen Orientierungen und Wertungen
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zu entbinden. Denn wenn ein Narrativ sozusagen ernsthaft — um nicht zu
sagen »objektiv« — sein soll, wird man die Versuchung vermeiden miissen,
Entwicklungen, Deutungen und Erwartungen vorschnell zu idealisie-
ren und sie mehr oder weniger bewusst mit Anspruch auf Eindeutigkeit,
Geradlinigkeit und Korrektheit zu formen. Dazu soll es beitragen, dass
zunichst ohne jeglichen normativen Anspruch »Felder« der Person-
lichkeitsentwicklung benannt werden, in denen sich moglicherweise re-
levante Prozesse abgespielt haben bzw. abspielen kénnen: in der Korper-
lichkeit, der Emotionalitit, den kognitiven Fihigkeiten, sozial-ethischen
Haltungen und in dsthetischer Achtsamkeit. In Verbindung damit sollen
»Formen« unterschieden werden, mit denen die genannten Felder gefiille
sein kénnen bzw. weiterhin gefuille werden: unbewusste latente Einfliisse,
intentional gestaltete Einflisse, intentional leitendes Einwirken sowie nicht
zuletzt Formen der »Selbst-Erziehung«. Das Nachdenken und Erzihlen
tiber solche Prozesse sollte in das Bewusstsein eingebunden sein, dass diese
Entwicklungen in aller Regel mit vielfiltigen Intentionen und Wirkungen
verbunden sind, die gleichgerichtet sind und sich erginzend unterstiitzen
konnen, in aller Regel aber in sich und untereinander in Spannung stehen.
Dies soll mit dem Konzept der »Antinomie-Sensibilitit« verdeutlicht
werden.

Die »Dispositionalitidt« des Menschen

Theoretisch-konzeptionell gehen meine Uberlegungen und Vorschlige
davon aus, dass fiir Menschen »Dispositionen« (Ludwig, 2020) in dop-
pelter Weise bedeutsam sind: zum einen in Hinblick auf ihre unbewus-
ste oder gewollte Entwicklung und zum anderen in ihrer Bedeutung fiir
Verhalten und Handeln im nachfolgenden Leben. Von Geburt an bis ins
spite Leben nimmt das Gehirn Eindriicke aus der Umwelt auf und spei-
chert diese mehr oder weniger bewusst und nachhaltig in neuronalen Ver-
netzungen. Dabei konnen Eindriicke in sich konsistent sein, aber auch in
vielfiltiger Weise miteinander um Einfliisse ringen. In diesem Mit- und
Gegeneinander etablieren sich Dispositionen mit unterschiedlicher In-
tensitit. Sie werden als Moglichkeit disponibel, funktionieren aber zum
weitaus groferen Teil, ohne dass sie ausdriicklich aufgerufen werden
miissen: zum Beispiel beim Gehen, beim Sprechen, bei Emotionen und
nicht zuletzt bei kognitiven Prozessen, wenn z. B. Deutungen und Begriffe
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routinemiflig verwendet werden. Aus der Vielfalt seiner verfiigbaren Dis-
positionen kann der Mensch die eine oder eben eine andere Moglichkeit
bewusst aktualisieren wollen, was ihm mehr oder weniger gut und effektiv
gelingt.
Wenn sich Dispositionen unterschiedlich und méglicherweise in Kon-
kurrenz zueinander etabliert haben, kénnen das Denken und das Verhalten
von entsprechend verschiedenen Intentionalititen beeinflusst sein. Diese
konnen sich erginzen (man méchte das eine #zd das andere) oder sich aus-
schliefen (man méchte das eine, aber nichr das andere). Gleichgerichtete
positive Impulse konnen miteinander konfligieren (man méchte das eine,
aber nicht zugleich das andere, sondern lieber jedes zu seiner Zeit bzw. auf
die Erfordernisse aktueller Situationen bezogen). Und dies gilt auch fiir ne-
gativ bewertete Impulse (man méchte etwas vermeiden, miisste aber einen
anderen Nachteil dafiir in Kauf nehmen).
Diese zweifache Bedeutung der Dispositionalitit ermoglicht dem Men-
schen, sein psychisches Potenzial zu beeinflussen, indem er sich bestimm-
ten Einflissen zuwendet bzw. sich anderen entzieht oder verweigert. Und
man kann mit diesen Méglichkeiten mehr oder weniger gezielt umgehen —
zum Beispiel nach normativen Orientierungen. Dabei kénnen manche
Dispositionen negativer oder problematischer Art so stark sein, dass sie
sich gegen intentionales Wiinschen und Wollen durchsetzen (dass man
etwas tut, obwohl man weif3, dass man es nicht tun sollte).
Bei niherer Betrachtung kann man die Wirksamkeit solcher Disposi-
tionen differenzierend einschitzen, ohne dass die folgenden Zuordnun-
gen cindeutig voneinander abgegrenzt werden kénnen (vgl. z. B. Schmide,
2020):
> Grundlegende Dispositionen konnen quasi unverinderlich und un-
beeinflussbar »gegeben« sein: Dass wir atmen miissen, lisst sich
nicht indern. Der Pulsschlag wirkt ohne unser Zutun und die »Mor-
talitit« aller Lebewesen ist zu hundert Prozent sicher. Auch wenn
Dispositionen in vermutlich groffer Anzahl grundlegend gegeben
sind, konnen sie in ihrer Bedeutung unterschiedlich méchtig sein, un-
tereinander um Vorrang ringen und nicht zuletzt in ihrer konkreten
Gestalt beeinflusst und verindert werden (s.u.).

> Dispositionen kénnen so »geworden« sein, wie sie sich in der Evo-
lution des Menschen als Gattungswesen, aber auch in der Ontoge-
nese der einzelnen Personlichkeit verfestigt haben: Heranwachsende
entwickeln sich unter den jeweiligen Bedingungen ihres Aufwach-
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sens korperlich unterschiedlich, kénnen dies aber im weiteren Leben
kaum noch einmal wesentlich verindern. Auch Haltungen (Habitas)
sind von den soziokulturellen Lebensbedingungen wesentlich ge-
pragt und nicht ohne weiteres dnderbar.

Dispositionen konnen — zumindest als Versuche — intentional »ge-
staltet« sein und weiterhin angeregt oder verstirkt werden. Dies ist
im Wesentlichen als das zu verstehen, was als »Erziehung« und »Bil-
dung« benannt wird. Dabei ist freilich manches bereits gegeben, aber
in einem anspruchsvollen Verstindnis padagogischer Verantwortung
ist die Gestaltung der sozialen und kulturellen Umgebung der Heran-
wachsenden eine zentrale Aufgabe.

Dispositionen, die man als solche zu erkennen glaubt bzw. beein-
flussen mochte, konnen unterschiedlich »begriffen und benannt«
werden. So kann man dariiber streiten, was mit »Erziechung« und
»Bildung« gemeint sein soll und worin sie sich wesensmafdig unter-
scheiden. Nicht zuletzt kann man fragen, was es bedeutet bzw. was
damit bezweckt werden soll, dass in der deutschen Sprache »Bil-
dung« ausdriicklich und in sehr anspruchsvoller Weise als Medium
der »Hoherentwicklung der Menschheit« (vgl. Benner, 1980,
S. 494) hervorgehoben wird.

Dispositionen konnen von ihren »Trigern« selbst wie auch von
Personen in deren Umfeld in unterschiedlicher Zielrichtung und in
unterschiedlicher Intensitit » gewilinscht« werden. Das ist sowohl in
Bezug auf ihre intentionale Entwicklung (als Erginzung, Neustruk-
turierung oder Vermeidung) als auch auf deren Aktualisierung zu
verstehen. Anregungen zum Lernen zum einen und Aufforderungen
zum » richtigen Handeln« zum anderen sind als solche Wiinsche im
Sinne der Dispositionalitit zu verstehen.

Schliefllich konnen Dispositionen dem bewussten Zugrift' »ver-
borgen« (im Sinne von unbekannt) bleiben und/oder aus dem Be-
wusstsein »verdringt« sein. So kdnnen Wiinsche mit einem Tabu
belegt sein, aber gleichwohl das Denken und Handeln beeinflussen.
So etwas kann durch emphatisch betonte Postulate aus- oder tiber-
blendet werden, an denen man sich angeblich orientieren wolle bzw.
andere dies tun sollten. So kann man problematisieren, ob die immer
wieder erhobene Forderung nach » sozialer Gerechtigkeit« oder gar
»Gleichheit« verbergen soll, ob es im Grunde darum geht, soziale
Disparititen zu erhalten und zu legitimieren.
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Welche dieser Dispositionen in konkreten Situationen bzw. im Verlauf
der Personlichkeitsentwicklung mit welcher Stirke Einfluss gewinnen,
welche eher dominant sind und welche eher schlummern, lisst sich im
Grunde nur vermuten. Es ist nicht moglich, aus beobachtbarem Verhal-
ten mit Gewissheit auf verborgene Dispositionen zu schliefien. Dies gilt
freilich auch fiir Aussagen miindlicher oder schriftlicher (»graphier-
ter«) Art. Mit dieser Ungewissheit werden sowohl befragte Personen
selbst als auch deren Gesprachspartner:innen und Interpret:innen leben
miissen. Aber selbst, wenn keine 1:1-Bezichung zu gewihrleisten ist,
kann eine wie auch immer mit Vorbehalt zu verwendende Deutung als
Erkenntnisprozess bzw. als Beratungsgrundlage hilfreich sein. Prinzipi-
elle Zweifel und Vorbehalte sollten aber nicht ignoriert werden, sondern
kritisch-konstruktiv in Deutungen und gegebenenfalls Empfehlungen
einflieflen.

Selbstverstindlich sind die beiden Wirkungsweisen der Dispositio-
nalitit nicht ausschlieflich in zeitlicher Abfolge (erst speichern — dann
nutzen) zu verstechen. Vielmehr wirken Erfahrungen, die mit aktivierten
Dispositionen gemacht werden, auf diese selbst zuriick: Sie kdnnen ver-
starkt oder auch verlernt werden. Und natiirlich konnen Dispositionen
in neuer Weise strukturiert und/oder zu ibergreifenden Mustern ver-
kniipft werden. Dabei spielen Prozesse der Assimilation und/oder der
Akkommodation (nach Piaget) eine Rolle (vgl. Schlomerkemper, 2021,
S.SI1ff)

Dimensionen der Personlichkeitsentwicklung

Die Vielfalt der Dispositionen und der Reichtum an ca. 80 Milliar-
den Neuronen bzw. Vernetzungen mag in der Hirnforschung (vgl.
z.B. Herrmann, 2020) immer detaillierter erkennbar und benenn-
bar sein, fir pidagogische Fragestellungen ist das nur in Grenzen
hilfreich. Wann bestimmte relevante Dispositionen entstehen und
wo sie im Gehirn verortet werden, ist physiologisch weniger bedeut-
sam als die Frage, in welchen Dimensionen einer Personlichkeit und
ihrer Entwicklung sie entstehen und wie sie pidagogisch beeinflusst
werden (konnen). Bei alledem ist die pidagogische Reflexion insofern
begrenzt, als es weder méglich noch erforderlich ist, Dispositionen
objektiv zu identifizieren oder gar zu messen. »Dispositionen« und
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»Dispositionalitit« sind nicht mehr, aber auch nicht weniger als der
Versuch, etwas begrifflich zu fassen und kommunizierbar zu machen,
was der direkten Beobachtung nicht zuginglich ist. Gleichwohl
kénnen sich solche Konstrukte als sinnvoll (und letztlich glaubhaft)
erweisen, wenn mit ihrer Hilfe Prozesse, Varianten und gegebenenfalls
auch Probleme »verstanden« werden kdénnen, auch wenn man sie in
ihren physiologischen Auslésern nicht »erkliren« kann (vgl. zur er-
kenntnistheoretischen Diskussion dieser Unterscheidung kurz Schlo-
merkemper, 2010). Als zunichst grobe Zuordnung ist es hilfreich, Dis-
positionalitit zum einen in »Feldern« der Personlichkeitsentwicklung
und zum anderen in »Formen« der Erzichung zu beobachten und zu
deuten.

Felder der Personlichkeitsentwicklung

Dispositionalitit betrifft eine Person in Dimensionen, die man in der
Analyse idealtypisch als »Felder« unterscheiden kann. Das soll die Auf-
merksamkeit auf bestimmte Aspekte lenken, ohne ihre Verbindungen
miteinander ignorieren zu wollen. Hilfreich erscheint mir die Unter-
scheidung der nachfolgenden Aspekte.

Korperlichkeit

Die physische Entwicklung eines Menschen ist zu erheblichen Teilen ge-
netisch determiniert. Aber damit ist noch nicht entschieden, wie eine
Person damit umgeht. Sie wird sich selbst im Verlauf des Aufwachsens
beobachten, Entwicklungsschiibe und Verinderungen manchmal posi-
tiv, manchmal aber auch negativ empfinden und insbesondere hormo-
nelle Einfliisse und Anderungen als irritierend und ambivalent erleben.
Zudem wird sie sich mit Menschen ihrer Umgebung und insbesondere
mit in den Medien prasentierten Schonheitsidealen auseinandersetzen
miissen. Sie wird gegebenenfalls korperliche Schwichen oder als Makel
empfundene dsthetische Merkmale vergleichen mit Idealbildern und
eigenen Wiinschen und sich erst nach gegliicktem Verlauf einer mehr
oder weniger mithsamen Auseinandersetzung mit ihrem Kérper »so wie
er ist« identifizieren konnen. Dabei haben wertende Aussagen von Mit-
menschen eine groffe Bedeutung.
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Emotionalitat

Emotionen sind in besonderer Weise im Sinne der Dispositionalitit be-
deutsam: Einfliisse aus der Umwelt konnen sich als positive oder nega-
tive Empfindungen dispositional verfestigen. Diese bleiben mehr oder
weniger an den situativen Kontext gebunden, in dem sie erlebt wurden.
Dies hat zur Folge, dass dhnliche situative Anregungen die damit ver-
bundenen Emotionen aktualisieren konnen. Emotionale Konflikte
kénnen dann entstehen, wenn verschiedene emotional relevante Dis-
positionen sich widerstreiten, auch wenn sie zuvor jeweils in getrennter
Weise entstanden sind. Eine zunichst positive emotionale Regung kann
durch die Erinnerung an negative Erlebnisse konterkariert werden. Ein
»falsches« Wort eines Gesprichspartners kann heftige Reaktionen aus-
l6sen, die fiir den Sprechenden gar nicht nachvollziehbar sind, wihrend
es bei dem Angesprochenen eine nicht mehr steuerbare Kettenreaktion
auslosen kann. Umgekehrt kann es relativ wirkungslos bleiben, wenn
jemand mit der Aufforderung, sich doch »einfach mal an etwas Schénes
zu erinnern«, nicht die erhoffte Wirkung erzielt.

Kognitive Kompetenzen

Das Angebot und die Aufforderung, etwas zu lernen, konnen durchaus
ambivalent erlebt werden: Sie kénnen Neugier und Interesse wecken,
konnen aber auch erst einmal deutlich machen, dass man etwas Be-
stimmtes oder »alles, was man eigentlich wissen sollte«, noch nicht
kennt. Dann kann jemand das noch nicht Gelernte als irrelevant abtun
und sich dem Lernen verweigern. Wenn er sich aber doch zum Lernen
anregen ldsst, kann das u.a. in der Spannung zwischen »Das kenne
ich!« und »Das ist ganz neu fir mich« schwanken: Das Vertraute kann
den bereits vorhandenen kognitiv-thematischen Dispositionen » assimi-
liert« werden, fiir das andere miissen neue Dimensionen »akkommo-
diert« werden. Das eine kann so richtig wie falsch verlaufen, wenn z. B.
das Neue als das Vertraute (und positiv Verbundene) wahrgenommen
wird bzw. keine sinnvolle Verbindung zum bereits verfiigbaren Wissen
hergestellt wird. Ahnlich zwiespiltig kénnen Fehler erlebt werden: Sie
sind irgerlich, sollen aber in gut gemeinter Weise als »Freunde« ver-
standen werden, weil man ja aus ihnen lernen kénne. Es kommt dann
darauf an, ob jemand Fehler ernst nimmt, ohne sich von ihnen emotio-
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nal beeintrichtigen zu lassen, und dann versucht, den fehlenden Grund-
lagen nachzuspiiren — ob es also gelingt, mit den widerspriichlichen
Neigungen konstruktiv umzugehen.

Sozial-ethische Haltungen

Im Verlauf des Aufwachsens und auch als Erwachsene werden Menschen
konfrontiert mit vielfiltigen Anspriichen und widerspriichlichen Erwar-
tungen an ihr Verhalten: Sie sollen sich einerseits als interessante Indivi-
duen in ihr soziales Umfeld einbringen, sich dabei aber doch an allgemein
verbindlichen Maf3stiben orientieren und diese zu Leitbildern des Den-
kens, Redens und Handelns werden lassen. Das eine kann durch das andere
sowohl beeintrichtigt als auch herausgefordert und gefordert werden: Erst
in der Gemeinschaft erlebt der Einzelne, in welchen Dimensionen er sich
als Subjeke (als im Wortsinn »Unterworfener«) entfalten kann. Umge-
kehrt wird die Gemeinschaft reicher durch die Vielfalt, mit der ihre Mit-
glieder zur gemeinsamen Kultur und zu politischen Prozessen beitragen.
Irritationen oder gar Konflikte konnen unter der Forderung entstchen,
dass man sich »solidarisch« verhalten soll: Das kann Einschrinkungen
des eigenen Wohlergehens oder personlicher Freiheiten erfordern, ohne
dass man sicher sein kann, entsprechende Hilfen zu erhalten, wenn man
selbst ihrer bediirftig sein sollte — wenn jemand also mehr gibt, als er selbst
bekommen wiirde. Nicht zuletzt kann Altruismus zwar von anderen mehr
oder weniger ausgenutzt werden, aber wer spendet, kann sich dabei selbst
als selbstlos und wertvoll empfinden. — Der Bezug zu sozial-ethischen Hal-
tungen kann also durchaus von antinomischen Wertungen geprigt sein
und sich im Verlauf des Lebens und situationsbezogen wandeln (vgl. Tu-
lodziecki, 2023).

Asthetische Achtsamkeit

Diese Dimension der Personlichkeit wird immer noch wenig beachtet. Zu-
meist wird sie in euphorisch idealisierter Weise verstanden. Das ist aber le-
diglich die positive Form des Asthetischen: das Bemithen um das Schéne
bzw. das Genieflen kulturell wertvoller Ereignisse. In antinomie-sensibler
Sicht ist auch an die alltigliche, wie auch an die mégliche problematische
Bedeutung des Asthetischen zu denken: Menschen werden durch Symbole,
Bilder, Szenen etc. in Medien vielfiltiger Art beeinflusst, ohne dies kritisch
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zu sondieren und gegebenenfalls abwehren zu konnen bzw. dies auch nach
einiger Zeit gar nicht mehr zu wollen. Sie werden sozusagen »an-asthe-
tisiert«. Ob und wie jemand diese Gegensitze wahrnimmt und wie eine
Person sich darin als Nutzer bzw. als Akteur positioniert, ist in der Ent-
faltung der Personlichkeit bedeutsam — auch in der Bezichung zum eige-
nen Koérper, fir den Umgang mit Emotionen, fiir eine kognitiv geleitete
Deutung der Welt und nicht zuletzt fiir sozial-ethische Haltungen. Wie
»achtsam« jemand z. B. mit medialen Angeboten umgeht bzw. sich selbst
aktiv einbringt und beteiligt, kann in der biografischen Analyse sehr auf-
schlussreich sein (vgl. Rittelmeyer, 2016).

Mit diesen Feldern sollen die wesentlichen Dimensionen benannt sein,
in denen sich eine Personlichkeit entwickelt und in denen Dispositionen
eine Rolle spielen. Damit sind allerdings lediglich »Ré4ume« benannt, in
denen Prozesse verortet und identifiziert werden konnen. Wie dies konkret
geschieht, ist im nichsten Schritt zu thematisieren.

Formen der »Erziehung«

In der wissenschaftlichen und in der 6ffentlich-privaten Diskussion wird
mehr oder weniger heftig diskutiert und gestritten, wie die »einheimi-
schen« Begriffe der Pidagogik bzw. der Erziehungswissenschaft zu fassen
und zu unterscheiden sind. Nicht einmal besteht Einigkeit tiber die richtige
bzw. differenzierende Bezeichnung dieser Disziplin. Dieser Zustand hat
ihre Ursache — verkiirzt gesprochen — darin, dass das Nachdenken tiber das
Verhaltnis der Generationen zueinander, tiber Bedingungen des Aufwach-
sens, iiber Ziele der Begleitung und tiberhaupt tiber Merkmale entfalteter
Personlichkeiten in den Anfingen orientiert war an religiésen Konzepten
und dass es nicht zuletzt eingebunden war in herrschaftliche Forderungen
nach Unterordnung, Pflichterfillung und der Sicherung herrschender Ver-
hiltnisse. Solche eher repressiven Leitlinien sollten und konnten im Zuge
politischer und kultureller Umbriiche erginzt oder ersetzt werden durch
emanzipatorisch, humanitir und egalitir orientierte Forderungen und
deren Durchsetzung. Dazu hat die pidagogische Diskussion erheblich bei-
getragen (vgl. exemplarisch Bolle et al., 2023). Sie konnte sich (und kann
sich offenbar noch immer) nicht aus ihrem iiberkommenen Selbstverstind-
nis (und ihrem vermeintlichen »Proprium«) lésen, dass sie Normen und
Leitlinien padagogisch relevanter Prozesse zu erkennen und Zielsetzungen
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zu benennen habe. Wenn man so will, kann man diese Bindung als Aus-
druck von Dispositionen verstehen, die in den fritheren Bindungen und
Funktionen und unter gesellschaftlicher Wertschitzung so geworden sind
und sich als gewiinscht verfestigt haben. Ob sich darin immer noch ein ver-
borgenes (verheimlichtes) oder verdringtes Bediirfnis nach Teilhabe an
gesellschaftlicher Macht ausdriicke, konnte immerhin darin aufscheinen,
dass in der Debatte um Bildung etc. darum gerungen wird, mit welchen
letztlich normativen Rechtfertigungen welche Schwerpunkte nach ideen-
geschichtlicher Herleitung Prioritit haben sollen bzw. bekommen miissen.

Wenn pidagogische Analysen sich in diesem Spektrum an der einen
oder anderen (jeweils im Wandel favorisierten) Theorie orientieren,
konnen sie in ihrer Wahrnehmung und in der Beschreibung konkreter Pro-
zesse bereits vorab begrenzt sein. Man wird es erkenntnistheoretisch nicht
gewihrleisten konnen, dass Menschen ihre jeweils eigenen, mehr oder we-
niger bewussten theoretischen Erwartungen »vergessen« und ohne Vor-
annahmen beobachten. Es macht aber einen Unterschied, ob sie nach jenen
Kriterien » suchen«, die sie im Grunde als Mafistab anlegen und erwarten,
oder ob sie offen dafiir sind, etwas zu »finden«, was sie noch nicht oder
zumindest nicht so klar erwartet haben. Pablo Picasso hat dies fiir seine
kiinstlerischen Titigkeiten und deren Produkte auf die Formel gebracht:
»Ich suche nicht, ich finde « (Gohr, 2006).

In diesem Sinne sollte es also nicht darum gehen, in der Beobachtung
und Beschreibung méglicherweise padagogisch relevanter Prozesse nach
Merkmalen einer anspruchsvoll zu wertenden Erzichung oder Bildung
zu »suchen«, sondern erst einmal méglichst viel »finden« und genau
beschreiben zu wollen, was in der Entwicklung einer Personlichkeit eine
Rolle spielen kann. Deshalb sollten die zentralen Begriffe der padago-
gischen Reflexion zunichst ohne intentionale Orientierungen und an-
spruchsvolle Mafistibe lediglich als »formale«, wert-neutrale Kategorien
verwendet werden. Damit kann der bereits angedeutete immerwihrende
Streit dariiber vermieden werden, ob insbesondere »Bildung« und »Erzie-
hung« grundsitzlich intentional und in ihrer Wertigkeit zu unterscheiden
sind, ob sie sich ergianzen oder in Spannung zueinander stehen.

In diesem Sinne ist das zuvor eingefithrte Konzept der »Dispositionali-
tit« zu verstehen. Es soll, anders als in der Regel »Bildsamkeit« wert-
geschitzt wird, ohne jegliche normative Vorgaben lediglich auf Prozesse
aufmerksam machen, deren intentionale Bedeutung erst in konkreten Kon-
texten und fiir diese erkennbar werden soll (vgl. die hiufig von Max Weber
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zitierte Unterscheidung, dass Wissenschaft keine Normen setzen darf, sie
aber gleichwohl erforschen und beschreiben soll, vgl. Zymek, 1984). In
dhnlicher Weise ist auch die 1962 von Heinrich Roth geforderte » realis-
tische Wendung in der padagogischen Forschung« zu verstehen: zunichst
sollten Tatsachen benannt werden, um sie dann »more philosophorum«
zu deuten (Roth, 1963).

Problematisch sind normativ gebundene Konzepte insbesondere dann,
wenn sie lediglich auf intentional geleitete Prozesse bezogen werden. In
der Entwicklung einer Personlichkeit spielen aber auch jene Einfliisse eine
erhebliche Rolle, die ohne bzw. mit nicht geklarter Intentionalitit in der
Umwelt wirksam sind. (Dies konnte auch mit dem Begriff der » funktio-
nalen Erzichung« nur unzureichend erfasst werden, weil damit auch inten-
tional geleitete Versuche gemeint sind, deren Wirkung ohne ausdrickliche
Erklarung erhofft wird). Es ist in padagogischer Perspektive auch unbefrie-
digend, fuir solche Prozesse auf »Sozialisation« oder »Sozialisierung« zu
verweisen, denn damit werden neben den latenten Prozessen auch intentio-
nale Vorstellungen verbunden. Um es kurz zu machen: Ich schlage — in Er-
mangelung eines anderen Begriffs — vor, fiir alle Prozesse, die in irgendeiner
Weise fiir das Aufwachsen einer Person und deren pidagogische Begleitung
bedeutsam sind und bedacht werden sollten, den Begriff der »Erzichung«
in einem weiten Sinne (und wie gesagt ohne normative Zuschreibung) zu
verwenden. »Bildung« ist dann als jener Beitrag zu verstehen, den diese
zur Erzichung »im Medium der Kultur« erbringt, und »Sozialisation«
als der Beitrag »im Medium der Gesellschaft«. Ob bzw. wie diese Prozesse
intentional gefiillt bzw. umstritten sind, ist erst fiir konkrete Situationen
und nicht zuletzt fir einzelne »Fille« zu klaren, deren Entwicklung bio-
grafisch nachgezeichnet und gedeutet werden soll. In diesem Sinne konnen
Prozesse der Erzichung in nachfolgender Weise unterschieden werden.

Unbewusste latente Einflisse

Die alltagliche Lebenswelt, aber auch kulturelle und soziale Verhilt-
nisse dringen sich mehr oder weniger erkennbar den Sinnesorganen
auf. Das ist in der Regel nicht transparent und wird folglich kaum als
Problem wahrgenommen (was bei der Fiille solcher Signale auch gar
nicht moglich wire). Die »Verhiltnisse « wirken so, wie sie in der um-
gebenden Lebenswelt gegeben bzw. geworden sind. Insbesondere spie-
len dabei Bezugspersonen eine Rolle, deren Verhalten ungewollt den
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Heranwachsenden als Modell zur Identifikation und Nachahmung pri-
sentiert wird.

Intentional gestaltete Einfliisse

Wenn Bezugspersonen die Entwicklung von Kindern und Jugendlichen
becinflussen wollen, ohne dass sie ihre Intentionen ausdriicklich darlegen
wollen (bzw. Kinder dies noch gar nicht verstehen kénnten), werden sie
versuchen, durch die Gestaltung der Umgebung Einfluss zu nehmen: zum
Beispiel durch die Einrichtung eines Kinderzimmers oder durch bewusstes
Verhalten, das als Vorbild bei den Heranwachsenden nachhaltigen Ein-
druck machen und zur Nachahmung anregen soll.

Intentional leitendes Einwirken

Wenn erzichende Bezugspersonen die Entwicklung betreuter Heran-
wachsender bewusst anregen und begleiten wollen, sollten sie transparent
machen, mit welchen Intentionen und mit welchen moglichen bzw. erhoff-
ten Zielen sie dies versuchen. Solche Versuche werden im traditionellen,
cher eng gefassten Verstindnis als »Erzichung« definiert. Damit werden
aber die bereits genannten latenten Einfliisse ausgeblendet. Die Erginzung
»leitend « soll deutlich machen, dass Ziele des Einwirken-Wollens nicht als
verbindliche Vorgaben zu verstehen sind, sondern erklart und gegebenen-
falls ausgehandelt werden miissen. Damit wird bereits auf die vierte Form
der Erziehung verwiesen.

»Selbst-Erziehung« der Heranwachsenden

Wenn Heranwachsende selbstbewusste und selbststindig handelnde Per-
sonlichkeiten werden sollen, die verantwortungsbewusst mit sich und ihrer
Umwelt umgehen, dann sollten sie so bald und so konsequent wie méoglich
die Bedingungen ihrer Entwicklung selbst bedenken, beeinflussen und ge-
stalten konnen. Das ist dann nicht zuletzt zu beziehen auf die drei anderen
genannten Formen, in denen die Lebenswelt Einfluss nimmt und Erwach-
sene einwirken wollen.

Diese Einfliisse und Einwirkungen wie auch die eigenen Bemithungen
der Heranwachsenden kénnen in ihrer Intentionalitit sehr vielfiltig, diffe-
renziert und nicht zuletzt antinomisch geprigt sein und sich in jeder Kon-
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stellation anders darstellen. In der biografischen Analyse sollte das ganze
zuvor genannte Spektrum moglicher Wirksamkeit bedacht werden, ohne
deren Wirkung voreilig in der Hoffnung auf eindeutige Erklirungen zu be-
grenzen. Nicht einmal die latenten Einfliisse der kulturellen und sozialen
Lebenswelt sind von vornherein so eindeutig zu verstehen. Was haufig in
traditionell kritischer Perspektive als repressive Merkmale der Gesellschaft
artikuliert wird, hilft in der Analyse nur begrenzt weiter. Denn eben diese
Gesellschaft kann sich gegeniiber ihren Mitgliedern nur legitimieren, wenn
sie die freiheitlichen und humanitiren Anspriiche glaubhaft darstellen und
umsetzen kann, die zum Selbstverstindnis der Gesellschaft geworden sind
und gestaltet (erkimpft) wurden. Die Dialektik, dass individuelle Frei-
heiten immer wieder durch verbindliche Normen und Regeln gesichert
werden miissen, wird sich einmal eher begrenzend und ein andermal eher
freisetzend ausdriicken. Wie eine Person mit solchen divergierenden Ein-
flissen im Sinne ihrer Selbst-Erziehung umgeht, was sie als mégliche neue
Disposition zuldsst oder abwehrt und wie sie sich in dieser Spannung ver-
hal, sollte in der Analyse offen und antinomie-sensibel begriffen und be-
nannt werden. Ahnlich zu bedenken ist dies auch bei den anderen Formen,
in denen die Entwicklung beeinflusst wird. So sollte sich eine Person in
ihrer Selbst-Erzichung auch bewusst sein, dass ihre individuelle Entfaltung
immer auch bedeutsam ist fir die Entwicklung ihres sozialen Umfeldes
und dass sie nicht zuletzt auch dafiir verantwortlich ist, dass ihre eigenen
Freiheiten gesichert bleiben. — Damit ist die Frage aufgerufen, wie solche
Spannungen systematisch erfasst und gedeutet werden kénnen.

Dispositionalitit in antinomie-sensibler Deutung

Im nichsten Schritt ist also zu kliren, wie man diese Vielfalt moglicher
Disposition und ihrer Wirkungen ordnen und begrifflich differenzierter
fassen kann. Das im weiten Sinne von »Widerspruch« oder »Wider-
spriichlichkeit« verbreitete Begriffsfeld ist selbst in sich widerspriichlich,
um nicht zu sagen diffus. Zu diesem Spektrum gehort unter anderem die
Forderung, dass — insbesondere wissenschaftliche — Aussagen im logischen
Sinne frei von Widerspriichen sein sollen. Zu horen und zu lesen ist aber
auch die gegenteilige Vorstellung, dass »der Mensch« und »das Dasein«
tiberhaupt unvermeidlich voller Widerspriiche seien, dass diese aber nicht
bedauerlich und problematisch sind, sondern das Leben bereichern und le-
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benswert machen. In wissenschaftlichen und theorieorientierten Analysen
sollte es folglich darum gehen, diese offenbare Widerspriichlichkeit nicht
zu leugnen, sondern sie ausdriicklich aufzugreifen und zu kliren, wie Men-
schen damit umgehen.

Varianten antinomischer Beziehungen

In einer groben Skizze konnen folgende Varianten unterschieden werden

(vgl. ausfiihrlich und vielfiltig die Beitrige von Helsper zu diesem Themay;

jiingst einfithrend 2021), etwa:!

> In allgemeiner Perspektive kann die Vielfalt moglicher Prozesse als
»Polynomie« bzw. als » polynomisch« bezeichnet werden. Das wire
ein erster Hinweis darauf, dass Wirkungen und Wirksamkeiten — zu-
mindest in sozialen und kulturellen Kontexten — selten eindeutig sind.
Es wird aber noch nichts dariiber gesagt, ob maégliche Gesetzlichkei-
ten miteinander oder gegeneinander wirken. Nicht zuletzt spielen
auch »kontingente«, scheinbare Zufilligkeiten eine Rolle, ohne dass
diese »nomothetisch« identifiziert werden konnen.

> Als »Antinomie« bzw. als »antinomisch « kénnen Beziechungen zwi-
schen Wirksamkeiten benannt werden, wenn sie sich alternativ gegen-
tiberstehen. Dabei ist zunichst offen, ob dieses Spannungsverhilt-
nis bewusst ist und begrifflich gefasst werden kann. Die Wirkungen
konnen latent oder offensichtlich sein.

> Im engeren Sinne kénnen Positionierungen als »antagonistisch« ver-
standen werden, wenn sie sich konsequent gegenseitig ausschliefen
bzw. ignorieren: Nur das eine kann/soll wirksam werden, das andere
soll ruhen oder beseitigt werden. Ein Kampf zwischen den Positionen
ist im Grunde nur durch eine unbeteiligte Instanz (etwa ein Gericht)
zu entscheiden oder zu schlichten.

> Als »Paradoxie« bzw. als » paradox« konnen Antinomien bezeichnet
werden, wenn widerspriichliche Positionierungen oder Deutungen als
solche erkannt und ausdriicklich benannt werden (im Sinne von g.
»para« = gegen und »déxa«« = Meinung, Lehre; vgl. Binder &

1 Die Bezeichnung als »-nomie« (von gr. \nomos« = Recht, Gesetz und Ordnung) ist dabei
im Grunde zu stark. Sie klingt zu eindeutig und wie »gegebenc. Sie ist hier eher als »ver-
borgene« mdgliche Wirksamkeit zu verstehen.
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Krénig, 2021). Die Unvereinbarkeit gleichzeitig auftretender Wiin-
sche oder Wirksamkeiten wird als Problem erkannt, zielorientiert be-
arbeitet oder bedauernd zur Kenntnis genommen und ignoriert.

> Als »dialektisch« kénnen Spannungen hervorgehoben werden,
wenn die Positionen wechselseitig auf die jeweils andere einwirken
bzw. einzuwirken versuchen (vgl. Schmied-Kowarzik, 1974). Dieses
Wechselspiel wird als solches erkannt und es soll in seiner Dynamik
genutzt werden. Das kann sich in einem unfruchtbaren, nicht weiter-
fihrenden Hin-und-Her erschopfen, oder aber in konstruktiver Weise
zu einer Hoherentwicklung »aufgehoben« werden. Es kann »an-
tagonistisch« (s.0.) ausgefochten werden (etwa in einem »Klassen-
kampf«) oder in wechselseitigem Respeke (im offenen »Diskurs«)
der Positionierungen zu einer Losung gefiihrt werden, in der beide
Seiten sich wiederfinden kénnen bzw. sich im Sinne gemeinsamer In-
teressen verstindigen.

Widerspriiche dieser Art konnen in der »Biografie« eines Menschen in na-
heliegender Weise unterschiedlich wirksam sein. In knappen Stichworten
sei angedeutet, zwischen welchen Polen Personen in »antinomische« Be-
zichungen verstricke sein kénnen: Sie kénnen der Welt eher mit Grundver-
trauen oder mit Sorge begegnen, Beziehungen cher aktiv suchen oder lieber
fur sich allein sein wollen, sich mehr an ihrer Gegenwart oder an der Zu-
kunft orientieren, zwischen individuellen und gemeinschaftlichen Bediirf-
nissen schwanken, Bezichungen cher aktiv gestalten oder zurtickhaltend ab-
warten, Zwinge akzeptieren oder kritisch-offensiv dagegen arbeiten wollen,
cher an Details denken oder das grofSe Ganze im Blick haben, eine Sache in
ihrer Breite erschliefen oder punktuell vertiefen wollen, das Alte bewahren
oder Neues entwickeln wollen, sich Neuem 6ffnen oder vertraute Konzepte
bevorzugen, vielfiltige dsthetische Angebote nutzen oder gezielt auswihlen,
mit den eigenen Kompetenzen zufrieden sein oder sie offensiv entwickeln,
alles wissen wollen oder das Wichtige verstehen wollen, kennenlernen »was
geht« oder etwas selbst erfinden wollen, etc. etc.

Mogliche Weisen des Umgangs mit Antinomien
Mit solchen und anderen Spannungen kann jeder Mensch fiir sich allein

und/oder in wechselnden Situationen und in Beziehung zu verschiede-
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nen Personen unterschiedlich eigenwillig umgehen. Wiederum in kurzer
Skizzierung kénnen folgende Varianten des Umgangs mit »Antinomien«
benannt werden. Personen kénnen mogliche antinomische Spannungen
ignorieren oder verdringen, eine Spannung gleichgiiltig und teilnahmslos
hinnehmen, Probleme kleinreden oder um sie herumreden, sich dem Ein-
fluss von Personen entzichen, die anderer Meinung sind, eigene Priorititen
mit Geschick oder Macht durchsetzen, die Losung eines Problems aufschie-
ben, sich spontan entscheiden und mogliche Folgen in Kauf nehmen, mog-
liche Alternativen klarer ausarbeiten, méglichen Nutzen und denkbaren
Schaden antizipieren und eventuell noch einmal von vorn beginnen, nach
einem dritten Weg suchen, auf dem sich die alternativen Positionierungen
konstruktiv »autheben« lassen, eine Losung erarbeiten, die fiir moglichst
viele Beteiligte und Betroffene den grofiten Gewinn und den geringsten
Nachteil bedeutet, sich anregen lassen zu einem tieferen Verstindnis, zu
einer konstruktiven Bearbeitung anstehender Aufgaben oder gar zur Ent-
deckung bisher nicht geahnter Moglichkeiten.

Eine zu entwickelnde Sensibilitit fiir Antinomien zeichnet sich aus durch
die Bereitschaft, Handlungssituationen und Verliufe danach zu erkunden,
welche Erwartungen, Erfordernisse, Prozesse und Strukturen in Spannun-
gen zueinander stehen kénnen. Entscheidend ist nicht zuletzt die Bereit-
schaft, mit solchen Widerspriichen anerkennend und konstruktiv umzu-
gehen. Anders gesagt: »Antinomien« sind im Leben einer Person nicht als
solche problematisch, sondern sie werden es dadurch, wie sie damit (nicht)
umgehen. In der biografischen Rekonstruktion kann das Wissen um solche
Moglichkeiten erhellend zu einem tieferen Verstindnis fithren.

Eigene und gemeinsame Erinnerungsarbeit

Wie kann ein »biografisches Erzahlen« als eigene oder gemeinsame Bemii-
hung im Kontext von Studium, Ausbildung sowie Fort- und Weiterbildung
organisiert werden? Wenn dies bewusst mit Sensibilitat fir mégliche Anti-
nomien und maégliche Wirksamkeiten verbunden sein soll, dann wire eine
solche Offenheit zunichst zu ermoglichen und zu fordern. Wenn allzu direke
und rasch nach méglichen Deutungen gefragt wird, kann das dazu fiihren,
dass die erstbeste Moglichkeit als einzig richtige angenommen und prisen-
tiert wird (S. Freud hatte dies in einem Brief auf die Formel gebracht: »[D]
ie biographische Wahrheit ist nicht zu haben, und wenn man sie hitte, wire
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sie nicht zu gebrauchen« [Freud, 1960]). Das Bediirfnis nach Eindeutig-
keit und klarer Perspektive wiirde die Sensibilitit fir verborgene oder gar
verheimlichte und verdringte Dispositionen begrenzen (vgl. klirend dazu
Freitag et al., 2018). Offenheit muss dabei nicht bedeuten, dass angehende
Lehrer:innen erst einmal im psychoanalytischen und psychotherapeutischen
Sinn » auf die Couch« miissen. Das sollte entsprechend qualifizierten The-
rapeuten vorbehalten bleiben. Es kann aber in besonderen Fillen durchaus
angezeigt sein, dass die Betroffenen selbst sich einer entsprechenden Behand-
lung zuwenden oder dass betreuende und begleitende Personen dies mit aller
Vorsicht als Rat andeuten. Nicht zuletzt kdnnen auch literarische Texte im
Wissen um mogliche Antinomien differenzierender gedeutet werden.

Vier-Stufen-Beratung

Im Rahmen von Studium, Ausbildung und Fortbildung kénnen entspre-
chende » Settings« als Angebot und/oder als Verpflichtung arrangiert werden
(iiber solche Praktiken berichten Reichelt & Vogelsaenger, 2022; Prengel,
2022). Bevor dabei Erzichungsprozesse und theoretische Deutungsmoglich-
keiten im engeren Sinne ins Spiel kommen, sollte die Offenheit fiir unter-
schiedliche und unerwartete Deutungen trainiert werden — wozu sich auch
literarische Texte anbieten. Dies kann in entsprechenden Gruppierungen
in Anlehnung an die »Vier-Stufen-Methode« (nach Heigl-Evers & Heigl,
1973) und in Verbindung mit szenischen Arrangements entwickelt werden:
> Zur Vorbereitung beschreiben alle Beteiligten in anonymer Weise in
einem »Vierzeiler« je eine (méglicherweise pidagogisch relevante)
Situation aus dem eigenen Erleben, aus der Literatur oder in freier Er-
findung mit vier W-Aussagen in kurzer Fassung: Wann und wo spielt
die Szene? Welche Personen sind beteiligt? Was ist Ausloser und was
ereignet sich? Welche Emotionen werden dazu erlebt?
> Diese Vierzeiler werden eingesammelt und nach Zufall verteilt (wenn
jemand seinen eigenen Vierzeiler bekommt, wird neu gemischt und
noch einmal verteilt).
> Jeder liest die gezogene Beschreibung und macht sich still seine eige-
nen Gedanken dazu.
> Nach einem Zufallsverfahren kann eine Person ausgewihlt werden
oder sich selbst melden, die die »gezogene« Szene vortrigt, ohne sie
zu bewerten oder ihre Emotionen erkennbar zu machen.
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> In der ersten Stufe der Bearbeitung wird auf einer fiir alle sichtba-
ren Tafel oder Folie die knappe Beschreibung mit vermuteten Details
aufgemalt. Die Person, die die Szene geschrieben hat, gibt sich nicht
zu erkennen und greift nicht etwa korrigierend ein. Alles ist richtig
und soll die Vielfalt moglicher Varianten aufzeigen. Es geht nicht
darum, eine Situation korrekt zu erfassen, sondern eine gemeinsame
Vorstellung zu entwickeln.

> Inder zweiten Stufe werden Gefiihle artikuliert. Was l6st die Schilde-
rung bei mir aus? Kann ich mich mit der einen oder anderen Person
identifizieren? Bin ich bereit, mich niher damit zu beschiftigen? —
Auch hier ist jede Emotion richtig.

> In der dritten Stufe werden Assoziationen geduflert: Woran erinnert
die Szene? Hat man so etwas selbst auch erlebt? Gab es irgendwann
ihnliche Situationen? Wurden solche »Fille« in der wissenschaftli-
chen oder in der belletristischen Literatur beschrieben? — Auch dies
erfolgt ohne Bewertungen. Zu hoffen oder zu provozieren ist dabei,
dass moglichst vielfiltige und auch moglicherweise gegensitzliche
Gedanken artikuliert und an der Tafel fir alle sichtbar festgehalten
werden.

> In der vierten Stufe wird zunichst mit aller Vorsicht versucht, die Si-
tuation begrifflich zu fassen: Wie mochten die Beteiligten das Ge-
schehen umschreiben, wie wiirden sie die Personen charakterisieren?
Hier sind abweichende oder gar kontroverse Vorschlige willkommen.
Wenn es dazu keine weiteren Vorschlige gibt, wird versucht, theoreti-
sche Konzepte und prinzipielle Deutungen ins Spiel zu bringen. Hier
sollte es primir darum gehen, nicht nach eindeutig erscheinenden
Interpretationen zu »suchen«, sondern mogliche divergierende und
antinomisch zu verstehende Interpretationen zu »finden«.

Biografischer Riickblick auf Formen der Erziehung

»Biografisches Erzihlen als professioneller Bildungsraum« soll sich im
Sinne der Dispositionalitit nicht darauf beschrinken, dass das eigene Leben
in einer vermutlich zunichst naheliegend eindeutigen bzw. als solche er-
wiinschten Deutung rekonstruiert wird. Allzu naheliegend ist die Ver-
suchung, maégliche Diskrepanzen zu verdringen und ein klares Bild zu
zeichnen. Das gilt sowohl fir Befragte und Interviewte wie auch fur die
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Personen, die die Biografie der ihnen anvertrauten bzw. zugeordneten zu-
kiinftigen Professionellen moglichst gut verstehen wollen, damit sich ent-
sprechend eindeutige Gesichtspunkte einer begleitenden Beratung ergeben.
Dabei konnen frithe Anhaltspunkte die weitere Erzahlung bzw. Beratung
engfithren, wenn das Weitere so naheliegend erscheint, dass man nach wei-
teren Indizien fur deren Stimmigkeit sucht. Dies sollte schon zu Beginn so
weit wie moglich vermieden oder gegebenenfalls korrigiert werden, indem
man sich im Gesprich 6ffnet fiir Dinge, die es erst noch zu finden gilt (s. 0.).

In diesem Sinne sollte zunichst eine Verstindigung dariiber geschaf-
fen werden, dass es fiir wichtig gehalten wird, mogliche Widerspriiche,
Ungereimtheiten, Briiche oder Umwege etc. zu erinnern und diese gege-
benenfalls im Sinne einer »Antinomie-Sensibilitit« zu deuten. Konkret
konnte das bedeuten, dass man nicht — wie iiblich — dazu auffordert, ein-
fach mal zu erzihlen, sondern die Erwartung artikuliert, dass ein Leben
von der Kindheit an sicherlich nicht immer eindeutig und geradlinig ver-
lauft, sondern Einflissen und Einwirkungen unterliegt, die mehr oder we-
niger unterschiedlich oder gar gegensitzlich sein konnen. Wenn dann eine
hinreichend vertrauensvolle Bezichung entstanden ist, konnte dies durch
den Hinweis erginzt werden, dass »natiirlich« und verstandlicherweise
das eine oder andere »vergessen« oder »verdringt« wird. Es konnte aber
nicht zuletzt gerade fiir professionelle Bezichungen zwischen Heranwach-
senden und Betreuenden wichtig sein, die in der eigenen Kindheit und
Jugend entstandenen Dispositionen zu verstechen und mit ihnen gegebe-
nenfalls (selbst-)kritisch umzugehen. In beeindruckender Weise hat dies
Horst Briick (1978) auf die Formel gebracht, dass ein »Lehrer« es mit
zwei Kindern zu tun habe: mit dem gegenwirtigen Kind vor ihm und dem
vergessenen Kind in ihm selbst (vgl. auch Bernfeld, 1925). Wie Schiiler:in-
nen sich verhalten oder wenn sie sich verweigern, kann dies das Erleben in
der eigenen Kindheit bewusst oder unbewusst aktualisieren und ein ratio-
nales Verhalten irritieren oder gar blockieren und fehlleiten.

Es ist nun zumal in institutionalisierten Bezichungen (zwischen Studie-
renden und Lehrenden) viel Vorsicht und Einfiihlungsvermégen erforder-
lich, wenn in der angedeuteten Weise mogliche verborgene Dispositionen
aufgedeckt werden sollen. Nicht zuletzt sollten Dozent:innen sich selbst
kritisch mit eigenen Erfahrungen und Erwartungen auseinandergesetzt
haben. Immerhin ist die Beziechung zu Studierenden — insbesondere dann,
wenn Dozenten auch fiir Prifungen und Zertifikate zustindig sind — auch
mit Macht verbunden, die bewusst kontrolliert werden sollte.
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Ohne dass dies penetrant und schematisch verwendet wird, kénnen
entsprechende Anregungen zum Erzihlen sich an den Formen der Erzie-
hung (s. 0.) orientieren, die von der Kindheit bis ins Erwachsenenalter eine
Rolle gespielt haben konnen. Prinzipiell sollte dabei deutlich sein, dass es
nicht nur um Bildung im eher engen Verstandnis gehen sollte, sondern dass
im Sinne eines umfassenden Begriffs von Erzichung alles bedacht werden
sollte, was irgendwie fiir Beziehungen zwischen Erwachsenen und Heran-
wachsenden bedeutsam sein konnte. — Solche Prozesse konnen in einer
groben (aber doch wohl hilfreichen) Unterscheidung dargelegt und diffe-

renzierend erdrtert werden:

>

168

Latente Einfliisse aus der Lebenswelt, in der jemand aufgewachsen ist:
Konnen Situationen und Erlebnisse positive oder negative Einfliisse
gehabt haben? Waren Personen, zu denen eine intensivere Beziechung
entstand oder angeboten wurde, als »Modell« bedeutsam, ohne
dass diese bewusst Einfluss nehmen wollten? Wie intensiv wurden
Medien zur Unterhaltung unkritisch und unbedacht konsumiert? —
Waren solche Einfliisse einheitlich oder gab es Irritationen?
Intentional gestaltete Einfliisse: Wird im Ruckblick erkennbar, ob
Eltern und Bezugspersonen sich bewusst und zielorientiert verhalten
haben, um z. B. als gebildetes Vorbild zu erscheinen? Wurde die Um-
gebung in diesem Sinne bewusst anregend gestaltet? Wurden Bilder-
biicher gemeinsam betrachtet? Wurde »Mensch irgere dich nicht!«
gespielt, um das Verlieren ertragen zu lernen, oder sollte mit »Mo-
nopoly« Gewinnorientierung eingeiibt werden? Wurden (gute?)
Biicher vorgelesen, wurde Musik gehort (ggf. welcher Art)? Wurde
der Umgang mit anderen Kindern gesteuert? Wurde vermieden oder
verboten »mit den Schmuddelkindern zu spielen« (nach dem Lied
von Franz Degenhardt, 1965)? Dies alles musste bzw. konnte den Zu-
Erziehenden gegeniiber nicht ausdriicklich als Zielsetzung prisen-
tiert werden, aber gleichwohl Einfluss haben. Waren solche Einfliisse
in sich stimmig oder mit verschiedenen Leitideen verbunden?
Intentional leitendes Einwirken: Wollten Eltern und andere Erwach-
sene »zeigen« (im Sinne von Prange, 2011 oder Berdelmann & Fuhr,
2020), was im Leben wichtig sein wird, und was man sich aneignen
sollte? Wurde nahegelegt oder gar darauf bestanden, ein Musikinst-
rument spielen zu kénnen? Wurde ausdriicklich dazu angeregt, sich
mit Kultur (im weiten Sinne) zu beschiftigen, bewusst zu lernen und
neue Eindriicke in Gesprichen zu vertiefen? Wurde dies wie eine
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selbstverstandliche Aufgabe nahegelegt, die ihre Erfiillung intrinsisch
in sich selbst finden sollte? Oder wurde mit dem Versprechen von Be-
lohnungen extrinsisch geworben? Wurden bestimmte Bereiche mog-
licher Kompetenzen favorisiert: z. B. naturwissenschaftliche Themen
oder cher »bildende« Kiinste? Stand dies in Verbindung mit den be-
sonderen Interessen bzw. beruflichen Titigkeiten der Eltern? War dies
gegebenenfalls bei beiden Elternteilen dhnlich oder spielten diese ihre
Vorlieben und Kompetenzen gegeneinander aus? Welche Rolle spiel-
ten andere Bezugspersonen und deren Anregungen? War das mit Er-
wartungen im Sinne von Leistung verbunden (> Alles, was man wissen
muss«; Schwanitz, 2002) oder cher freie Neugier und Spiel? Ging es
cher um zielorientiertes Suchen oder wurde offenes Finden angeregt?
Selbst-Erziehung: Seit wann wurde geahnt oder bewusst erlebt, dass
man selbst auswihlen kann, womit man sich beschiftigen mochte,
was interessant ist und was man haufiger und kompetent tun mochte?
Waurden bestimmte Dinge gesammelt und systematisch geordnet (vgl.
Halder, 2010)? Wurde dazu angeregt und aufgefordert oder wurden
solche Versuche eher belichelt (»Was soll das denn?«)? Konnten
und durften solche Entwiirfe ohne bestimmte Zielsetzung auspro-
biert werden? Konnten/durften dazu Personen zur Beratung oder
zum Austausch kontaktiert werden? Durften solche Exkurse been-
det werden, ohne dass dies als vertane Zeit kritisiert wurde? Werden
solche Umwege im Nachhinein als Sackgasse oder Irrtum gedeutet?
Was ist dabei als Forderung einer selbstbewussten und selbsttitigen
Personlichkeit in den Dispositionen hingen geblieben?

Perspektivenwechsel zu professioneller Erziehungsarbeit

Nachdem mit viel Engagement eigene Erfahrungen im bisherigen Leben auf-
gearbeitet wurden, ist es an der Zeit, sich der gewihlten (oder in Erwigung
gezogenen) beruflichen Titigkeit zuzuwenden — nicht zuletzt im Blick auf
einen anspruchsvollen » Sokratischen Eid« (vgl. von Hentig, 2012; Zierer,
2022). Schliefilich sollte das »biografische Erzihlen« seinen Wert nicht
allein in sich haben, sondern zur professionellen Entwicklung beitragen.
»Biografisches Erzihlen « kann und soll professionell wirksam werden, wenn
der personliche Riickblick eingebunden wird in Perspektiven zukiinftiger
padagogischer Titigkeiten und Herausforderungen. Dazu wird im Folgen-
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den zunichst ein Konzept vorgetragen, nach dem Personen aus allen Phasen
der Lehrtatigkeit miteinander an Aufgaben der Praxis arbeiten konnen. Im
zweiten Schritt wird dies auf padagogische Zielsetzungen bezogen, die in den
Feldern der Personlichkeitsentwicklung zu bedenken sind. Dabei kann das
Wissen um Prozesse der Dispositionalitit (s.o.) hilfreich sein.

Das Wechselspiel von Theorie und Praxis

Bei ciner auf Praxis zielenden Professionalisierung sind so bald und so inten-
siv wie moglich theoretische Konzepte und praktische Tatigkeiten wech-
selseitig miteinander in Beziehung zu setzen. Das sollte in meinem Projekt
»Kooperative Professionalisierung im Lehrberuf« (kurz: KoProfiL) organi-
satorisch erméglicht werden (vgl. Schlomerkemper, 2003; Frenzel, 2004): In
enger Bindung an padagogische Titigkeiten arbeiten alle an der Professio-
nalisierung beteiligten Gruppen an gemeinsamen bzw. besonderen Kompe-
tenzen. Das ist zugleich ein Versuch, die vielfaltigen und mehr oder weniger
auch divergierenden, »antinomischen « Erfahrungen und Zielvorstellungen
fur eine anspruchsvolle Praxis des Lernens und Lehrens miteinander zu ver-
binden. Das Konzept ist organisatorisch anspruchsvoll und wird bei der Viel-
zahl der zu beteiligenden Personen etc. wohl nicht flichendeckend realisier-
bar sein, aber als Perspektive und als Angebot fiir interessierte Kolleg:innen
ist es gleichwohl sinnvoll. — Der Grundgedanke und dessen Konkretisierung
bestehen aus folgenden Elementen:
> Studierende der ersten und/oder zweiten Phase, Dozent:innen, prakti-
zierende Lehrer:innen und andere padagogische Krifte finden sich zu
einer »kooperativen« Gruppe zusammen, die als solche kommunika-
tions- und arbeitsfihig sein bzw. werden muss.
> Sie bezichen sich gemeinsam auf eine (oder wenige) Situation(en) der
schulischen Praxis, die sie gemeinsam als Herausforderung empfinden
und bearbeiten wollen.
> Das konnen ausschnitthafte Themen oder »grofle« Projekte sein: Be-
ratung einzelner Schiiler:innen, Konzepte fiir alternative Formen des
Lernens und Lehrens, Programme zur Gestaltung des Schullebens, In-
tensivierung der Elternarbeit, Verfahren der Kompetenzsicherung bzw.
der Leistungsmessung, Méglichkeiten der Einbindung in das kulturelle
und soziale Umfeld der Schule, Planungen zur architektonischen Um-

gestaltung des Schulgebidudes und Ahnliches mehr.
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> Eine Situation der Praxis wird ausgewihlt und ausfithrlich dokumen-
tiert, z. B. mit Videodokumenten (Miihlhausen & Konig, 2018), als
»Vignetten« (vgl. Agostini et al., 2023) oder mit »Lehrvideos« (vgl.
Matthes et al., 2021). Solche Dokumente sollen im Sinne der bereits
beschriebenen Vier-Stufen-Methode bearbeitet und — auch hier — zu-
nichst ohne jegliche Wertung in ihren Merkmalen erfasst werden.

> Alle Beteiligten sollen mit ihren Kompetenzen und aus ihren unter-
schiedlichen Perspektiven alles einbringen, was ihnen zur Bearbeitung
der Aufgabe als interessant oder wichtig erscheint.

> Das Konzept wire griindlich missverstanden und wiirde in der Um-
setzung den Intentionen nicht entsprechen, wenn die beteiligten Leh-
rer:innen ihre Aufgabe darin sehen, Studierende mit der Praxis vertraut
zu machen und ihre Erfahrungen weiterzugeben.

> Wenn das gewihlte Thema in seinen offenen Fragen entfaltet ist, wird
es aus gegebenenfalls wechselnden Perspektiven bearbeitet, die der
Sache nach als sinnvoll und/oder persénlich besonders interessant er-
scheinen.

> Hilfreich wird es dabei sein, dass alle Beteiligten so weit wie moglich
untereinander transparent machen, welche personlichen, biografisch
reflektierten Erwartungen und Leitorientierungen sie cinbringen
konnen bzw. wollen.

Wenn dies gelingt, werden alle Beteiligten davon profitieren konnen: Stu-
dierende werden das, was sie lernen sollen, auf Prozesse der Praxis beziechen
konnen; Dozent:innen werden theoretische Konzepte in der Auseinander-
setzung mit Problemen der Praxis empirisch priifen und differenzierter ent-
falten konnen; in der Praxis titige Pidagog:innen werden ihre konkreten
Aufgaben und Probleme besser durchschauen und effektiver bearbeiteten
konnen. Und alle werden das Verstindnis padagogischer Aufgaben und Leit-
linien vertiefen, wenn sie ihre personliche biografische Entwicklung kritisch
und konstruktiv durchdacht haben und konkrete Abliufe antinomie-sensibel
interpretieren konnen.

Klarung professioneller Leitbilder
Die kooperative Arbeit an konkreten Aufgaben der Praxis kann sich leiten

lassen von der vorgeschlagenen Unterscheidung von finf Feldern der
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Personlichkeitsentwicklung. Darauf wurde bereits der Riickblick auf die
eigene Biografie bezogen. Jetzt ist der Blick zu wenden auf aktuelle oder
zukiinftige Aufgaben professioneller Tiatigkeiten. Dies sollte sich nicht vor-
eilig auf Unterricht im engen fachbezogenen Sinn richten, sondern in einer
weiten Orientierung alles umfassen, was in Schule und Unterricht bedeut-
sam sein kann bzw. sein soll fir die umfassende und vielfiltige Entwicklung
der Personlichkeit der Heranwachsenden. Im biografischen Riickblick der
Studierenden hitte nachvollziehbar werden sollen, in welcher Weise sie
selbst beeinflusst wurden, wie intentional leitend auf sie einzuwirken ver-
sucht wurde und wie sie ihre Entwicklung als Selbst-Erzichung aktiv ge-
stalten wollten und/oder konnten. Damit sollte ihnen bewusst geworden
sein, wie in solchen Prozessen die Dispositionen eines Menschen verstir-
kend oder hemmend beeinflusst wurden und wie nachhaltig diese wirksam
bleiben kénnen.
Wer zukiinftig in mehr oder weniger enger Beziehung mit Heranwach-
senden beruflich titig sein will, sollte sich folglich in einem entsprechenden
»Bildungsraum « klarmachen, wie er oder sie dies verantwortungsbewusst
tun kann. Die Erinnerung an dhnliche Umstinde in der eigenen Biografie
kann also fiir die Beurteilung professioneller Fragen in allen Feldern rele-
vant werden:
> Korperlichkeit: Welchen Stellenwert hat dies im Spektrum der pad-
agogischen Bemithungen? Ist das allein »Sache« der Schiiler:innen,
die mit dem Sportunterricht (den frither sogenannten »Leibesiibun-
gen«) zur Geniige gefordert wird? Wie sollte bzw. darf eine 6ffent-
liche Institution, die mit Schulpflicht besucht werden muss, sich
darum kiimmern? Sollten Lehrende und andere Betreuende sensibel
dafiir sein, wie die Lernenden untereinander mit den Stirken und
Schwichen ihrer physischen Konstitution und mit physiologisch-bio-
logischen Entwicklungen (Pubertit) umgehen? Sollte gegebenenfalls
cingegriffen werden, oder ist das tibergrifhg? Wie gehen Bezugsper-
sonen gegebenenfalls mit eigenen Abneigungen oder Wertschitzun-
gen um? Darf so etwas erkennbar sein? Welchen Einfluss kann die ge-
staltete Umgebung (etwa Bilder und Poster von Stars) haben? Trigt
das Gebiude zum Wohlbefinden bei?

> Emotionalitit: Ahnliche Fragen sind zum psychischen Wohlergehen
zu kliren: Wie wichtig ist es, das Selbstwertgefiihl der Lernenden zu
erkunden, dies zu fordern bzw. gegebenenfalls helfend einwirken zu
wollen? Ist zu erwarten bzw. zu verlangen, dass Kinder »erzogen« in
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die Schule kommen und sich angemessen und ordentlich verhalten?
Sollen/Diirfen Kinder, die als schiichtern und tibermifig zuriick-
haltend oder gar als veringstigt auffallen, ermutigt werden? Miissen/
Diirfen andere Kinder, die Enttduschungen oder Wut ungeziigelt
ausleben (wollen), in die Grenzen verwiesen werden, die in der Ge-
meinschaft verbindlich sind? Ist das Aufgabe der Unterrichtenden
(der Lehrkrifte im engeren, traditionellen Sinn) oder sollte das (in
Auszeiten?) an Fachkrifte mit psychologischen oder sozialpidago-
gischen Kompetenzen verwiesen werden? Welches Gewicht soll die
Forderung intrinsischer und/oder extrinsischer Dispositionen (Mo-
tivation) haben? Und — nicht zuletzt — sollten sich Lehrende dariiber
Gedanken machen, wie sich Leistungen auf das Selbstwertgefiihl der
Heranwachsenden auswirken, oder ist das deren Problem?

Kognitive Kompetenzen: Wie wichtig ist Wissen, wie wichtig ist
Konnen? Wie nachhaltig sicher sollen Kenntnisse und Fertigkei-
ten erworben werden? Welchen Stellenwert sollen Kompetenzen in
jenen Fichern und bei jenen Themen haben, die man als Lehrender
studiert hat und im Unterricht vertreten soll? Welche Beziehung hat
man selbst zu anderen Fachbereichen? Wie wird Kompetenzorien-
tierung verstanden und wie kann/soll man sich vergewissern, welche
Kompetenzen sich in sicht- und messbaren Leistungen ausdriicken?
Wie intensiv sollen Heranwachsende unterstiitze/gefordert werden,
wenn sie mit den Anforderungen Probleme haben? Wie grof diirfen/
miissen Unterschiede in den kognitiven Kompetenzen sein bzw. sich
entwickeln? Diirfen Lernende kompetenter sein als die Lehrperson
(und z. B. etwas wissen, was diese nicht weifs)?

Sozial-ethische Haltungen: Wie weit und wie konsequent gehort
dies zu den Aufgaben einer professionellen pidagogischen Titigkeit?
Welche Variationen bzw. Abweichungen von welchen Normen sind
tolerabel, wann wiirden Grenzen tibertreten? Welche Sanktionsmég-
lichkeiten sind gegebenenfalls sinnvoll und erlaubt? Wie vorbildlich
kann/will man sich als Lehrperson selbst verhalten? Was kann/soll
die Schule tun, um zu 6kologisch nachhaltigem Verhalten zu erzie-
hen, oder ist ihre Aufgabe erfiillt, wenn sie (im engeren Sinn) kog-
nitiv bildet? In dhnlicher Weise ist tiber Erziehung zur Demokratie
nachzudenken: Wiirde man als Lehrperson akzeptieren (und »ertra-
gen«), von einer Mehrheit der Schiiler:innen tiberstimmt zu werden?
Darf erkennbar (und kommunizierbar) werden, wenn man selbst
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nicht immer konsequent ist und sich auflerhalb des Dienstes anders
verhilt? Erinnert das Verhalten der Lernenden an eigene Aktivititen
(oder Passivititen) in der friitheren Schulzeit?

> Asthetische Achtsamkeit: Wie wichtig ist es, in den Riumen der
Schule fir eine ansprechende, schone Ausgestaltung zu sorgen? Wie
viel Raum soll Kunst in weitem Sinn als wichtiges Feld der Person-
lichkeit haben (bzw. mehr als bisher iiblich bekommen)? Gibt es
Raum fir eine dsthetische Auseinandersetzung mit Emotionen?
Sollte dazu ermuntert und herausgefordert werden? Will/Sollte man
selbst in seinem Auf8eren erkennbar machen, dass man die Begegnung
mit Kindern und Jugendlichen als etwas Besonderes versteht, auf das
man sich mental und isthetisch bewusst einstellt und vorbereitet?
Darf man von den Heranwachsenden verlangen, dass sie dies in ent-
sprechender Weise auch tun?

Schlusswort

Generell ist also im Blick auf einen » professionellen Bildungsraum« zu
klaren, wie umfassend die Aufgaben der Schule verstanden werden sollen.
Angesichts der aktuellen Herausforderungen ist das traditionelle Ver-
standnis von Schule nicht mehr angemessen. Es gentigt nicht, den um-
fangreichen Stoff »durchzunehmen«, wenn sich daraus keine dauerhaften
Kompetenzen entwickeln. Die padagogische Arbeit in den Schulen muss
in einem umfassenden Sinn als Erziechung verstanden werden, die sich auf
alle Felder der Personlichkeit bezieht. Insbesondere sozial-ethische Hal-
tungen sollten konsequenter gefordert werden. Inhalte und Strukturen
des Lernens sollten iiberdacht und iiberwunden werden: einerseits in einer
Individualisierung, die aus den verengenden curricularen Vorgaben be-
freit wird, und zum anderen in kooperativer Arbeit an aktuellen Themen
in gemeinsamen Vorhaben, fiir die alle mit ihren jeweiligen Kompetenzen
verantwortungsbewusst beitragen (vgl. Schlomerkemper, 2024). Unter sol-
chen Perspektiven werden sich Studierende mit neuer Motivation profes-
sionalisieren wollen.
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Wie sich die Erzdhlung vom Bildungsaufstieg
(nicht) analysieren ldsst

Markus Rieger-Ladich & Flora Petrik

Kaum ein literarisches Genre hat in den vergangenen Jahren so viel Inter-
esse auf sich gezogen wie jene Biicher, in denen vom sozialen Aufstieg er-
zihlt wird. Es bedurfte nicht erst des Nobelpreises fiir Literatur, der 2022
an Annie Ernaux verliechen wurde, um den Fokus auf die Geschichten
derer zu lenken, die ihr soziales Milieu verlassen und sich neue Riume er-
obern. Autor*innen wie Didier Eribon und Edouard Louis aus Frankreich,
J.D. Vance und bell hooks aus den Vereinigten Staaten oder Christian
Baron und Deniz Ohde aus Deutschland hatten auch schon zuvor mit er-
hohter Aufmerksamkeit rechnen kénnen.

Mit der Thematisierung der Klassenflucht geraten auch Bildungseinrich-
tungen in den Fokus. Fiir die Schule gilt das gleiche wie fiir die Universitit:
Auch an sie sind grofle Hoffnungen gekniipft, wenn einzelne den Versuch
unternchmen, die vermeintlich vorgegebene Position im sozialen Raum
hinter sich zu lassen. Wie nun derartige Bildungsaufstiege biografisch
erlebt und verarbeitet werden, beschiftigt indes nicht nur das Feuilleton,
auch in der Wissenschaft werden die literarischen Zeugnisse nun immer
haufiger zum Gegenstand gemacht: In den letzten Jahren wurden wichtige
Beitrige vorgelegt, Tagungen und Konferenzen veranstaltet sowie eine
grofle Zahl von Qualifikationsarbeiten in Angriff genommen, die sich den
Erzihlungen vom Bildungsaufstieg widmen (vgl. Spoerhase, 2017; Blome
et al,, 2022; Wietschorke, 2023; Blome, 2024). Dabei ist es dem hybriden
Charakter der neuen Gattung geschuldet — die Biicher kombinieren po-
etische Erzihlformen mit gesellschaftstheoretischen Zugingen —, dass sie
nicht allein in der Literaturwissenschaft auf grofles Interesse stof8en, son-
dern auch in Soziologie und Erzichungswissenschaft.

Mit dem literarischen »Comeback der Klasse« (Rieger-Ladich &
Petrik, 2022, S. 68) riickt nun auch die Frage nach dem Wie des Erzihlens
vom Bildungsaufstieg mehr und mehr in den Fokus. So hat die franzosische
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Philosophin Chantal Jaquet (2018) in ciner Studie zu unterschiedlichen
Formen der Thematisierung vom Aufstieg durch Bildung eindriicklich
dafiir geworben, endlich mit jenem Heroismus des Einzelnen zu brechen,
der fiir viele dieser Texte typisch sei. In ihrer Analyse der Nicht-Reproduk-
tion warnt sie ausdriicklich davor, die Figur des Klasseniibergangers zum
»einsamen Helden« zu stilisieren — und beschreibt ihn eher als Element
eines beweglichen Netzes, in dem Krifte, Interessen und Begehren unter-
schiedlicher Art aufeinandertreffen. Er gleicht, so Jaquet, daher einem
»Herold, der personliche und kollektive Bestrebungen verkorpert, seien
es solche der Familie, des Dorfes oder des Viertels, der Rasse oder Klasse
sowie von sex oder gender« (Jaquet, 2018, S. 95; Hervorh. i. O.). Das er-
zihlte Ich jener Texte ist mithin kein isoliertes, sondern ein hochgradig in-
volviertes, ein gesellschaftliches Ich, das am Kreuzungspunkt sozialer Kraf-
teverhiltnisse konstituiert wird.

Auch neuere empirisch-qualitative Studien zu Bildungsaufsteiger*in-
nen lassen das Gespiir fiir die besondere Brisanz ihres Gegenstandes er-
kennen. Sie profitieren von einem Forschungszweig, der lange nicht sehr
breit etabliert war, dessen Vertreter*innen aber ihre Forschungsdesigns
seit den 1960er Jahren stetig weiterentwickelt haben (vgl. Alheit & Sché-
mer, 2009; Spiegler, 2015, S. 49ff;; Miethe, 2017). Standen hier zunichst
Arbeiterkinder und ihre Erfahrungen im Bildungswesen im Fokus (Ort-
mann, 1971; Albrecht-Heide, 1974; Haeberlin & Niklaus, 1978), wurde
in einem nichsten Schritt auch die Bedeutung von Geschlechterverhalt-
nissen (Bublitz, 1980; Schliiter, 1992) beriicksichtigt, bevor schliefilich der
Migrationshintergrund eine besondere Aufmerksamkeit erhielt (El-Mafaa-
lani, 2012; Yagds, 2019). Fiir all jene nicht-traditionelle Studierende gilt,
dass ihre Bildungswege durch Institutionen fithren, die vorwiegend von
einem bildungsbiirgerlichen Habitus gekennzeichnet sind. Konflikte mit
biografisch ausgebildeten Handlungs-, Verhaltens- und Geschmacksdis-
positionen sind nicht selten die Folge. In der Erforschung ihrer Biografien
stand denn auch zunichst die Frage nach institutionellen Ausschlussme-
chanismen im Zentrum. Aber nun wird auch den Formen ihrer Bewilti-
gung mehr und mehr Aufmerksamkeit geschenkt. Exemplarisch fiir diese
konzeptionelle Weiterentwicklung sind die Arbeiten, die Aladin El-Mafaa-
lani (2012), Thomas Spiegler (2015), Tine Maschmann (2021) und Frerk
Blome (2023) in den vergangenen Jahren vorgelegt haben. Sie verdanken
in ihrer Forschung Pierre Bourdieus Bildungssoziologie wichtige Anre-
gungen und fragen nun, stirker als dies in der ungleichheitsbezogenen Bil-
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dungsforschung lange Zeit geschah (vgl. Miethe, 2017), ausdriicklich nach
den Gelingensbedingungen von sozialem Aufstieg durch Bildung. In den
Fokus riickt damit nicht mehr nur die Beharrlichkeit des Habitus, sondern
auch seine Verinderbarkeit und Anpassung in Relation zu sozialen Feldern
und Milieus.

Die Befunde dieser Studien sind nun insofern geeignet, der an Un-
gleichheit interessierten Bildungsforschung neue Impulse zu verleihen,
als sie zeigen, wie unterschiedlich sich Verarbeitungsformen sozialer Mo-
bilitit sowie das Zusammenspiel von Aufstiegsressourcen und Aufstiegs-
bedingungen im Einzelfall gestalten. Es gibt, so eine pointierte Zusam-
menfassung in Spieglers Studie, Akteur*innen, denen der Bildungsaufstieg
»trotz« ihrer Familie gelingt, und es gibt solche, denen er »aufgrund«
des familidren Riickhalts gelingt (vgl. Spiegler, 2015, S. 2271F.). Sie alle sind
freilich auf betrichtliche » personliche Ressourcen « angewiesen — also auf
das, was sie selbst durch individuelle Anstrengungen zum Gelingen bei-
tragen konnen (Fleiff, Anpassungsfihigkeit, Frustrationstoleranz u.a.m.).
Manche kénnen dariiber hinaus auch auf » familiire Ressourcen « zuriick-
greifen — also auf emotionale oder finanzielle Unterstiitzung durch die
Mitglieder der Familie. Fehlt diese Quelle der Unterstiitzung weitgehend,
muss sie durch »soziale Ressourcen « kompensiert werden; an die Stelle
der Eltern, Geschwister und Verwandten treten dann andere Personen —
Lehrer*innen, Freund*innen, Mentor*innen und Vertreter*innen von Be-
horden, die wertvolle Unterstiitzungsarbeit leisten.

In den giinstigsten Fillen, wenn alle drei Ressourcen in Anspruch ge-
nommen werden konnen, die »politischen Gelegenheitsstrukturen«
(Miethe et al., 2015) es erlauben und der soziale Raum erfolgreich durch-
quert wird, lassen sich genau solche Haltungen und Charaktereigenschaf-
ten beobachten, die Pierre Bourdieu fiir extrem unwahrscheinlich, wenn
nicht fiir undenkbar gehalten hatte: Sicherheit und Gelassenheit. Wah-
rend der Autor der »Feinen Unterschiede« empirische Belege dafiir sam-
melte, dass der Aufsteiger eine gewisse Unsicherheit nie vollstindig abzu-
legen vermag und man ihm die Anstrengungen stets ansieht, er also immer
cigentiimlich gehetzt und bemiiht wirke (vgl. Bourdieu, 1982, S. 405fF.),
traf Spiegler auf Stipendiat*innen, die zum Zeitpunke des Interviews schon
so viel mehr erreicht hatten, als sie und ihre Eltern sich je erhofft hatten,
dass sie der weiteren Entwicklung mit einer bemerkenswerten Gelassenheit
entgegensahen. Nach einem ausgezeichneten Abitur, exzellenten Leistun-
gen wihrend des Studiums und der prestigetrichtigen Aufnahme in die
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Studienstiftung des deutschen Volkes wiirde ein Wechsel des Studienfaches
oder eine berufliche Neuorientierung wohl kaum noch als Scheitern erlebt
werden. Die Angehorigen dieser Gruppe miissen daher weder einen Status-
verlust furchten, noch die Einbufie der Anerkennung innerhalb ihres fami-
lidren Kontextes (vgl. Spiegler, 2015, S. 333).

Paradoxe Effekte

Damit wird nicht nur deutlich, was die facettenreichen Geschichten von
Bildungsaufsteiger*innen so attraktiv macht, sondern auch weshalb es fatal
ist, die Erfahrungen sozialer Mobilitit voreilig zu verallgemeinern — und
dabei jene aus den Augen zu verlieren, die an exkludierenden Strukturen
scheitern. Spiegler hat dies auf den letzten Seiten seiner Studie in aller Klar-
heit festgehalten:

»Aufstiegsbiografien erzihlen die gern gehorte Geschichte, dass man es
auch aus bescheidenen Verhiltnissen zu beachtlichem Erfolg bringen kann.
Wenn Fleiff, Anstrengung und Entsagung auch dem >Bildungsfernen< eine
Karriere erméglichen, nihre dies die Hllusion einer meritokratischen Ord-
nung. Je stirker diese geglaubt wird, umso cher werden die weniger Erfolg-
reichen fiir ihr Scheitern selbst verantwortlich gemacht« (ebd., S. 346).

Die Gefahr ist also grof3, dass die Fokussierung von Aufstiegsgeschichten
einen paradoxen Effekt hat: Statt fir die Néte derer zu sensibilisieren,
die nicht aus privilegierten Familien stammen und bisweilen betricht-
liche Widerstinde tiberwinden miissen, konnen sie zur Legitimation der
herrschenden Verhiltnisse herangezogen werden. Die Bildungsaufstei-
ger*innen gelten dann als eindrucksvoller Beleg dafiir, dass die soziale
Mobilitit sehr wohl existiert und das meritokratische Versprechen — allen
kritischen Stimmen zum Trotz — immer wieder eingeldst wird. Mit Ver-
weis auf die Gruppe der erfolgreichen Aufsteiger*innen wird somit die
Reformbediirfigkeit des Bildungswesens zurtickgewiesen und eine Kultur
des Wettbewerbs forciert, die jene, die nicht entsprechend reiissieren, fir
ihr Scheitern selbst verantwortlich macht (vgl. Rieger-Ladich, 2012). Die
Erzihlungen der Bildungsaufsteiger*innen stellen daher fiir konservative
Krifte eine iiberaus wertvolle Ressource dar: Sie erlauben es, die Illusion
der Meritokratie aufrechtzuerhalten und sich gegen die Kritik an einer ge-

180



Wider die Rhetorik der Authentizitit

sellschaftlichen Ordnung zu immunisieren, bei der » Chancenhortung auf
der cinen und Chancenentzug auf der anderen Seite [...] nicht selten Hand
in Hand« gehen (Mau & Schéneck, 2015, S. 40). Anders formuliert: Die
Aufstiegsgeschichten sind fir den »Moralhaushalt einer Markegesell-
schaft« (ebd., S. 41), die Ungleichheiten tendenziell verschirft, der Stoff,
den sie dringend benétigt, um die Kritiker*innen zu beschwichtigen und
den Forderungen nach einer grofferen Durchlissigkeit des Bildungssystems
die Wucht zu nehmen (vgl. Scherr, 2014; Sandel 2020).

Diese Gefahr, ideologisch vereinnahmt zu werden, trifft fir Aufstiegsge-
schichten wie fir Biografien zu. Auch diese verdanken sich — wenigstens in
ihrer konventionellen Gestalt — der Zumutung von modernen Gesellschaf-
ten, die von den Einzelnen erwarten, ihr Leben selbstverantwortet zu leben
und es als individuell gestaltbar zu begreifen (vgl. Alheit, 1997; Dausien,
2022). Dem entspricht die allenthalben stark ausgeprigte Neigung zur In-
dividualisierung gesellschaftlicher Krisenphinomene (vgl. Rieger-Ladich &
Petrik, i.E.). Die Biografie als »kulturelles Schema« (Hahn, 2000), darauf
hat schon Siegfried Kracauer in einem luziden Essay aus dem Jahr 1930 hin-
gewiesen, ist einer jener Riickzugsorte, in denen es dem Biirgertum gelingt,
sich den Zumutungen der Gegenwart zu entzichen und einen Heroismus
des Individuums zu praktizieren, der in krassem Kontrast zu den alltiglichen
Erfahrungen steht. All das, was in der Wirklichkeit vermisst, was in seinem
Entzug betrauert wird, feiert in der Biografie frohliche Wiederauferstehung:
»Die Geschlossenheit der alten Romanform« spiegelt, so Kracauer, »die
vermeintliche der Personlichkeit wider« (Kracauer, 1977, S. 78) und sie ruft
eine Semantik der Ganzheit auf, die langst der Vergangenheit angehort.

Nun muss es kaum tiberraschen, dass die eingangs genannten Biicher von
Ernaux, Eribon und Co. aus einem Bruch mit den etablierten Formen des
(auto-)biografischen Schreibens hervorgehen. Auch wenn die Autor*innen
nicht immer ganz davor gefeit sind, eine gewisse Form des Heroismus wie-
derzubeleben, ist doch unstrittig, dass sich ihre Form der Selbstthematisie-
rung deutlich abhebt von jenen, die als kanonisch gelten (vgl. Spoerhase,
2017; Blome et al., 2022; Wietschorke, 2023). Um diesen Neueinsatz in
der Zuwendung zu sich selbst in seiner ganzen Vehemenz zu verstehen, ist
es hilfreich, zunichst an einen Begriff zu erinnern, den der Soziologe Alois
Hahn schon in den 1980er Jahren ins Spiel gebracht hatte. Im Zusammen-
hang seiner Forschungen zur Ausprigung unterschiedlicher Formen der
Selbstthematisierung wies er darauthin, dass eben dies — die Thematisierung
des eigenen Lebens — durchaus keine Selbstverstindlichkeit sei, sondern
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tiberaus voraussetzungsreich. Sie ist gebunden an institutionelle Vorkehrun-
gen und soziale Anforderungen, an die Auspriagung narrativer Konventio-
nen, eine bestimmte Reflexionskultur und nicht zuletzt an entsprechende
Erzihlanreize. Es ist also durchaus nicht so, dass der Wechsel in den Modus
der Reflexivitit einen Automatismus darstellt, der unserer allgemeinen Ver-
nunftfihigkeit geschuldet ist; die Selbstzuwendung ist stattdessen, so Hahn,
cher unwahrscheinlich und an institutionelle Settings gekniipft.

»Menschen neigen nicht von Natur aus dazu, sich iiber ihr Leben Rechen-
schaft abzulegen. ODb sie das tun und in welcher Form, hingt davon ab, ob es
Institutionen gibt, die die Individuen zwingen oder es ihnen gestatten, ihre
Vergangenheit zum Thema zu machen. Solch ein Riickblick auf die eigene Vita
ist nie ohne Anleitung der Aufmerksamkeit méglich« (Hahn, 1987, S. 18).

Die cigentiimlichen sozialen Gebilde, die solche Formen der Selbstthe-
matisierung provozieren, nennt Hahn »Biographiegeneratoren« (Hahn,
2000, S. 107). Damit bringt er die Beobachtung auf den Begriff, dass es sich
bei einer Biografie nicht um einen natiirlichen, gegebenen Sachverhalt han-
delt, sondern um ein voraussetzungsvolles Konstruke, das erzeugt — eben:
generiert — werden muss und damit auch auf eine*n Erzahler*in verweist.
Eine Biografie liegt folglich nicht einfach vor; sie muss stattdessen narrativ
und sozial hervorgebracht werden. Zu diesem Zweck miissen aus der end-
losen Zahl lebensgeschichtlicher Ereignisse einige identifiziert, als bedeut-
sam markiert und schlieflich ausgewihlt werden. Es miissen Verkniipfun-
gen zwischen diesen Ereignissen hergestellt, Beziechungen gestiftet werden.
Die besondere Herausforderung besteht mithin darin, eine erkennbare
Ordnung zwischen den ausgewihlten Elementen herzustellen, diese auf
eine nachvollziehbare Weise miteinander zu verkniipfen, unter den Bedin-
gungen »kontextrelativer « Regeln (Dausien, 2022, S. 67) ein erkennbares
Muster zu weben und tiber sprachliche Konjunktoren wie »da«, »weil,
»in der Folge« kausale Bezichungen und Kontinuititen zu behaupten und
schliefllich das zu fingieren, was landliufig eine »Identitit« genannt wird.

Sozialer Aufstieg als Biografiegenerator
Zu den iltesten und fest etablierten Biografiegeneratoren zihlen laut Hahn

die Beichte und die Psychoanalyse, ferner die medizinische Anamnese und
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das Gestindnis vor Gericht. Diese sind in einem hohen Maf3e institutionell
geregelt; ungleich freier ist das Schreiben eines Tagebuches, die Teilnahme
an biografischen Interviews oder etwa das Betreiben eines eigenen Blogs
(vgl. Hahn, 1987,2000, S. 97-115). Auch wenn den unterschiedlichen Sti-
muli je spezifische Formen der Selbstthematisierung korrespondieren — im
Beichtstuhl wird eine andere Semantik gepflegt als auf der Couch der Ana-
lytiker*innen oder im Zeug*innenstand -, so ist doch deutlich, dass sie alle
ein gemeinsames Anliegen erkennen lassen: Ein Individuum vergewissert
sich seiner selbst; es sucht sich selbst auf die Spur zu kommen und richtet
zu diesem Zweck den Blick auf die eigene Vergangenheit. Es ist dabei nicht
nur auf ein Gegeniiber angewiesen, auf institutionelle Vorkehrungen und
formale Regeln, sondern auch auf Handreichungen zu der Art, wie genau
die Selbstbefragung vollzogen werden soll. Der Beichtspiegel mag hier als
Beispiel gelten: Er gibt sehr konkrete Hinweise darauf, wie die Gewissens-
erforschung betrieben und wie die Ergebnisse dem Priester gegentiber dar-
gestellt werden sollten (vgl. Foucault, 1978, S. 128; Hahn, 1982).

Der Hinweis auf den Blog und die neuen Formate, welche die sozialen
Medien zur Verfiigung stellen, lasst bereits erkennen, dass sich in der jiings-
ten Zeit eine gewisse Demokratisierung der Selbstthematisierung vollzo-
gen hat. Nachdem sie lange Zeit stark reglementiert und an soziale Privi-
legien gekniipft war, kommt es nun zu einer deutlichen Entgrenzung und
zur Ausbildung neuer Formate. Denn in der Vergangenheit war es tiber-
aus voraussetzungsreich, zum Stift zu greifen und die erste Person Singular
zu bemithen. Von sich zu sprechen, war nicht allein in der Wissenschaft
lange Zeit verpéont (vgl. Kohli, 1981; Thomi et al., 2015), auch jenseits der
Academia war es — historisch betrachtet — den breiten Schichten der Be-
volkerung kaum einmal vergonnt, sich ein eigenstandiges Urteil zu bilden,
die eigenen Einschitzungen 6ffentlichkeitswirksam kundzutun und andere
daran teilhaben zu lassen. Entsprechend gibt auch Hahn zu bedenken, dass
»nicht tiberall und zu allen Zeiten alle Menschen die gleichen Chancen
zur Selbstfindung haben« (Hahn, 1987, S. 17).

Ruft man sich dies in Erinnerung, wird deutlich, dass es nicht nur unwahr-
scheinlich ist, sondern auch — im besten Sinne — erklarungsbediirftig, dass zu
Beginn des 20. Jahrhunderts mit Adelheid Popp cine junge Frau, die nur fur
wenige Jahre die Schule besucht hat, zur Feder greift, um von ihrer proletari-
schen Jugend zu erzihlen, oder etwa 60 Jahre spiter Annie Ernaux, die eben-
falls aus einer Arbeiter*innenfamilie stammt, das Aufwachsen im Frankreich
der Nachkriegszeit schildert. Beide berichten von ihrem sozialen Aufstieg —
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und von der Scham tiber ihre Herkunft, von der schleichenden Entfremdung
zu ihrem Herkunftsmilieu. Als Didier Eribon und Edouard Louis, wiederum
etwa 20 Jahre spiter, auf eindringliche Weise schildern, mit welchen Demii-
tigungen es verkniipft war, in der franzésischen Provinz aufzuwachsen, in
einer Familie, die in buirgerlichen Sphéren gerne als »bildungsfern« tituliert
wird, und das schwule Begehren zu entdecken, kniipfen sie an Ernaux’ Erzih-
lungen an - und suchen gleichermafien nach einer neuen Form. Ob Ernaux,
Eribon und Louis, ob Darren McGarvey, D. Hunter oder Gabriel Krauze,
ob Christian Baron, Deniz Ohde oder Marlen Hobrack: Sie alle haben das
Milieu, in dem sie aufgewachsen sind, hinter sich gelassen und sich tiber den
sozialen Aufstieg neue Welten erschlossen. Sie zahlen dafiir — jede*r bezeugt
dies auf eindriickliche Weise — freilich einen hohen Preis. Der Erfolg im Bil-
dungssystem ist dabei an eine grundlegende Habitustransformation gekniipft
(von Rosenberg, 2011). Die Durchquerung des sozialen Raumes geht daher
zumeist mit einer Entfremdung von der Welt ihrer Kindheit, der Eltern,
Verwandten und Freund*innen, mit einem wechselseitigen Fremdwerden
einher. Weil dieser Prozess, der sich tiber viele Jahre hinweg erstrecke, nicht
einfach als schlichte Befreiung erlebt wird, sondern hiufig genug mit heftigen
Schuldgefiihlen und schmerzhaften Selbstvorwiirfen verbunden ist, greifen
sie zur Feder (vgl. Alheit, 2022).

Die Selbstthematisierung wird in den Fillen, die hier verhandelt werden,
nicht von einer religiésen Instanz erzwungen, auch nicht von Angehérigen
des Rechtssystems oder Fachkriften der Medizin; die erwihnten Personen
werden zu Autor*innen aus eigenem Antrieb — und das nicht aus Stolz, son-
dern weil sie an der sozialen Mobilitit, die sie sich ersehnt haben, eben auch
leiden. »Der Sprung zwischen Herkunft und spiterem Lebensschicksal und
die auch spiter noch wirksame Distanz zur neuen Gruppe werfen den Autor
auf sich selbst zuriick, machen ihn sich selbst zum Ritsel und zum Gegen-
stand biografischer Reflexion« (von Moos, 2004, S. 272). Es ist auch in
ihrem Falle eine existenzielle Verunsicherung, aber diese ist eben an die #7a-
Jjectoire gekniipft, an die rasante Durchkreuzung des sozialen Raumes (Bour-

dieu, 1985; Jurt, 1995).
Biirgerliche Narrative
So richtig der Hinweis nun darauf ist, dass sich autobiografisches Schreiben

auch solchen Erfahrungen forcierter sozialer Mobilitit verdankt, so wich-
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tig ist doch die Erinnerung daran, dass die Gattung der Autobiografie aus
einer sozialgeschichtlichen Perspektive eng an die Herausbildung des Biir-
gertums gebunden ist. Die Historikerin Dagmar Giinther hat das tber-
zeugend herausgearbeitet: Es war eine besondere Schriftkultur, die im
Biirgertum gepflegt wurde, eine typische Schreibpraxis, die sich als ideale
Voraussetzung dafiir erweisen sollte, dass sich im 18. und 19. Jahrhundert
die Autobiografie hier zu ihrer Bliite entwickelte. Sie diente als wichtiges
»Medium bildungsbiirgerlicher Selbstaufklirung« (Giinther, 2001, S. 30).
Hier feierte sich ein soziales Milieu, das nur in seltenen Fillen ein ausge-
pragtes Bewusstsein der eigenen privilegierten Position besaff, und gab
sich einer Form der intensivierten Selbstbefragung hin, die politisch meist
weitgehend folgenlos blieb. Stellt man diesen Befund in Rechnung, muss
es nicht linger verwundern, dass die » meisten Lebenserinnerungen aus der
Feder von Professoren, hoheren Verwaltungsbeamten, Pastoren, Arzten,
Rechtsanwilten « stammten (ebd., S. 29f.).

Ohne sich intensiv mit den textuellen Eigenarten der Autobiografie be-
fasst zu haben, spiiren die transfuge de classe, die nicht in vergleichbar privi-
legierten Milieus aufgewachsen sind, dass ihre Selbstbefragung eine andere
Form annehmen muss. Die Souverinitit, die in bis dato herkommlichen
Varianten der Schilderung der eigenen Lebensumstinde demonstriert wird
(vgl. Thomi et al., 2015), bleibt ihnen weitgehend fremd. Sie sind — bei
allen Nuancen im Detail — denkbar weit davon entfernt, ihr Leben mit
einem selbstgefilligen Gestus als eine schlichte Erfolgsgeschichte zu erzih-
len und auf Versatzstiicke einer Semantik zurtickzugreifen, in der sich das
Biirgertum feiert; und sie lassen auch kein grofies Interesse an Erzahlfiguren
erkennen, die nahelegen, dass sich — nach langen Wirrungen und manchen
Umwegen — nun eben doch ein Kreis schliefit oder etwas zum Abschluss
kommt, was lange schon in einem Keim angelegt war. Sie arrangieren also
nicht mit ruhiger Hand Episoden und Ereignisse, um daraus ein kohiren-
tes Gebilde, eine Ursprungserzahlung, zu erzeugen — eher schon betreiben
sie das Gegenteil: Die Bildungsaufsteiger*innen stellen ihre innere Zerris-
senheit aus. Sie dokumentieren den Mangel an Ganzheit und erteilen der
Souverinitit eine Absage.

Erzahltheoretisch gewendet, bedeutet das: Sie verweigern dem, was Pa-
trick Lejeune (1994) in einem vielzitierten Beitrag den » autobiographi-
schen Pakt« genannt hat, durchaus nicht ihre Unterschrift. Der franzosi-
sche Literaturwissenschaftler hatte mit dieser einprigsamen Wendung auf
die Tatsache hingewiesen, dass sich autobiografische Texte dadurch von
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anderen Gattungen unterscheiden, dass sie eine besondere Beziehung zwi-
schen Autor*in und Leser*in stiften. Erstere unternehmen hier besondere
Anstrengungen der Authentifizierung; sie suchen also das Vertrauen ihrer
Leser*innen zu gewinnen — und sichern zu, dass das, wovon in ihren Texten
die Rede ist, tatsichlich zutreffend ist. Das betrifft nicht jedes Detail, son-
dern die elementaren Kategorien der Erzihlung: Weder ist der*die Au-
tor*in fingiert, noch die Geschichte frei erfunden. Der*die Urheber*in exis-
tiert auch im realen Leben — besitzt also eine Postanschrift, sicherlich eine
Steuernummer, wahrscheinlich auch einen Telefonanschluss etc. — und
erzihlt von diesem, meist im Riickblick.

Dabei kommt den »Paratexten « (Genette, 2001) eine besondere Funk-
tion zu: Klappentexte, Verlagsinformationen, Autor*innenportrits und
Interviews beglaubigen gleichsam, dass der*die Autor*in keine Erfindung
ist, dass die Person, die bei Presseterminen und Lesungen Auskunft iber
das Buch gibt, identisch ist mit dem*der Urheber*in. Und eben dies triffe
auch fiir Adelheid Popp, Annie Ernaux, Hendrik Bolz und Didier Eribon,
fiir Edouard Louis, J. D. Vance, Darren McGarvey und Christian Baron
sowie Dinger Gligyeter zu: Unter ihrem eigenen Namen erzahlen sie von
sich, lenken den Blick zuriick auf ihre Geschichte und geben sich auf diese
Weise zu erkennen. Sie unterschreiben also den »autobiographischen
Pakt«, wihlen dabei allerdings Formen, die sich von genretypischen, biir-
gerlichen Autobiografien auf signifikante Weise unterscheiden. Um hier
nur auf drei Varianten des Regelverstofies hinzuweisen: Adelheid Popp pu-
bliziert ihr Buch zunichst anonym, Annie Ernaux verzichtet in einem Text
ginzlich auf die 1. Person Singular und Didier Eribon kombiniert person-
liche Erzihlungen mit soziologischen Reflexionen. Gleichwohl weisen jene
Biicher, erzihltheoretisch betrachtet, wichtige gemeinsame Merkmale auf,
lassen also das erkennen, was Ludwig Wittgenstein »Familiendhnlichkei-
ten« (1984) nannte.

Eine neue Gattung

Es gibt noch keine ausgearbeitete Theorie dieser Gattung, fiir die sich
der Terminus Autosoziobiografie zu etablieren beginnt (vgl. Spoerhase,
2017). Aber es liegen doch erste, durchweg anspruchsvolle Beitrige
vor, die ihre Konturen genauer zu bestimmen unternechmen. Zumeist
riicken sie einen Text in das Zentrum, dem in diesem Zusammenhang
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eine besondere Bedeutung zukommt. Er stammt von dem franzésischen
Soziologen Pierre Bourdieu. Als dieser im akademischen Jahr 2000/01
am College de France seine Abschlussvorlesung hilt, wihlt er den Titel
»Science de la science et reflexivité «. Dabei kniipft er an die Antritts-
vorlesung an, die er etwa 20 Jahre zuvor gehalten hatte: Nutzte er damals
seinen Vortrag dazu, genau jenes Ritual zu entzaubern, mit dem er in den
Kreis der Gelehrten feierlich aufgenommen wurde (vgl. Bourdieu, 1985),
so wendet er sich in diesem letzten Vorlesungszyklus der eigenen Person
zu und ist erkennbar bestrebt, mit den Mitteln der Sozialwissenschaft
die eigene Karriere als Sozialwissenschaftler zu erhellen. Die geringfugig
tiberarbeitete Buchfassung, die zunichst in Deutschland unter dem Titel
Ein soziologischer Selbstversuch erschien, beginnt denn auch wie folgt:
»Ich beabsichtige hier nicht, einer Schriftgattung zu huldigen, von der
ich oft genug gesagt habe, wie gefillig und zugleich triigerisch sie ist: die
Autobiographie«. Und er fihrt fort: »Stattdessen méchte ich lediglich
versuchen, Elemente einer soziologischen Selbstbeschreibung zu liefern «
(Bourdieu, 2002, S. 9).

Selbst wer das Werk Bourdieus nur oberflichlich kennt, kann doch
abschitzen, wie brisant diese Eroffnung fiir die Horer*innen seiner Ab-
schiedsvorlesung gewesen sein muss. Wiederholt hatte er sich tiber die
Autobiografie abfillig geduflert und viele Kolleg*innen, die sich der Erfor-
schung (auto-)biografischer Texte verschrieben haben, damit vor den Kopf
gestoflen. So attackierte er in dem Artikel »Die biographische Illusion «
(1998) grundlegende Annahmen dieses Forschungszweiges: In diesem Bei-
trag, der grofle Wellen schlug, warf er den Kolleg*innen nicht allein vor,
ein kaum verhiilltes Interesse an kohirenten Erzihlungen und starken Sub-
jekten zu besitzen, sondern iiberdies die Bedeutung, die gesellschaftliche
Machtverhilenisse fiir individuelles Handeln besitzen, auf eklatante Weise
zu unterschitzen. Um dies zu erldutern, griff er auf eine sehr anschauliche
Metapher zuriick - jene der Metro:

»Der Versuch, ein Leben als eine einmalige und sich selbst gentigende Ab-
folge von Ereignissen zu verstehen, deren einziger Zusammenhang in der
Verbindung mit einem >Subjekt< besteht, dessen Konstanz nur die des Ei-
gennamens sein diirfte, ist ungefihr so absurd wie der Versuch, eine Fahrt
mit der U-Bahn zu erkliren, ohne die Strukturen des Netzes zu beriicksich-
tigen, das heiflt, die Matrix der objektiven Relationen zwischen den verschie-
denen Stationen « (Bourdieu, 1998, S. 82).
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Diese Philippika im Hinterkopf, lief} es authorchen, dass sich Bourdieu in
seinem letzten Vorlesungszyklus der eigenen Person zuzuwenden unter-
nahm. Obwohl es in Frankreich eine weit zuriickreichende Tradition gibt,
in der sich Intellektuelle exponieren und mit mitunter auch sehr personli-
chen Betrachtungen an die Offentlichkeit treten (vgl. Bohrer, 2017; Raulff,
2014; Thomi et al., 2015), hitte man doch von ihm - dem prominenten
Kritiker der »biographischen Illusion« — eine Thematisierung der eigenen
Person am wenigsten erwartet. Freilich: Bourdieu stellte keine autobiogra-
fische Reflexion in Aussicht, sondern eben »Elemente einer soziologischen
Selbstbeschreibung« (Bourdieu, 2002, S. 9). Diese etwas niher in den
Blick zu nehmen, erweist sich nun als iiberaus hilfreich, um autosoziobio-
grafische Erzihlungen vom Bildungsaufstieg in ihrer Eigenart besser ver-
stehen zu konnen. Bourdieus Beitrag enthiillt ein Motiv, das jene Biicher
teilen, und konturiert die Unterschiede zu biirgerlichen autobiografischen
Formaten. Worin unterscheidet sich nun seine Abschiedsvorlesung von
jener Gattung, die er immer wieder mit deutlich erkennbarer Lust an der
Polemik scharf angegriffen hatte?

Seiner hermeneutischen Primisse folgend, wonach verstehen bedeute,
»zunichst das Feld zu verstehen, mit dem man und gegen das man sich
entwickelt« (ebd., S. 11), setzt Bourdieu gerade nicht mit der Schilderung
ausgewihlter Etappen seines personlichen Bildungsgangs ein, sondern
wendet sich dem wissenschaftlichen Feld zu, innerhalb dessen er Karriere
machte. Er legt dessen Strukturen frei und schildert Auseinandersetzun-
gen, welche die Philosophie und die Sozialwissenschaften in den 1950er
und 1960er Jahre prigten, bevor er — nach mehr als 80 Seiten — auf die
Anfinge seiner Bildungskarriere zu sprechen kommt. Dem individuellen
Bildungsgang vorangestellt, wird also eine Analyse der Strukturen sozialer
Felder. Bourdieu breitet zunichst, im metaphorischen Sinne, den Plan der
U-Bahn jener Zeit aus, bevor er die zuriickgelegte Wegstrecke rekonstru-
iert und sich der eigenen wissenschaftlichen Karriere zuwendet. Erst im
Anschluss daran schildert er seine Herkunftsfamilie und das Verhiltnis zu
seinen Eltern, berichtet von Freundschaften und dem Schulbesuch.

Dabei lisst er stets den Zugriff eines Soziologen erkennen. Anders, als
es fiir einen klassischen Bildungsroman typisch ist, der ein Individuum ins
Zentrum riickt und dann dessen windungsreichem Weg folgt, akzentuiert
er ungleich stirker jene sozialen Krifte, die daran beteiligt sind, dass er
einen spezifischen Habitus ausprigte, also besondere Dispositionen, Nei-
gungen und Idiosynkrasien. Bourdieu wendet sich mithin den soziodkono-
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mischen Bedingungen seines Aufwachsens zu; er ruft sich Familienkonstel-
lationen, Schliisselerlebnisse seiner Schullaufbahn wie auch des Studiums
ins Gedachtnis, um die eigene wissenschaftliche Praxis besser verstehen zu
konnen. Er legt »Bruchstiicke der Selbstobjektivierung« (ebd., S. 11) vor
und unternimmt dergestalt den ambitionierten Versuch, coram publico den
unterschiedlichen Prigekriften auf die Spur zu kommen, die seine Durch-
querung des wissenschaftlichen Feldes mafgeblich bestimmt haben und fur
das Zugleich von Anzichung und AbstofSung verantwortlich sind.

Die Erfahrungen, die er dabei schildert, werden zu Leitmotiven der
Gattung Autosoziobiografie. Auch hier gilt also, worauf die franzosische
Philosophin Chantal Jaquet hingewiesen hatte: Obwohl der*die Bildungs-
aufsteiger*in den Eindruck haben muss, dass seine*ihre Erfahrungen per-
sonlicher Art sind, teilt er*sie diese doch mit vielen anderen (vgl. Jaquet,
2018). Bourdieus cindriickliche Schilderungen weisen daher tiber seinen
personlichen Fall hinaus und lassen tiberindividuelle, zeittypische gesell-
schaftliche Konflikte erkennen. Dies ist auch der systematische Grund
dafiir, dass nicht nur die Erlebnisse, die er in seiner Abschiedsvorlesung
schildert, erkenntnisstiftend sind und sich andere in diesen wiedererken-
nen, sondern auch die Form, in der dies geschieht, in der Folge immer
wieder aufgegriffen wird. Andere Autor*innen nehmen in ihren Biichern
explizit auf seine spektakulire Vorlesung Bezug (vgl. Eribon, 2017, S. 75),
lassen sich von dieser besonderen Variante der (Selbst-)Reflexion inspirie-
ren, kniipfen an sie an und entwickeln sie auf vielfaltige Weise weiter.

Soziologische Selbstbefragung jenseits der Academia

Damit wird nun deutlich, weshalb Bourdieus Abschiedsvorlesung tiber die
engen Grenzen der scientific community hinausstrahlt und bald auch von
Schriftsteller*innen zur Kenntnis genommen wird. Indem er die eigene
Person zum Gegenstand einer soziologisch informierten Erkenntniskritik
macht, verstofit er zwar gegen die akademische Tradition, die lange Zeit die
Tabuisierung des Erkenntnissubjekts zum Gesetz erklirt hatte (vgl. Kohli,
1981; Thomi et al., 2015), bahnt damit aber Formen der Selbstthematisie-
rung den Weg, die weitgehend frei sind von den Versuchungen der klassi-
schen Autobiografie.

Niherhin lassen sich zwei Griinde angeben, weshalb sein Versuch, die
wissenschaftliche Selbstkritik zu forcieren, auch auflerhalb der Academia
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auf betrichtliche Resonanz stof3t. nhaltlich erweist es sich als iiberaus fol-
genreich, dass er seinen »gespaltenen, von Spannungen und Widersprii-
chen beherrschten Habitus« (Bourdieu, 2002, S. 113) in das Zentrum
riickt und diesen iiber seine Entstehung zu begreifen versucht. Zu diesem
Zweck schildert er eindringlich die eigene Zerrissenheit und berichtet von
den zahllosen Widerspriichen, die er miteinander auszuséhnen sucht; er
erklart die »Mischung aus Auflehnung und Unterwerfung, Abstand und
Erwartung« (ebd.), die sein Verhiltnis zur Schule prigen, wie auch das
Zugleich von Unsicherheit und Stolz auf das Erreichte. Bourdieu gibt also
einen Einblick in die Néte jener, bei denen soziale Herkunft und schuli-
scher Erfolg auseinanderklaffen.

Formal ist seine Abschiedsvorlesung insofern stilbildend, als er macht-
volle Erzihlkonventionen hinter sich lisst und auf diese Weise neues
Terrain erschlieflt. Er 16st sich vom sattsam bekannten Narrativ des
vereinzelten Individuums, das — ausgestattet mit »Talent« und »Ehr-
geiz« — auf die eigenen Krifte vertraut und sich, allen Riickschligen zum
Trotz, erfolgreich einen Weg durch vermintes Gelinde bahnt. Stattdes-
sen zeigt er ein vielfiltig markiertes und situiertes Subjekt, das um den
Zugang zu sozialen Feldern ringt, die von einer Grammatik organisiert
werden, die ihm zunichst véllig fremd ist. Bourdieu schildert daher in
seiner Abschiedsvorlesung weder ein individuelles Schicksal noch seine
personliche Erfolgsgeschichte; vielmehr entwickelt er eine Erzihlpers-
pektive, die es gestattet, den Protagonisten — also sich selbst — als Ele-
ment eines komplexen Krifteverhiltnisses zu begreifen. Er spricht also in
seinem letzten Vorlesungszyklus von sich als dem minnlichen Vertreter
einer minderprivilegierten sozialen Klasse, der sich bei der Durchque-
rung des sozialen Raumes und den daran gekniipften Ubergingen mit
typischen — und eben keinen blof individuellen — Problemen konfron-
tiert sah.

Und er tut dies in aufklarerischer Absicht. Das Unternechmen, den eige-
nen Bildungsgang in seiner spezifischen Logik zu verstehen, ist weniger
einem gesteigerten Narzissmus geschuldet, sondern eher Ausdruck der
Hoffnung, dass in Zukunft auch andere davon profitieren konnen. Inso-
fern seine eigene Geschichte ein Fall ist, der soziale Gesetzlichkeiten allge-
meinerer Art aufzudecken erlaubt, weist die Abschiedsvorlesung tiber sich
hinaus und kann dergestalt zum Ausléser individueller und kollektiver Re-
flexionsprozesse werden. Nichts wiirde ihn gliicklicher machen, so erklart
Bourdieu denn auch am Ende seiner Ausfithrungen,
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»als wenn es mir hier gelungen wire, dafl einige meiner Leser oder Leserin-
nen ihre eigenen Erfahrungen, ihre Schwierigkeiten, ihre Fragen, ihr Leiden
in meinen wiedererkennen konnen und daf} diese wirklichkeitsnahe Identi-
fikation [...] eine Hilfe sein konnte, um das, was sie tun und leben, ein wenig
besser zu tun und zu leben« (Bourdieu, 2002, S. 127).

Ein erster Steckbrief

Damit zeichnen sich nun die Konturen einer Textsorte ab, die seit einigen
Jahren auch jenseits der Wissenschaft auf grofies Interesse stof8t und nicht
allein in Deutschland bereits einige Beststeller hervorgebracht hat. Einer
der wichtigsten Beitrige zu ihrer niheren Bestimmung stammt von dem Li-
teraturwissenschaftler Carlos Spoerhase. In einem Beitrag fiir den Merkur
stellt er wichtige Vertreter*innen der neuen Gattung vor und kniipft zu
deren Bestimmung an einen Neologismus an, den Bourdieu in seiner Ab-
schiedsvorlesung geprigt hatte. Dieser bezeichnete seinen eigenen Text, der
augenscheinlich wenig Interesse daran erkennen lief3, die Konventionen der
Gattung »Biografie« zu bedienen, als eine »auto-socioanalyse« (zit. n.
Spoerhase, 2018, S. 238). Dabei verschrinkte Bourdieu nicht nur Sozio-
logie und Psychoanalyse miteinander, er bestimmte auch die Figur des*der
Analytiker*in auf neue Weise (vgl. King, 2022). Um die Psychologisierung
sozialer Probleme zu vermeiden, miissten beide Varianten der Aufklirung
miteinander kombiniert werden. Es gelte also an das aufklirerische Ethos
der Psychoanalyse anzukniipfen und zugleich auf das Instrumentarium der
Soziologie zuriickzugreifen. Erst dann kénne es gelingen, in der Riickwen-
dung auf das Individuum und dessen Geschichte Gesetzmifigkeiten auf-
zudecken, die auch iiber den individuellen Fall hinaus von Interesse sind.
Diese neue Variante einer aufklirerischen Praxis erhilt nun dadurch noch
eine besondere Pointe, dass die vertraute Gegeniiberstellung von Erkennt-
nissubjekt und Erkenntnisobjekt eingezogen wird (vgl. Rieger-Ladich,
2020). Der vorangestellte Wortbestandteil »auto« (griechisch: selbst)
verweist darauf, dass die Arbeit der Aufklirung nicht linger ausgewiesenen
Expert*innen tiberantwortet werden muss, sie kann — bei entsprechenden
Voraussetzungen — auch selbst betrieben werden.

Genau das kennzeichnet eine »auto-socioanalyse« sensu Bourdieu:
Sie geht hervor aus dem Versuch eines Soziologen, seine wissenschaftli-
che Karriere wie auch seine personlichen Eigenarten tiber die Analyse des
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Kriftespiels zu verstehen, welche den eigenen Bildungsgang geprigt hat.
Dabei erweist sich in erkenntnistheoretischer Hinsicht die randstiandige
Position und der gespaltene Habitus des Bildungsaufsteigers als ein Vorteil.
So schmerzhaft diese bisweilen erlebt werden, bedeuten sie doch »einen
fundamentalen Reflexivititsgewinn «, der sich im Falle Bourdieus »in spe-
zifischen Erkenntnishaltungen und methodischen Perspektiven ausprigt«
(Spoerhase, 2017, S. 28). Die mangelnde Passung zum wissenschaftlichen
Feld und die latente Fremdheit gegeniiber dessen Usancen sind daher
durchaus kein Mangel; sie sind vielmehr die soziale Voraussetzung fiir das,
was er in einer Arbeit zur minnlichen Herrschaft den » Scharfblick der Be-
herrschten « genannt hat (Bourdieu, 2012, S. 59).

Im Nachwort zur deutschen Ubersetzung von Chantal Jaquets Buch
Transclasses (2018) hat Spoerhase diese Uberlegungen zwischenzeitlich
weitergefiithrt und nun auch versucht, die gemeinsamen Merkmale jener
Texte genauer zu bestimmen, die von Klasseniiberginger*innen in den ver-
gangenen Jahren vorgelegt wurden. Er schreibt dazu:

»Es handelt sich um eine Gattung, die an ein groferes Publikum adressiert
ist und meist von Akademikern aus niederen gesellschaftlichen Schichten
stammt; die eine Klasseniiberschreitung aus der Perspektive individueller Er-
fahrung schildert, wobei die Erfahrung des Individuums hinsichtlich iiber-
greifender gesellschaftlicher Problemlagen hiufig einen symptomatischen
Charakter bekommen kann; und die sich schliefllich einer hybriden Schreib-
weise bedient, die autobiografisches Erzihlen und sozialwissenschaftliches
Rekonstruieren und Argumentieren verbindet« (Spoerhase, 2018, S. 248).

Obwohl auch wir den Zugang iiber Bourdieus Abschiedsvorlesung gewihlt
haben, gilt es Spoerhase darin zuzustimmen, dass autosoziobiografische
Texte in der Regel eben kein fachwissenschaftliches Publikum adressieren:
Sie erscheinen zumeist nicht in wissenschaftlichen Fachverlagen, werden in
der Regel anders beworben und erreichen in der Folge auch vollig andere
Verkaufszahlen. Bourdieus Antrittsvorlesung fillt in dieser Hinsicht
etwas aus dem Rahmen.! Typisch ist an dem » Soziologischen Selbstver-

1 Allerdings erschien Bourdieus Abschiedsvorlesung, das mag als kleines Indiz gelten,
bei Suhrkamp nicht in der »stw«-Reihe, sondern in der von Siegfried Unseld in den
1970er Jahren gegriindeten »edition suhrkampg, die eher essayistischen Texten vorbe-
halten ist.
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such« wiederum dessen Hybriditit: Hier werden Schreibweisen mitein-
ander kombiniert, die sonst meist streng getrennt voneinander praktiziert
werden. Auf die soziologische Feldanalyse folgt bei Bourdieu die Unter-
suchung der Habitusgenese; abstrakte wissenschaftliche Erérterungen
werden um personliche Reflexionen erginzt; wissenschaftliche Koryphien
werden vorgestellt und im Anschluss die eigenen Eltern portritiert. Eben
dies ist typisch fir die Gattung der Autosoziobiografie: Hier gelten keine
Postulate der Reinheit, stattdessen werden unterschiedliche Schreibstrate-
gien erprobt und verschiedene Textsorten miteinander kombiniert.

Bemerkenswerte Resonanz

Wie ldsst sich nun die besondere Popularitit dieser neuen Textsorte erkli-
ren? Was sind die Griinde dafiir, dass viele Biicher in kurzer Zeit Neuauf-
lagen erleben? Was konnte es lohnenswert und aussichtsreich erscheinen
lassen, Biicher von Bildungsaufsteiger*innen nicht einfach nur zu lesen,
sondern diese zum Gegenstand wissenschaftlicher Studien zu machen?
Welche Einblicke kdnnen sie uns verschaffen? Welche Sachverhalte vermo-
gen sie uns zu erschliefen? Und welche nicht? Worin besteht also — in epis-
temologischer Hinsicht — die Chance der neuen Gattung? Und wo sind
ihre Grenzen?

Im Riickgriff auf die Uberlegungen von Spoerhase und diese weiterfiih-
rend, lassen sich funf Ursachen fiir die besondere Popularitit der neuen
Gattung identifizieren. Der*Die Transclasse erscheint erstens als der*die
» paradigmatische Intellektuelle« (Spoerhase, 2017, S. 35). Als soziale*r
Aufsteiger*in, der*die das Milieu seiner*ihrer Herkunft verlassen hat, ohne
bereits von einer neuen sozialen Gruppe vollstindig vereinnahmt worden
zu sein, verkorpert er*sie eine strukturelle Heimatlosigkeit, die ihn*sie zu
besonderen Einsichten befihigt. Weitgehend frei von Loyalititsbeziehun-
gen, heftet er*sie seinen*ihren Blick auf Sachverhalte, die von jenen, welche
im gesellschaftlichen Gefiige machtvolle Positionen bekleiden, geflissent-
lich tiberschen werden. Er*Sie gilt daher in besonderer Weise als integer
und vertrauenswiirdig. Seine*Ihre Erzihlungen stofen zweitens auch des-
halb bei den Vertreter*innen des Biirgertums auf grofes Interesse, weil
er*sie als »intellektueller Ubersetzer« (ebd.) fungiert: Er*Sie hat Zuginge
zu solchen sozialen Kontexten, die den Angehorigen der gesellschaftlichen
Eliten weitgehend unbekannt sind. Aufgewachsen in einem proletari-
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schen Milieu, gilt er*sie haufig auch als Expert*in fur die soziale Frage, fir
Armut, Prekaritit und Ausgrenzungen aller Art und nimmt seine*ihre Le-
ser*innenschaft mit auf eine » Armutssafari« (McGarvey, 2019). Attraktiv
sind seine*ihre Geschichten aber auch deshalb, weil sie drittens ungleich
anschaulicher sind als grofiformatige Gesellschaftstheorien. Auch wenn
es sich bei dem »Fahrstuhleffekt« (Beck, 1986, S. 122) und dem » Pater-
nostereffekt« (Reckwitz, 2017, S. 282) um Metaphern von betrichtlicher
sinnlicher Qualitit handelt, besitzt eine Erzihlung, die eine*n Held*in
kennt, der*die — sei es nun im Siiden Glasgows oder im Osten Kaisers-
lauterns — den Widrigkeiten trotzt, fraglos einen ganz anderen affektiven
Drive. Eine bildungssoziologische Studie zu sozialer Mobilitit und eine
ideologiekritische Entzauberung der Rede von Meritokratie bleiben da-
gegen meist etwas blass (vgl. Spoerhase, 2018; Rieger-Ladich & Grabau,
2018). Uberdies riickt das Individuum, das um seine Selbstachtung ringt,
in einer Gesellschaft in das Zentrum der Aufmerksamkeit, der Jiirgen Ha-
bermas vor etlichen Jahren schon die »Erschopfung utopischer Energien«
attestiert hatte (Habermas, 1985). Wenn am Horizont kaum einmal kol-
lektive Emanzipationsbewegungen auszumachen sind, konzentrieren sich
daher viertens die Hoffnungen eben mehr und mehr auf individuelle Ak-
teur*innen. Besonders attraktiv ist es, wenn diese Geschichten auf Motive
des Bildungsromans zuriickgreifen — auch, wenn sie in der Autosoziobio-
grafie letztlich modifiziert und verschoben werden. Gerade im deutsch-
sprachigen Raum erfreuen sich solche Erziahlungen grofier Beliebtheit, die
Bildung als das heroische Projekt eines Einzelnen inszenieren. Schlieflich
verweist das zunehmende Interesse an autosoziobiografischen Texten noch
auf einen weiteren Sachverhalt. Die intensive Erérterung in den Feuille-
tons, in kulturellen Kontexten und wissenschaftlichen Tagungen kann
auch als Ausdruck einer kritischen Selbstbefragung des liberalen Biirger-
tums interpretiert werden. Deren Vertreter*innen sehen sich immer hiufi-
ger mit dem Hinweis auf die eigene privilegierte Stellung konfrontiert. Und
diese Kritik bleibt, so scheint es, durchaus nicht ungehort.? Das ist auch am
wachsenden Interesse an Erzahlungen derer zu erkennen, die aus minder-
privilegierten Milieus stammen, unter prekiren Bedingungen aufwachsen
und von Erfahrungen der Ausgrenzung berichten. Das ausgeprigte Inte-
resse an »Ubersetzern«, das auch Spoerhase ausmacht, ist daher fiinftens

2 Siehe beispielsweise Florian Kesslers viel diskutierte Kritik an der Milieu-Homogenitat
von »Schreibschulen« in der ZEIT (2014).
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nicht einfach einer intellektuellen Neugierde geschuldet; hier artikuliert
sich auch das schlechte Gewissen biirgerlicher Kreise und das wachsende
Bewusstsein tiber politische Versdaumnisse. Die Forderungen von Sozialen
Bewegungen, sich endlich stirker fiir den Abbau institutioneller Diskrimi-
nierung einzusetzen und fir die systematische Umverteilung von Privile-
gien treffen hier nun auf eine gewisse Resonanz. Wenn etwa die Biicher von
Annie Ernaux’ im Biirgertum intensiv gelesen werden, ist dies noch kein
Zeichen fur die Riickkehr der Klassenfrage, aber es verweist doch mindes-
tens darauf, dass hier das Interesse an den Schicksalen derer zunimmt, die
in den patriarchalen, kapitalistisch geprigten Gesellschaften der Gegen-
wart um ein Leben in Wiirde ringen.

Der autobiografische Pakt

Nimmt man diese unterschiedlichen Motive nun in den Blick, fithlt man
sich unweigerlich an den bereits erwihnten »autobiografischen Pakt«
(Lejeune, 1994) erinnert. Demnach ist die Lektiire einer Autobiografie
auf die Herausbildung einer besonderen Vertrauensbeziehung angewiesen:
Erst wenn es den Autor*innen gelingt, das Berichtete zu beglaubigen, kann
es von den Leser*innen entsprechend rezipiert werden. Und genau dies
scheint nun auch auf autosoziobiografische Texte zuzutreffen: Deren Ver-
fasser*innen betreten nicht in erster Linie deshalb die literarische Biihne,
weil sie ausgesprochen gute und fantasiereiche Erzihler*innen sind, die
interessante Stoffe verarbeiten. Sie treten als Zeug*innen auf (vgl. etwa:
Schmidt et al., 2011). Und sie werden von der Literaturkritik dafiir gefei-
ert, dass sie von ihrem eigenen Schicksal berichten; sie verschaffen ihren
Leser*innen Einblicke in solche soziale Milieus, die von Armut, Ausgren-
zung, bisweilen auch Gewalt geprigt sind — und sie miissen dabei kaum
einmal fiirchten, dass ihre Texte in Zweifel gezogen werden. Thnen wichst
eine besondere Autoritit zu. Sie gelten als authentische Stimmen, denen
eine besondere Dignitit attestiert wird (vgl. Bafiler, 2022).

Aus diesem Grund sind die Biicher, in denen die Autor*innen von ihrem
eigenen sozialen Aufstieg berichten, aber eben auch von Beschimung und
Diskriminierung, mit dem Giitesigel besonderer Authentizitit versechen.
Diese Texte verdanken ihre Glaubwiirdigkeit der sozialen Herkunft ihrer
Verfasser*innen, aber durchaus auch der Annahme, dass diese gerade keine
narrativen Muster bedienen, dass sie alle Konventionen durchkreuzen und
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sich letztlich unverhiillt zeigen. Aus diesem Grund wird ihnen von den
Vertreter*innen der Literaturkritik gerne »Echtheit«, »Ehrlichkeit« und
»Unmittelbarkeit« attestiert: Hier handelt es sich, so das Versprechen,
das auch in Lesungen, Klappentexten und Verlagsinformationen zum Aus-
druck kommt, weder um avantgardistische Experimente noch um selbstre-
ferenzielle Texte. In diesen Texten geben vielmehr »Erniedrigte und Belei-
digte« (Dostojewski, 1999) Auskunft tiber ihr Schicksal. Und sie tun das
in einer Sprache, die in der ungeschoénten Darstellung dessen, was ihnen
widerfahren ist, ihre hchste Bestimmung zu finden scheint.

Eben diese Unterstellung ist nicht unproblematisch. Sie wird, soweit
wir dies iiberblicken, von den Verfasser*innen autosoziobiografischer Texte
selbst kaum einmal bedient. Die meisten von ihnen haben ein ausgeprigtes
Formbewusstsein. Sie wissen sehr wohl um die Zwinge der unterschied-
lichen Genres und suchen nach neuen Formen des Erzihlens. Eher schon
lasst sich auf der Seite der Leser*innen sowie den Angehérigen des Kul-
turbetriebs ein Hunger nach Authentizitit erkennen, der sich in der inten-
siven Zuwendung zu diesen Biichern artikuliert. Weshalb dieser Erwar-
tungshaltung entschieden zu widersprechen ist, wenn es darum geht, sich
autosoziobiografischen Texten analytisch zu nihern, lisst sich am besten
erldutern, wenn ein letzter Blick auf die Gattung der Autobiografie und
ihre Inanspruchnahme durch unterschiedliche wissenschaftliche Diszipli-
nen geworfen wird.

Transdisziplindre Befragungen

Autobiografische Texte sind nicht allein ein Gegenstand der Literatur-
wissenschaft, sondern auch der Soziologie und Geschichtswissenschaft.
Obwohl vereinzelt Beitrige vorliegen, welche die unterschiedlichen Zu-
ginge vergleichen und miteinander kontrastieren (Jancke & Ulbrich,
2005; Sill, 1995), kann wohl kaum davon gesprochen werden, dass hier in
der Vergangenheit ein Prozess des intensiven Voneinanderlernens stattge-
funden hitte. Aber gleichwohl lisst sich doch prizise bezeichnen, worin
die besondere Herausforderung besteht, wenn Selbstzeugnisse zum Gegen-
stand der wissenschaftlichen Reflexion gemacht werden. Den Historikerin-
nen Gabriele Jancke und Claudia Ulbrich gelten diese als eine » faszinie-
rende und zugleich schwierige Quelle« (Jancke & Ulbrich, 2005, S. 26).
Faszinierend sind sie deshalb, weil sie Finblicke in héchst unterschiedliche
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Lebenswelten und Lebensentwiirfe versprechen; als schwierig erweisen
sie sich, weil der autobiografische Pakt mindestens nahelegt, dass bei der
Auswertung solcher Quellen keine besonderen hermeneutischen Anstren-
gungen unternommen werden miissen. Wenn der *die Autor*in, der*die
von seinen*ihren personlichen Erfahrungen zu sprechen vorgibe, als ein*e
verlassliche*r Zeug*in wahrgenommen wird, der*die ohnedies einen be-
trichtlichen Vertrauensvorschuss verdient, dann wird dem Gegenstand
seiner*ihrer Aussage fast zwangslaufig ungleich groflere Aufmerksamkeit
geschenke als dessen Form. Genau dies wirft nun die Historikerin Dagmar
Giinther der eigenen Zunft vor: »Autobiographische Quellen werden
auf ihre Inhalte, das >Gemeinte«, ihre referentielle Dimension reduziert,
auf eine vorgefertigte Hypothese illustrativ angewendet. Passagen werden
isoliert, die Art des Sagens, das Verhiltnis des Erzahlers/Sprechers zum
Erzihlten/Gesagten werden nicht in die Analyse des Bedeutens mitein-
bezogen« (Giinther, 2001, S. 45). Autobiografische Quellen werden, so
die pointierte Kritik, innerhalb der Geschichtswissenschaft zumeist nicht
als Textsorte eigener Art behandelt; sie werden hiufig gar nicht als Text
wahrgenommen, als narrativ organisiertes Biindel von Aussagen, sondern
als Quelle, ein Dokument, dem Informationen mehr oder weniger direkt
entnommen werden kénnen.

Einen dhnlichen Vorwurf hat der Literaturwissenschaftler Oliver Sill
an die Adresse der sozialwissenschaftlichen Biografieforschung gerichtet.
Fritz Schiitze, einem der prominentesten Vertreter dieses Forschungszwei-
ges und Autor wichtiger Beitrige (Schiitze, 1983, 1996), etwa hilt er vor,
in seinen Untersuchungen zur Struktur lebensgeschichtlicher Interviews
deren narrative Qualitit zu vernachlissigen. Nur weil sich die Biografie-
forschung soziologischer Prigung bislang »nicht mit den literarischen
Formen autobiographischen Erzihlens« ausreichend befasst habe, konne
sie den Anspruch erheben, eine »empirische Realitit« aufzudecken, die
»>hinter< der sprachlichen Vermittlung erlebter Wirklichkeit« existiere
(Sill, 1995, S. 30). Zwar liefen sich dieser Beobachtung die richtungswei-
senden Beitrige der Erzichungswissenschaftler Jiirgen Henningsen (1962)
und Theodor Schulze (1993) entgegenhalten, in denen schon frith die
Aufmerksamkeit auf die »sprachliche Gestaltung« (Henningsen, 1962,
S. 461) autobiografischer Texte gelenkt sowie die Verbindung zu literari-
schen Erzeugnissen gesucht wurde. Und doch ist der Hinweis berechtigt,
dass die narrativen, affektiven Qualititen eines Textes in der landlaufigen
Interpretation biografiewissenschaftlicher Zuginge in der Soziologie bis-
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weilen vernachlissigt werden. Unser Erleben vollzieht sich jedoch nicht im
Modus des schlichten Registrierens sinnlicher Eindriicke, stattdessen sind
wir darauf angewiesen, biografische Ereignisse fortwihrend sinnstiftend
miteinander zu verketten. Das Erleben von Wirklichkeit ist mithin selbst
romanf6rmig (vgl. Rutschky, 1998). Entsprechend halt Sill fest, dass jeder
autobiografische Text »als sprachliche Vermittlung erlebter Wirklichkeit
durch elementare narrative Organisationsprinzipien gekennzeichnet [ist],
mit deren Hilfe lebensgeschichtliche Erfahrungen allererst in Erzahlungen
umgesetzt werden kdnnen« (Sill, 1995, S. 33).

Beherzigt man diese Kritik, die auch von anderen vorgetragen wird (vgl.
etwa: Bude, 1985), dann hat das fiir die Analyse autobiografischer wie auch
autosoziobiografischer Texte weitreichende Folgen. Sie konnen dann nicht
als Dokumente einfach ausgewertet, sondern miissen als narrativ organi-
sierte Texte behandelt und entsprechend interpretiert werden (vgl. Schulze,
1997). Es ist also durchaus legitim, sie als Quellen zu betrachten, aber eben
als Quellen »fir Formen der Selbstwahrnehmung und der Selbstthemati-
sierung«; »sprudeln« konnen sie mithin erst dann, »wenn sie als Erzah-
lung in Wert gesetzt« werden (Giinther, 2001, S. 51). Es gibt also, dies ist
die schmerzhafte Lektion der kritischen Selbstvergewisserung, die lingst in
allen genannten Disziplinen betrieben wird, keinen unmittelbaren Durch-
griff auf das, was sich zugetragen hat. Was vorliegt, sind lediglich Erzahlun-
gen davon. Es existieren also weder verlissliche Tatsachenprotokolle, noch
gibt es wirklichkeitsgetreue Abbildungen. Was stattdessen vorliegt, sind
Texte, die eine narrative Struktur aufweisen, die auf Riume des Sagbaren,
diskursive Kontexte und immer auch auf ihre Verfasser*innen sowie deren
Selbst-Welt-Verhiltnisse verweisen.

Die Differenz zwischen »erlebtem« und »erzihltem« Leben, zwi-
schen Biografie als »Leben« und Biografie als »Text« (vgl. Schulze, 2006)
geriert sich mithin als Reflexions- und Deutungsanlass fiir jene, die an der
Arbeit mit auto(sozio)biografischem Material interessiert sind. Denn das
Verhilenis zwischen gesellschaftlicher Realitit (»Empirie«) und ihrer
Schilderung ist mitnichten willkiirlich, sondern sozial, diskursiv und in-
stitutionell geformt: »Die Regeln, mit denen diese Bezichung gestiftet
wird (etwa >Vermittlung<, >Verweisung<, >Referenz<, >Reprisentations,
>Différance<), variieren je nach wissenschaftlichem Standpunke, aber ihre
Explikation muss von einer wissenschaftlichen Analyse erwartet werden«
(Dausien, 2022, S. 69). Autobiografische Erzihlungen lassen also die Frage
nach prizisen Sachverhalten weitgehend unbeantwortet, aber was sie statt-
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dessen liefern, ist womdglich ungleich wertvoller. Sie zeigen, so die His-
torikerin Ulrike Jureit, »wie Menschen ihre Geschichte rekonstruieren«
(Jureit, 1997, S. 99), und weisen somit iiber das Individuum hinaus. Das
Erlebte liegt somit nicht in einer Rohfassung vor, in einem gleichsam vor-
diskursiven Zustand; stattdessen gilt es einzurdumen, dass es nur zuging-
lich ist tiber situierte Subjekte und die narrativen Formen, in denen sie
davon berichten.

Auf Spurensuche

Autobiografische Texte gleichen daher weder einem » Steinbruch«, noch
stellen sie einen »Seelenspiegel« dar; sie miissen stattdessen als » >bio-
graphische Sinnkonstruktionen<« betrachtet werden (vgl. Giinther, 2001,
S.59; Sill, 1995). Sie sind damit jenseits der beliebten Entgegensetzung
von Faktizitit und Fiktionalitdt, von authentischer Darstellung und ideo-
logischem Blendwerk angesiedelt. Dies ist durchaus kein Manko. Indem
sie einen Zugang zu den unterschiedlichen Formen der Sinnstiftung und
Erfahrungsverarbeitung erméglichen, erweisen sie sich als wertvolle Quelle
fiir »Prozesse der Subjektkonstitution« (Giinther, 2001, S. 60). Sie zeigen
also das, wofiir sich Karl Marx und Sigmund Freud, Jean-Paul Sartre und
Michel Foucault, bell hooks und Jacques Ranci¢re, Gayatri Ch. Spivak und
Judith Butler interessierten — und immer noch interessieren: Wie reagie-
ren Menschen auf die Zumutungen, die ihnen das Leben bereithile? Was
machen sie unter Bedingungen aus sich, die nicht selbstgewihlt sind? Und
welche Bedeutung kommt Bildungseinrichtungen bei solchen ambivalen-
ten Emanzipationsprozessen zu (vgl. Rieger-Ladich, 2022)?

Gerade weil den Geschichten von Bildungsaufsteiger*innen nicht nur
hierzulande mit einer besonderen Gewogenheit begegnet wird, weil sie
allenthalben auf grofie Resonanz treffen, ist es umso wichtiger, an einen
elementaren Befund der Forschungen zu Selbstzeugnissen zu erinnern:
Aller Rhetorik der Authentizitit zum Trotz, verschaffen uns die Autor*in-
nen keinen Einblick in die »wahren Verhaltnisse«. Auch ihnen obliegt es
nicht, die Herrschaftsverhiltnisse zu »entlarven« und sie nun endlich in
ihrer »tatsichlichen Verfasstheit« zu zeigen. Was sie hingegen sehr wohl
vermogen, ist deren Erleben zu schildern. Die Selbstthematisierung ist
somit durchaus kein Freibrief fir das ungehemmte Ausleben narzisstischer
Neigungen, sondern verschafft einen Zugang zu unterschiedlichen Modi
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der Erfahrung. Sie zeigt, wie jene, die das Wort ergreifen und einen Text
verfassen, gewaltformige Sozialbeziechungen, patriarchale Familienstruktu-
ren, symbolische Ordnungen und 6konomische Verhiltnisse erleben, wie
sic auf diese reagieren — und innerhalb dieser nach einem Ausweg suchen.
Es gibt also auch hier keinen unmittelbaren Durchgriff auf die » realen Ver-
haltnisse«. Aber diese hinterlassen in den Texten Spuren; sie nehmen die
Form von Sedimenten an, die es zu untersuchen gilt. Dies hat, so schlussfol-
gert Theodor Schulze, auch Konsequenzen fiir die Analyse des Materials:
»Die Interpretation ist nie nur auf das Individuum ausgerichtet, sondern
immer zugleich auch auf die Gattung« (Schulze, 1997, S. 327).

Es ist auch dem Interesse an diesen »Spuren« der gesellschaftlichen
Verhaltnisse geschuldet, dass Eribon und Co. eben nicht die Tradition der
Autobiografie fortschreiben. Sie machen zwar sich selbst zum Gegenstand,
aber sie sind weniger an einer Feier der Singularitit interessiert als daran,
Zusammenhinge aufzudecken, die iiber sie hinausweisen (vgl. Bude, 1985,
S. 425). Sie modifizieren daher den Blick auf die eigene Person, suchen
im Individuellen den Niederschlag des Kollektiven zu erkennen — und
betrachten sich als einen typischen Fall, der Aufschluss zu geben vermag
tiber soziale Strukturen (vgl. Bude, 1985; Schulze, 1997). Die cigentiim-
liche Hybriditdt der Gattung hat hier ihre Ursache: Wenn die eigenen Er-
fahrungen zu einer Sonde werden sollen, wenn die Rekonstruktion des
Bildungsaufstiegs auch neue Zuginge zur Analyse von Herrschaftsverhalt-
nissen ermoglichen soll, dann kann es sich als erkenntnisstiftend erweisen,
die Schilderungen persénlicher Erlebnisse etwa um soziologische Uberle-
gungen und philosophische Reflexionen zu erginzen. Und so muss es auch
nicht verwundern, dass manche Exemplare dieser neuen Gattung auf den
letzten Seiten mit einem Literaturverzeichnis aufwarten.

Wir interessieren uns also fiir eine Textsorte, die eigentiimlich schillert.
Zwischen Literatur und Wissenschaft situiert, wird sie zu einem Medium
derer, die den sozialen Raum durchquert haben und nun von ihrem sozi-
alen Aufstieg berichten. Sie schildern zu diesem Zweck die soziale Klasse,
in der sie aufgewachsen sind, beschreiben die Beziechungen zu ihren Eltern
und Geschwistern und verwenden hiufig auch viel Zeit darauf, ihren
Schulbesuch zu skizzieren. Sie rekonstruieren also einen Prozess der Ab-
16sung und berichten von Begebenheiten und Begegnungen, die sie als be-
deutsam erlebt haben. Auch wenn in padagogischen Kontexten in diesem
Zusammenhang gerne (und bisweilen etwas leichtfertig) von Emanzipa-
tion gesprochen wird (Grabau, 2017; Rieger-Ladich, 2017; Biinger, 2020;
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Petrik, 2023), ist der Sound dieser Biicher doch ein anderer. Selbst wenn
immer wieder einmal der Stolz auf das Erreichte durchscheint und eine ge-
wisse Genugtuung iiber die erworbene Anerkennung festzustellen ist, sind
viele doch von einer Mischung aus Wut, Zorn und Scham geprigt (Petrik,
2022). Triumphgefiihle werden kaum einmal artikuliert. Hier versuchen
jene, die sich nach einem Leben sehnen, das von weniger Leid und Elend,
von weniger Armut und Gewalt geprigt ist, Rechenschaft abzulegen; sie
zichen Bilanz. Sie blicken auf einen Weg zuriick, der — nach den Kriterien
der burgerlichen Gesellschaft — zwar hochst erfolgreich verlaufen ist, der
aber auch einen hohen Tribut fordert. Davon berichten sie; das ist ihr Ma-
terial. Und auf diese Weise gewihren sie uns, ihren Leser*innen, Einblicke
in das Aufwachsen in einer kapitalistisch organisierten Klassengesellschaft,
die eben auch von Nationalismus und Rassismus, Antisemitismus und
Islamfeindlichkeit, von Sexismus und Queerfeindlichkeit geprigt ist. Sie
schildern also ihre Erfahrungen mit gesellschaftlichen Strukturen, die von
Asymmetrien und Ungleichheiten, Abhingigkeiten und Ressentiments ge-
prigt sind. Aber — es bleiben doch stets (ihre) Erfahrungen, von denen sie
erzihlen.

Dieser Hinweis erscheint uns deshalb wichtig, weil dieser Sachverhalt,
wie im Falle der Autobiografie auch, leicht in Vergessenheit zu geraten
droht. Die Geschichten, die sie erzihlen, sind so bewegend, dass ihre nar-
rativen Qualititen bisweilen aus dem Blick geraten. Fiir ein tiberwiegend
weifles, biirgerliches Publikum gleichen die Erzihler*innen damit Ethno-
graf*innen, die von abenteuerlichen Exkursionen zuriickkehren und nun
von fremden Lindern, bizarren Ritualen und exotischen Gebriuchen zu
berichten wissen. Gleichsam einem Othering (vgl. Kiinstler & Masséchua,
2022) »von unten« — denn aufgrund der spezifischen Situierung und Per-
spektivitit des erzihlenden Ichs sind es doch zumeist die bildungsbiirger-
lichen Sphiren, die als fremd und ungewohnlich geschildert werden. Und
doch bleiben die scharfsinnigen Beobachter*innen stets Erzdbler innen.

Schreiben als Intervention
So unterschiedlich die Lebenswege sind, die Didier Eribon und Annie
Ernaux, Ocean Vuong und J. D. Vance, Dinger Giigyeter und Karin Struck

zuriickgelegt haben, sie alle eint die Erfahrung, zum Opfer von Diskrimi-
nierung und Herabwiirdigung geworden zu sein. Sie sind auf schmerzhafte
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Weise mit der Herablassung gesellschaftlicher Eliten und der Arroganz des
Biirgertums konfrontiert worden, nicht eben selten auch mit Rassismus,
Sexismus und Homosexuellenfeindlichkeit. Und dies durchaus nicht nur
im Privatleben, in informellen Kontakten, sondern auch in den Einrich-
tungen des Bildungswesens. Es sind also jene Organisationen, die mit der
Umsetzung der Meritokratie betraut sind und ihnen den sozialen Aufstieg
ermoglichen, die sich auch als Orte der Beschamung erweisen. Sie bleiben,
allen Erfolgen zum Trotz, fiir die Autor*innen autosoziobiografischer Texte
hochgradig ambivalente Einrichtungen. Von diesen Erfahrungen berichten
sie. Und suchen damit, in den Lauf der Dinge einzugreifen.

Wir haben in unserem Beitrag nun keine methodische Handreichung
entworfen, auch keine step-by-step Analyseanleitung autosoziobiografischer
Texte. Vielmehr verstehen wir unsere Uberlegungen als »Beipackzettel «,
der bei der Hinwendung zu diesen Biichern behilflich sein kann und tiber
Risiken und Nebenwirkungen gleichermaflen aufklirt wie iiber Chancen
und Perspektiven. Zugleich wissen wir um die Beweglichkeit der Gattung,
die nicht nur von den Regeln des Buchmarktes, sondern auch der gesell-
schaftlichen »Okonomie der Aufmerksamkeit« (Franck, 1998) dirigiert
wird. Sie gilt es im Auge zu behalten, genauso wie ihre Effekte und Bezug-
nahmen. Hilfreich erscheint uns bei der Befragung autosoziobiografischer
Texte auf ihr Wissen die Uberschreitung disziplinirer Grenzen: Wie His-
toriker*innen tiber Selbstzeugnisse nachdenken, welche Befunde die So-
ziologie zum Verhiltnis der Beschaffenheit von Welt und ihrer subjekti-
ven Wahrnehmung bereithilt, wie Philosoph*innen tiber Narrativitit und
Identitit nachdenken und welche Gattungskritik der Germanistik lingst
einheimisch ist — von all jenen Debatten profitiert die Auseinandersetzung
mit Autosoziobiografien. Als hybrider Gegenstand sui generis verlangt sie
nach vielféltigen, transdiszipliniren Perspektiven.
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Transclasse en classe

Bildung und Selbstbildung im autosoziobiografischen Werk
der Schriftstellerin und Lehrerin Annie Ernaux

Gregor Schuhen

»Ecrire la vie« - Biografisches Erziihlen als Lebensprojekt

Die Nobelpreistragerin Annie Ernaux gilt als Pionierin einer neuen Gat-
tung, der sie selbst den Namen »Autosoziobiografie« gegeben hat (vgl.
Ernaux, 2011a [2003], S. 23). Es handelt sich dabei um eine hybride Er-
zihlform, die das autobiografische Erleben in einem konkreten sozialen
Kontext situiert, wobei beide Seiten — das Ich und die Gesellschaft — eine
gleiche Gewichtung im Raum des Textes erhalten. Ernaux stellt klar, dass
ihr die autobiografische Form im Sinne von »Der Autor spricht von sich
selbst« nicht ausreichend war, weil in den Erzidhlungen der franzési-
schen Schriftstellerin entscheidende Pragungen des Ichs, die etwa von den
Normen eines spezifischen Milieus ausgehen, in der klassischen Form der
Ich-Erzihlung nur eine untergeordnete Rolle spielen (vgl. ebd.). Autoso-
ziobiografische Texte stellen mithin eine Mischform dar, die sich an der
Schnittstelle von autobiografischer Erzihlung, soziologischer Studie und
Geschichtsschreibung verorten lassen und dezidiert nicht als Romane kate-
gorisiert werden kénnen, wie Ernaux in ihrem Werk Une fernme (1987; dt.:
Eine Frau, 2019b) ausfiihrt: » Ceci n'est pas une biographie, ni un roman
naturellement, peut-étre quelque chose entre la littérature, la sociologie et
T'histoire« (Ernaux, 1987, S. 106).! Durch die Nihe zur Soziologie erschei-
nen diese Texte als per se »wissenschaftsathin« (Blome et al., 2022, S. 1),
und Ernaux selbst macht aus der wissenschaftlichen Grundierung ihrer
Werke keinen Hehl, bezeichnet sich gar als »ethnologue de moi-méme«
(Ernaux, 1997, S. 40), als Ethnologin ihrer selbst. IThre grofite Beeinflus-
sung geht dabei vom soziologischen Werk Pierre Bourdieus aus, wie sie an

1 Dt.: »Dies ist keine Biographie und natirlich auch kein Roman, eher etwas zwischen Li-
teratur, Soziologie und Geschichtsschreibung« (Ernaux, 2019b, S. 88).
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verschiedenen Stellen betont hat (vgl. u.a. Ernaux, 2022a [2002], 2005,
2013, 2015). Schon seine frithen, mit Jean-Claude Passeron verfassten
Studien zum franzésischen Bildungssystem — Les héritiers (1964) und La
reproduction (1970) — und dann vor allem die Lektiire von La distinction
(1979; dt.: Die feinen Unterschiede, 1982) haben ihr, wie sie kiirzlich in
einem SPIEGEL-Interview wiederholte, die adiquate Sprache gegeben,
um iiber ihr Herkunftsmilieu und den Klassenwechsel zu schreiben (vgl.
Ernaux, 2023b).

Die autosoziobiografische Form ermdéglicht es mithin, die eigene Le-
bensgeschichte als Teil eines gesellschaftlichen Machtgeftiges darzustellen,
und zwar im Kontext der sozialen Gegenwart, »an der die Akteur:innen
aktiv mitwirken und der sie sich gleichermaflen ausgesetzt fithlen« (Blome
et al, 2022, S. 3) — man kénnte sagen, dass sowohl das Erzihler-Ich, das
die bourgeoise Positionalitit der Schriftstellerin Ernaux markiert, als auch
das erzihlte Ich, also jenes der jungen Annie Duchesne aus einfachen Ver-
haltnissen, gleichsam kollektiviert werden. Bezeichnenderweise benennt
Ernaux das Ich in ihren autosoziobiografischen Texten als »je transperson-
nel« (Ernaux, 1993), d. h. als transpersonales Ich, da das eigene Leben und
Erleben immer als reprisentativ fir bestimmte soziale Klassenzugehorig-
keiten zu verstehen ist.

Wenn man bedenkt, wortiber Ernaux in ihren Texten schreibt, mag diese
Form literarisch vermittelter Kollektivierung auf den ersten Blick paradox
erscheinen, da es sich durchweg um sehr personliche, ja intime Erlebnisse
und Gegenstinde handelt, die jeweils niher unter die Lupe genommen
werden: In ihrem ersten autosoziobiografischen Text La place (1983; dt.:
Der Platz, 2019a) erzihle sie die Lebensgeschichte ihres Vaters, dem als
Sohn eines besitzlosen Bauern immerhin ein bescheidener Aufstieg zum
Café- und Ladenbesitzer gelingt; Une fernme widmet sich dem Leben ihrer
Mutter; La honte (1997; dt.: Die Scham, 2020) entwirft das Tableau von
Ernaux’ Jugend und schildert die Wurzeln ihrer lebenslang empfundenen
sozialen Scham; in Lévénement (2000; dt.: Das Ereignis, 2021) geht es um
eine heimliche Abtreibung in den frithen 1960er Jahren; Mémoire de fille
(20165 dt.: Erinnerung eines Midchens, 2018) erzihlt vom sexuellen Er-
wachen der jungen Annie, das — ohne dass der Begriff fallt — aus heutiger
Sicht als Vergewaltigungserfahrung charakeerisiert werden muss. Einige
dieser Themen hatte Ernaux bereits in ihren ersten Texten (1974-1980)
bearbeitet. Diese wurden noch dezidiert als Romane gelabelt, d. h. Ernaux
hatte dort noch nicht das autosoziobiografische Modell entwickelt und
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stattdessen mit Strategien der Fiktionalisierung und Emotionalisierung
gearbeitet. Seit La place hat Ernaux mit der Autosoziobiografie nicht nur
eine passende literarische Form fiir sich entdeckt, sondern auch ein neues
Stilideal, das sie zunichst als » écriture plate« (Ernaux, 1983, S. 24), spiter
als »écriture factuelle« (Ernaux, 2014, S. 70) bezeichnet. Bei der écriture
plate geht es um eine Emanzipation vom literarischen Schreiben, mithin
um den Verzicht auf Affekt, Ornament und Fiktion — Sonja Finck tiber-
setzt écriture plate mit »sachliche[m] Ton« (Ernaux, 2019a, S. 20). Diese
Stilentscheidung muss als politisch betrachtet werden, da es Ernaux darum
geht, den dominierten Klassen, tiber die sie schreibt, nicht noch durch
elaborierte literarische Verfahren eine weitere Form der Dominanz aufzu-
biirden. Sie mochte im Gegenteil keine Komplizenschaft » mit dem kulti-
vierten Leser« aufkommen lassen (vgl. Ernaux, 2011a [2003], S. 34) und
stattdessen erreichen, dass auch die Menschen aus ihrem Herkunftsmilieu
dazu in der Lage sind, ihre Texte zu lesen (und zu verstehen): »Ich frage
mich, ob der wahre Zweck oder Antrieb meines Schreibens nicht ist, von
denen gelesen zu werden, die sonst nicht lesen« (Ernaux, 2022c, S. 88).
Wenn man tatsichlich alle Texte von Ernaux betrachtet, fiigen sich
insgesamt zwei grofle Narrative zusammen: Zum einen die Lebens- und
Emanzipationsgeschichte einer Frau, der ein beachtlicher Bildungsauf-
stieg gelingt, und zum anderen die Sozialgeschichte Frankreichs nach dem
Ende des Zweiten Weltkriegs — Mikro- und Makroskopie sozusagen. Man
konnte nun den individuellen Lebensweg der Schriftstellerin als hoffnungs-
volles Erfolgsnarrativ der Wirtschaftswunderzeit lesen, doch macht Ernaux
deutlich, dass sie ihre Biografie keineswegs als optimistische selfnade-wo-
man-Geschichte verstanden wissen will, sondern als den durch und durch
mithsamen Weg sozialer Nicht-Reproduktion, voller Scham und Demiiti-
gungen, der keineswegs das hehre Ideal der Chancengleichheit fiir alle be-
stitigen soll. Deutlich wird das vor allem dann, wenn es um Schilderungen
der eigenen Schulzeit geht, mithin um den Stellenwert von Bildung und
die Rolle der Bildungsinstitutionen. Um diese personlichen Erfahrun-
gen im Spiegel der Bildungspolitik der franzésischen Nachkriegszeit soll
es im Folgenden gehen. Da die in den Autosoziobiografien vermittelten
Aufstiegsgeschichten immer auch Bildungsgeschichten sind (vgl. Spoer-
hase, 2017, S. 31), wird Bildung als wichtigster Schliissel zum angestrebten
Klasseniibergang erachtet. Darauf aufbauend werden im néchsten Schritt
die aus Ernaux’ Erfahrungen als Klassenfliichtling abzuleitenden Konse-
quenzen fiir ihre eigene Rolle als Gymnasiallehrerin diskutiert, bevor ab-
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schliefend nach dem Nutzen autosoziobiografischer Texte im Rahmen der
Professionalisierung von Lehrkriften gefragt wird.

Das transclasse-Modell:
Bildung als Schliissel zum sozialen Aufstieg

»Je nacceptais quun seul héritage, celui que m'avaient donné Iécole,
'université et la littérature« (Ernaux, 2022d, S. 32).2 Wie hier in Retour
4 Yvetot betont Ernaux in vielen ihrer Werke, dass Bildung — mithin das,
was Bourdieu unter kulturellem Kapital versteht — als solide Basis fiir einen
gelungenen sozialen Aufstieg unabdingbar ist. Bourdieu fichert das kul-
turelle Kapital in drei Subkategorien auf: Zum einen spricht er vom in-
korporierten Kulturkapital, worunter grosso modo der Erwerb von Bildung
verstanden wird, der dann den Habitus entscheidend beeinflusst: »Wer
am Erwerb von Bildung arbeitet, arbeitet an sich selbst, er >bildet sich<«
(Bourdieu, 1992, S. 55). Wichtig ist, dass sich die »Inkorporierung von
kulturellem Kapital [...] - je nach Epoche, Gesellschaft und Klasse in
unterschiedlich starkem Mafle — ohne ausdriicklich geplante Erziehungs-
mafinahmen, also vollig unbewusst vollzichen [kann]« (ebd., S. 56f.). Ent-
scheidend fur die erfolgreiche Akkumulation ist dabei aber die fir die In-
korporierung notige Verausgabung von Zeit — sowohl die verfugbare Zeit
des Sich-Bildenden als auch die » nutzbare Zeit [...] in der Familie [...], um
die Weitergabe des Kulturkapitals zu ermoglichen und einen verzégerten
Eintritt in den Arbeitsmarkt zu gestatten« (ebd., S. 72). Als zweite Unter-
kategorie fithrt Bourdieu das objektivierte Kulturkapital an, das im We-
sentlichen aus materiellen Bildungs- und Kulturgiitern besteht: Biicher,
Gemilde, Musikinstrumente etc. Heute wiirde man sicher auch techni-
sches Equipment wie Laptops oder Tablets dazu rechnen. Als letztes nennt
Bourdieu das institutionalisierte Kulturkapital, womit er etwa schulische
oder akademische Abschliisse meint, die ganz wesentlich iiber die Position
des Menschen im sozialen Raum entscheiden: »Durch den schulischen
oder akademischen Titel wird dem von einer bestimmten Person besesse-
nen Kulturkapital institutionelle Anerkennung verlichen« (ebd., S. 62).
Bourdieus Kapitalverstindnis liegt die Idee zugrunde, dass die einzelnen

2 Dt.:»lch nahm nur ein einziges Erbe an und zwar das, was mir die Schule, die Universitdt
und die Literatur mitgegeben hatten« (Ubers. G.S.).
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Arten — also neben dem kulturellen das 6konomische und soziale Kapital —
niemals unabhingig voneinander akkumuliert werden konnen, sondern im
Verhiltnis permanenter Kapitalumwandlung stehen. So muss man sich
objektiviertes Kulturkapital auch finanziell erlauben konnen. Auch die fir
den Erwerb von Bildungskapital erforderliche Zeit muss aus 6konomischer
Sicht abgesichert sein: »Es ist unmittelbar ersichtlich, dass die zum Erwerb
erforderliche Zeit das Bindeglied zwischen 6konomischem und kulturel-
lem Kapital darstellt« (ebd., S. 58). Aber diese Logik der Konvertibilitit
funktioniert nicht nur in eine Richtung, »denn die Bildungsinvestition
hat nur Sinn, wenn die Umkehrbarkeit der urspriinglichen Umwandlung
von 6konomischen in kulturelles Kapital zumindest teilweise objektiv ga-
rantiert ist« (ebd., S. 62). Mit anderen Worten: Bildung soll sich auch rein
finanziell lohnen.

Indem Bourdieu - klar tber Marx hinausgehend — Bildung als eine
Form von Kapital begreift, macht er automatisch deutlich, dass dieses Ka-
pital nicht jedem in gleichem Mafle zur Verftigung steht, ja dass Bildung
bzw. die Verfugbarkeit von Bildung immer auch einen Ungleichheitsmar-
ker darstellt, moglicherweise fiir Bourdieu sogar den alles Entscheidenden.
So ldsst sich erklaren, wie auch Markus Rieger-Ladich vermutet, dass Bour-
dieu seine umfassenden Gesellschaftsanalysen ausgerechnet mit zwei ge-
wichtigen Studien zum Bildungssystem beginnt, »weil sich hier, wie unter
einem Brennglas, besonders anschaulich die >Kampfe< studieren lassen,
von denen die kapitalistischen, klassenformig verfassten Gesellschaften der
westlichen Welt geprigt werden« (Rieger-Ladich, 2018, S. 386).

Die Lektiiren dieser frithen Arbeiten Bourdieus zum Bildungssystem
waren auch Annie Ernaux’ erste Berithrungspunkte mit dem Werk des So-
ziologen, wie sie sich selbst in einem Beitrag zum Einfluss Bourdieus auf
ihr eigenes Schreiben erinnert (vgl. Ernaux, 2013, S. 23). Unter Bildung
versteht Ernaux also nicht nur die professionalisierten Formen schulischer
und universitirer Institutionen, sondern auch die vorwiegend intrinsische
Bereitschaft, sich auf Lektiiren einzulassen bzw. einfacher ausgedriicke:
die Lust am Lesen. Bereits in ihrem ersten publizierten Text Les armoi-
res vides (1974; dt.: Die leeren Schrinke, 2023a) schildert sie die Biografie
ihres Alter Egos Denise Lesur — man beachte die Nihe des Nachnamens
zum semantischen Feld des Lesens (lecture, liseur) — als eine Geschichte
von Bildungsambitionen, die zuallererst durch das Vergniigen an der Lek-
tire literarischer Texte geweckt werden. Meist handelt es sich zu Beginn
ihrer Lesebiografic um populire Werke, die zuvor Denises Mutter gelesen
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hatte, oder um Literatur fiir junge Leserinnen, in denen die katholischen
Normen und Werte der Midchenerziehung vermittelt werden. Da Ernaux
als Einzelkind aufwichst und ihre Eltern sie von der Hausarbeit fernhalten,
flichtet die junge Annie in die Welt der Literatur und lernt auf diesem Weg
erstmals andere Milieus als das eigene kennen: »Fuir dans ces belles histoi-
res ... [...] Javais la téte remplie d'une foule des gens libres, riches et heureux
ou bien d'une misére noire, superbe, pas de parents, des haillons, des crot-
tes de pain, pas de milieu«? (Ernaux, 1974, S. 80). In diesem Zitat stecken
zwei Worter, die den Motivationsimpuls fiir den spateren Klassenwechsel
liefern: fuir (fliicchten) und milien. In einem Vortrag in ihrer Heimatstadt
Yvetot im Jahr 2012 kommt Ernaux auf diesen Impuls zurtick: »Pas d’autre
monde qu’Yvetot, cela restera vrai pendant longtemps — jusqu’a dix-huit
ans — mais il y avait déja et il y aura pour moi, de plus en plus, deux sources
d’évasion, le savoir de Iécole et la lecture«* (Ernaux, 2022d, S. 22). Bevor
wir uns Ernaux’ Schulzeit an einer katholischen Privatschule zuwenden,
sei noch einmal die grundlegende familidre Disposition des jungen Mad-
chens zusammengefasst: Die Eltern entscheiden sich — entgegen den klas-
senspezifischen Familiennormen — dazu, nur ein Kind zu haben, damit sie
diesem eine méglichst solide schulische Ausbildung finanzieren koénnen.
Diese Entscheidung der Eltern veranschaulicht Bourdieus Verstindnis der
Konvertibilitit 6konomischen Kapitals in institutionalisiertes Kulturka-
pital. Da Ernaux ohne Geschwister aufwichst und keinen hiuslichen Ver-
pflichtungen nachkommen muss, entdecke sie das Lesen als Tor zu anderen
Welten. Diese Freizeitbeschiftigung wird insbesondere von der Mutcter, die
selbst jede ihrer wenigen freien Minuten mit Lesen verbringt, nach Kriften
unterstiitzt. Die Mutter kann daher — zumindest in ihrer Rolle als Lese-
rin — als Vorbild bezeichnet werden. Es ist die Mutter, die dem Kind den
wichtigsten Antrieb fir die Inkorporierung von Bildungskapital bereit-
stellt, indem sie ihr die erforderliche Zeit zur Verfugung stellt. Aus diesen
Grinden mag Ernaux’ Herkunftsmilieu aus biirgerlicher Sicht zwar als
bildungsfern, aber keineswegs als bildungsfeindlich bewertet werden. Auch

3 Dt.»Indiese schonen Geschichten fllichten ... [...] Meinen Kopf bevolkerten Menschen,
die entweder frei, reich und gliicklich waren oder aber in bitterer, romantischer Armut
lebten, ohne Eltern, mit Lumpen und Brotkrumen, ohne Herkunft« (Ernaux, 20233, S. 92).

4 Dt.: »Keine andere Welt als Yvetot, das wird lange Zeit - bis zu meinem achtzehnten
Lebensjahr - so bleiben, aber es gab schon damals und wird fir mich, immer mehr, zwei
Quellen der Fluchtimpulse geben, das Schulwissen und das Lesen« (Ubers. G.S.).
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wenn die finanziellen und kulturellen Mittel im Hause Duchesne (so der
Midchenname der Autorin) stets limitiert sind, schaffen die Eltern mit
ihrer Familienplanung und ihren Investitionen giinstige Voraussetzungen
fur die gegliickte Bildungsbiografie ihrer Tochter, wobei die Mutter klar als
treibende Kraft benannt wird.

Das junge Midchen beschreitet fortan den Parcours des Klasseniibergan-
gers. Die Philosophin Chantal Jaquet hat in ihrer viel beachteten Studie Les
transclasses ou la non-reproduction (2014, dt.: Zwischen den Klassen. Uber
die Nicht-Reproduktion sozialer Macht, 2018) versucht, die Verldufe solch
unwahrscheinlicher Bildungsbiografien zu systematisieren. Sie versucht
mithin das scheinbar Unmégliche, nimlich eine ohne empirisches Mate-
rial gestiitzte Theorie des Klasseniiberlaufers, also eine allgemeine Regel des
Unregelmifigen aufzustellen: »Das Auftreten einiger Einzelfille, die niche
die allgemeine Regel bestitigen, kann nicht ausreichen, deren Realitit zu
entkriften oder zu leugnen« (Jaquet, 2018, S. 15). Aufgrund des Mangels
an empirischen Daten greift Jaquet — neben eigenen Erfahrungen und den
Biografien von Bourdieu, Ernaux und Eribon — immer wieder auf literari-
sche Figuren zuriick, etwa auf Stendhals Julien Sorel (aus Le rouge et le noir,
dt. Rot und Schwarz, 1830) oder Balzacs Eugene de Rastignac (aus Le Pére
Goriot, dt. Vater Goriot, 1834/35) und begriindet ihr Vorgehen mit dem
realistischen Potenzial, mithin der Weltbezogenheit dieser Romane: »Die
Philosophie kann in der Tat der Literatur nicht entbehren, die ihr ein Feld
von Erfahrungen und Hypothesen liefert, von deren Reichtum und deren
Richtigkeit sie sich allzu oft keine Vorstellung macht« (ebd., S. 25). Damit
macht sie einerseits deutlich, dass sie eben keine soziologische Studie vor-
legen mochte und andererseits, dass unwahrscheinlichen Aufstiegen stets
ein hohes narratives Potenzial innewohnt und dass der Ehrgeiz des Auf-
steigers durch seine mimetischen Qualititen stets Riickschliisse auf gesell-
schaftliche Machtstrukturen zulasse. Der Aufsteiger muss nimlich, um an
sein Ziel zu gelangen, die Verhaltensweisen, die Codes und den Geschmack
der herrschenden Klassen imitieren, um am Ende zu reiissieren. Daher, so
Jaquet, sei der Ehrgeiz stets mimetisch.

Fir die auflerordentliche Figur des Bildungsaufsteigers hat Jaquet in
Analogie zu dem bereits popularisierten zransgender-Begriff den Neologis-
mus transclasse erfunden. Dieser Terminus erscheint ihr weniger wertend
und emotional aufgeladen als der in Frankreich bis dato tibliche Begriff des
transfuge de classe (»Klassenfliichtling«), der immer auch negative Kon-
notationen wie Verrat oder Desertion mitfiihre (vgl. Jaquet, 2018, S. 19).
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Auflerdem erlaube es der Begriff #ransclasse auch, andere Formen der so-
zialen Mobilitit zu denken als die von unten nach oben. Als transclasses
charakeerisiert Jaquet soziale Akteure und Akteurinnen, die trotz sozialer
Mobilitit ein Leben lang zwischen zwei Klassen feststecken. Sie meint
damit die haufig schambehaftete Erfahrung, dass zransclasses niemals ganz
ihr Herkunftsmilieu abstreifen konnen und sich auch im neuen Milieu nie
vollstindig angekommen fiihlen. Sie beschreibt damit ein dhnliches Pha-
nomen, das Bourdieu anhand seiner eigenen Biografie entdecke hatte und
das er als »gespaltenen Habitus« bewertet (Bourdieu, 2002, S. 116). Das
Konzept des Habitus erscheint Jaquet wiederum als zu statisch und als zu
sehr festgelegt auf die klassischen Ungleichheitskategorien class, gender und
race. Sie schlagt stattdessen das von Spinoza entlehnte Modell der Komple-
xion vor, das es erlaube, die Subjektwerdung im Allgemeinen und soziale
Mobilitit im Besonderen auch jenseits dieser etablierten Platzanweiser zu
denken. Komplexion definiert Jaquet — auch in Abgrenzung zum Modell
der Intersektionalitdt — wie folgt:

»Komplexion heiffit notwendigerweise immer, Interindividualitit zu
denken, d. h. sich selbst als in Beziechung zu anderen zu verstchen. [...] Wih-
rend bei der Intersektionalitit wie bei einer Kreuzung manchmal nur eine
Uberschneidung zweier vermeintlicher Gegensitze Beachtung findet, legt
die Komplexion das Augenmerk auf die Knotenpunkte aller moglichen ver-
schiedenen Kategorien, die in einem Ich zusammenlaufen. Manchmal sind
die Fiden, die zusammenlaufen, nur locker miteinander verbunden oder sie
werden neu gekniipft, zerreiffen. Komplexion meint somit im Grunde die
Vorstellung, dass wir stindig im Begriff sind, alte Verbindungen zu lésen
oder neue zu kniipfen - je nach umgebendem Milieu, der politischen und
wirtschaftlichen Konjunktur, personlichen Begegnungen, Liebes-, Geftihls-
und Sexualerfahrungen und den Erfahrungen von Unterdriickung oder Dis-
kriminierung« (Jaquet, 2023, 0.S.).

Durch diesen Ansatz wird einmal mehr deutlich, warum literarische Quel-
len fir Jaquet ein probates Korpus bereitstellen, weil sie im Gegensatz
zu soziologischen Fallbeispielen weitaus feinmaschiger das Gewebe der
menschlichen Individualitit freilegen, das »individuell Intime«, das sich
trotz Fiktionalitit — im Sinne Sartres — durchaus auch als das » universell
Individuelle« interpretieren lasse (vgl. ebd.).

Der Name Ernaux taucht wenig tiberraschend an einigen Stellen von
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Jaquets Studie auf. Man kann in ihrem Werk, wie bereits angedeutet, das
Musterbeispiel der transclasse-Literatur sehen. Bezeichnenderweise findet
der von Ernaux mehrfach beschriebene Klasseniibergang wihrend der
Schulzeit statt, nachdem die Mutter, nun verstanden als typische Mento-
renfigur im Kontext von transclasse-Biografien, bereits wichtige Impulse
geliefert hatte. Ihre Schulzeit beschreibt Ernaux vor allem in ihrem literari-
schen Debiit Les armoires vides — dort noch unter falschem Namen — und
in ihrer spiteren Autosoziobiografie La honte (1997, dt.: Die Scham, 2020).
Die Ausgangssituation ist in beiden Werken dieselbe: Das kleine Midchen
mit cher proletarischem Hintergrund kommt an eine katholische Privat-
schule und lernt dort zum ersten Mal — nun nicht mehr nur vermittelt iber
Literatur, sondern gleichsam 77 situ — das Leben der Bourgeoisie kennen:

»1ly a eu [école libre. [...] Jai essayé tout de suite de bien faire tout ce que
la maitresse disait de faire, les batons, les biichettes, le vocabulaire, de ne pas
me faire remarquetr. [...] Il y avait quelque chose de bizarre, de pas descripti-
ble, le dépaysement complet. [...] L4, je comprenais & peu prés tout ce quelle
disait, la maitresse, mais je n’aurais pas pu le trouver toute seule, mes parents
non plus, la preuve c’est que je ne lavais jamais entendu chez eux. [...] Ca,
Iécole, des tas de signes & répéter, 4 tracer, 4 assembler? Comme le café-épi-
cerie était plus réel! Lécole, c’était un faire comme si continuel, comme si
Cétait dréle, comme si c’était intéressant, comme si c’était bien « (Ernaux,

1974, S. 50-54).5

Ernaux beschreibt hier den im Zeichen radikaler Alteritit (»dépayse-
ment complet«) stehenden Eintritt in die bourgeoise Welt. Dabei ist es
nicht der Unterrichtsstoff, welcher der jungen transclasse Probleme be-
reitet, sondern die Sehnsucht, so zu scin wie die anderen (»ne pas me
faire remarquer«) — ein Wunsch also, der zunichst mit dem Erlernen

5 Dt.: »Dann die katholische Privatschule. [...] Ich wollte von Anfang an alles, was die
Lehrerin sagt, richtig machen, Schreib- und Recheniibungen, neue Worter, blof3 nicht
auffallen. [...] Ich hatte ein komisches, unbeschreibliches Gefiihl, ein Gefiihl absoluter
Fremdheit. [...] Ich verstand fast alles von dem, was die Lehrerin sagte, aber ich wére
nie darauf gekommen, es selber so zu sagen, und meine Eltern auch nicht, der Beweis,
ich hatte so etwas noch nie von ihnen gehért. [...] Das war also die Schule, ein Haufen
Zeichen, die man wiederholen, nachmalen, aneinanderreihen musste? Wie viel echter
waren die Kneipe und der Laden! In der Schule musste man standig so tun als ob, als
ware es lustig, als ware es interessant, als ware es wahr« (Ernaux, 20233, S. 57-61).
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einer neuen Sprache, neuer Verhaltensweisen und dem Gespiir dafir ein-
hergeht, dass es im Biirgertum so etwas wie uneigentliches Sprechen und
Handeln gibt (»un faire comme si continuel«). Mehr als Kinder aus aka-
demischen Haushalten muss die angehende Bildungsaufsteigerin zunichst
imitatorisch die Codes der Bourgeoisie erlernen, wie auch Rieger-Ladich
beobachtet: »Als Bildungseinrichtung legt [die Schule] nicht nur fest,
was es zu wissen gilt; sie wacht auch tiber die korrekten Formen der Aus-
sprache und die richtigen Umgangsformen. Hier in der Schule werden alle
auf die Werte des Biirgertums verpflichtet« (Rieger-Ladich, 2020, S. 74).
Diese Form des Konformititsdrucks fiithrt zu einem scheinbaren Parado-
xon im Zusammenhang von transclasse-Biografien: Obwohl der Bildungs-
aufstieg — zumindest auf der Ebene des Individuums — die Gesetze der
sozialen Reproduktion aufler Kraft setzt, ist dieses Sich-Anpassen an die
Normen der Welt der herrschenden Klasse doch nur um den Preis der
Reproduktion zu haben, wie auch Jaquet herausstellt: »Insofern ist jede
Nicht-Reproduktion eine Form der Reproduktion, denn es handelt sich
darum, ein anderes als das in der Herkunftsklasse vorherrschende Modell
nachzuahmen« (Jaquet, 2018, S. 37). Mit anderen Worten: Unterm
Strich bestitigen auch die singuliren #ransclasse-Biografien am Ende nur
das bestehende soziale Machtgefiige.

Wie auch schon in sehr viel ilteren literarischen Texten, etwa im Schel-
men- oder Hochstaplerroman, gilt demnach die durch mimetischen Ehr-
geiz begriindete Anpassungsfahigkeit als Schliissel zum Erfolg. Bei Ernaux
findet die Ausbildung dieser Kernkompetenz in der Schule statt, wo sie
mehr als die biirgerlichen Mitschiilerinnen darauf angewiesen ist, zu be-
obachten — ja jene Verhaltensweisen, Umgangsformen und Geschmicker
regelrecht zu studieren, die in ihrem eigenen Herkunftsmilieu keine Gul-
tigkeit haben. Die adiquate Technik ist daher zunichst der Vergleich:

»Deux mondes. Les comparaisons, & quel moment c’est venu. [...] Tout con-
sistait & passer tranquillement d'un monde & l'autre sans y penser. Ne séton-
ner de rien. [...] Toute la classe connait les histoires de Jeanne, des parents de
Jeanne. Je vois bien que les miennes ne sont pas pareilles, qu'il vaut mieux
les cacher, >de mauvais gotit<, elle dit la maitresse. [...] Je me sentais lourde,
poisseuse, face 4 leur aisance, 2 leur facilit¢, les filles de I'école libre. [...] Il
me manquait tout le reste, flottant autour d’elle, la grice, le truc invisible,
inné, le magasin rutilant de lunettes d’écaille, de montures roses, le salon, la
bonne. [...] Jaurais voulu &tre Jeanne et apres, des quantités d’autres, qui me
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montraient leur supériorité en me méprisant. [...] Ne plus étre Denise Lesur,
¢a commence seulement« (Ernaux, 1974, S. 56-62).°

Das junge Alter Ego Ernaux’ erkennt durch sorgfiltiges Beobachten, dass
die anderen Madchen anders sind, dass sie gleichsam ein angeborenes
»Je-ne-sais-quoi« besitzen, das ihr selbst aufgrund ihrer Herkunft voll-
kommen abgeht. Die Kulturtechnik des Vergleichens férdert diese Er-
kenntnisse zutage, ja, man konnte ihre zunichst intuitiven Alltagsstudien
als protosoziologisch oder -ethnologisch bewerten. Ernaux hat Les armoi-
res vides funf Jahre vor dem Erscheinen von Bourdieus La distinction ge-
schrieben, und es nimmt nicht Wunder, dass sie die erste Lektiire dieses
Werks mit einem »choc ontologique« (Ernaux, 2022a [2002], S. 254)
vergleicht:

»[etre quon croyait étre n'est plus le méme, la vision quon avait de soi et des
autres dans la société se déchire, notre place, nos gotts, rien n'est plus naturel,
allant de soi dans le fonctionnement des choses apparemment les plus ordi-
naires de la vie« (ebd.).”

Ernaux erkennt in Bourdieus K7itik der gesellschaftlichen Urteilskraft — so
der Untertitel — die theoretische Bestitigung dessen, was sie selbst bereits
buchstiblich am »eigenen Leib« erfahren hatte: »La distinction vali-
dait scientifiquement ce qui était en moi souvenir, sensation« (Ernaux,

6 Dt.: »Zwei Welten. Die Vergleiche, wann fing das an. [...] Der Trick bestand darin, von
einer Welt in die andere zu wechseln, gelassen, ohne grof3 darliber nachzudenken. Sich
Uiber nichts zu wundern. [...] Alle in der Klasse kennen die Geschichten von Jeanne und
Jeannes Eltern. Ich weil naturlich, dass meine anders sind, dass ich sie besser fir mich
behalte, sie sind >geschmacklos¢, wie die Lehrerin sagt. [...] Ich fiihlte mich plump und
schmutzig im Vergleich zu den Madchen auf der katholischen Schule, die leicht und
grazil waren. [...] Mit fehlte der ganze Rest, der Jeanne umgab, die Anmut, das angebo-
rene, unsichtbare Etwas, das glanzende Geschéft mit den Schildpattbrillen und den rosa
Brillengestellen, das Wohnzimmer, das Dienstmddchen. [...] Ich wollte wie Jeanne sein
und spater wie unzdhlige andere, die bewiesen, dass sie etwas Besseres waren, indem sie
mich demiitigten. [...] Nicht mehr Denise Lesur sein, das fangt gerade erst an« (Ernaux,
20233, S. 64-71).

7 Dt.: »das Wesen, das man zu sein glaubte, ist nicht mehr dasselbe, die Sicht, die man
von sich selbst und den anderen in der Gesellschaft hatte, wird zerrissen, unser Platz,
unser Geschmack, nichts ist mehr nattrlich, selbstverstandlich in der Funktionsweise der
scheinbar alltaglichsten Dinge des Lebens« (Ubers. G.S.).
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2013, S. 24).® Die Distinktionslogiken der biirgerlichen Welt, die Bour-
dieu in den Feinen Unterschieden untersucht, liefern den bei Ernaux noch
unbestimmten Beobachtungen (»le truc invisible, inné«) ihre wissen-
schaftliche Legitimation und Erlduterung. Bei Ernaux werden diese All-
tagsstudien noch als »comparaisons«, als Vergleiche umschrieben, was
semantisch nicht allzu weit entfernt liegt von dem, was Bourdieu als
»distinction« theoretisiert: »Der Begriff der Distinktion umfasst im
Franzésischen relativ gleichwertig zwei Bedeutungen von Unterschei-
dung: Das Erkennen eines Unterschieds und das positive Abheben von
Anderem. Im Deutschen tritt erstere Bedeutung zugunsten der letzteren
zuriick« (Rehbein, 2014, S. 76). Beide Bedeutungen, die das Franzésische
fir »distinction« kennt, kommen in Ernaux’ » comparaisons « zum Aus-
druck: Sie identifiziert die Unterschiede zwischen ihr und den anderen
Midchen, die sich im Geschmack, den Redeweisen, der Kleidung und der
Beherrschung von spezifischen Codes manifestieren. Die junge Denise er-
kennt aber auch, dass die Anderen sich positiv von ihr abheben (»leur
supériorité«) und dass ihnen eine scheinbar » natiirliche« Anmut (»leur
aisance«, »leur facilité«, »la grice«) zu eigen ist, die sie cher intuitiv
wahrnimmt. Bourdieu macht in den Feinen Unterschieden darauf auf-
merksam, dass es sich bei diesen » natiirlichen « Gepflogenheiten des Biir-
gertums keineswegs um »angeborene« Fihigkeiten handelt, sondern um
klassenspezifische Distinktionslogiken bzw. um praktische Ausdrucksfor-
men eines sozialen Habitus, die letztlich gut verschleierte und streng ko-
difizierte Strategien der Reproduktion von Machtverhiltnissen darstellen
(vgl. Bourdieu, 1982).

Ernaux und Bourdieu teilen dhnliche Herkunftsgeschichten, geho-
ren somit beide zu den #ransclasses, und haben diese Erfahrungen auf je
unterschiedliche Weise — wissenschaftlich und literarisch — zum Thema
ihrer Texte gemacht. Man konnte sie daher aus vielerlei Griinden als
»Wahlverwandte« charakterisieren, wie es etwa Franz Schultheis getan

hat:

»Leurs ceuvres, aussi différentes qu'elles risquent de paraitre & premiére vue,
semblent caractérisées par une posture particuli¢rement distanciée et réfle-

8 Dt.: »Die feinen Unterschiede bestatigten auf wissenschaftliche Weise das, was in mir an
Erinnerungen und Wahrnehmung war« (Ubers. G.S.).
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xive par rapport 4 la réalité sociale, un regard attentif et lucide sur les phéno-
ménes quotidiens les plus ordinaires et banals« (Schultheis, 2012, S. 1 19).°

Daher lief3e sich die These aufstellen, dass die zransclasses per se aufgrund
des vollzogenen Klassenwechsels iiber einen geschirften Sinn fiir soziale
Ungleichheiten verfiigen, ja, man kénnte sie mit Spoerhase als »Uber-
setzer des Sozialen« (Spoerhase, 2017, S. 35) bezeichnen, welche die oft
leidvollen Erfahrungen des passing in einen »fundamentalen Reflexivi-
titsgewinn« (ebd., S. 28) ummiinzen. Beobachtungen, Vergleiche, An-
passungsversuche und Nachahmungen gehéren zu den Praktiken, die
Bourdieu und Ernaux in Form von »Ex-Post-Rationalisierungen« (ebd.,
S. 31) verschriftlichen. Es ist sicherlich nicht iibertrieben zu konstatie-
ren, dass auch Bourdieu fir eine Vielzahl seiner Hauptwerke — von Die
Erben tber Den Staatsadel und Die feinen Unterschiede bis Das Elend der
Welt — wichtige Impulse aus seiner cigenen Biografie geschopft hat (vgl.
dazu auch Thoma et al., 2015, S. 282-293). Man konnte sagen, dass diese
Studien die konstitutiven Elemente seiner eigenen Autosoziobiografie dar-
stellen, wenngleich das »Ich« dort aus Griinden der wissenschaftlichen
Praxis konsequent ausgeblendet wird. Der ersten Person Singular 6ffnet
sich Bourdieu erst in seinem Soziologischen Selbstversuch, seinem letzten
zu Lebzeiten vollendeten Text. Um auf das Verhiltnis von Bourdieu und
Ernaux zuriickzukommen, lisst sich Spoerhases Formel vom »Ubersetzer
des Sozialen« erweitern, da Ernaux gestiitzt auf ihre eigene Biografie nicht
nur das Soziale tibersetzt, sondern auch das Sozialwissenschafiliche in eine
(scheinbar) einfache Prosa iiberfithrt — die autosoziobiografische zrans-
classe-Geschichte als soziologisch geschultes Erzihlen.

Einen letzten wichtigen Aspekt, der bislang noch nicht thematisiert
wurde und der sowohl bei Bourdieu als auch bei Ernaux eine zentrale Rolle
einnimmt, stellt die emotionale Rahmung von transclasse-Geschichten dar.
Die Grunddisposition besteht beiden zufolge im Gefiihl der Scham, das
vor allem auf den Eindruck des ewigen Zerrissenseins zuriickgeht, dem
sich Klassentiberginger und -ibergangerinnen zeitlebens ausgesetzt sehen.
Bourdieu beschreibt diese Scham folglich im Zusammenhang seiner Er-

9 Dt.»lhre Werke, so unterschiedlich sie auf den ersten Blick erscheinen mdgen, scheinen
durch eine in besonderer Weise distanzierte und reflexive Haltung gegeniiber der so-
zialen Realitat gekennzeichnet zu sein, durch einen aufmerksamen und klaren Blick auf
die gewdhnlichsten und banalsten Alltagsphanomene« (Ubers. G.S.).
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orterungen zum gespaltenen Habitus, den er an sich diagnostiziert hat
(vgl. Bourdieu, 2002, S. 115). Der franzosische Begriff »honte«, der in
den transclasse-Erzihlungen zum festen emotionalen Inventar gehort, kann
im Deutschen mit »Scham« oder »Schande« iibersetzt werden. Beide
Bedeutungen lassen sich in Ernaux’ Debiit Les armoires vides ausmachen
(vgl. Komorowska, 2017, S. 196). In der Rahmengeschichte, die fiir diese
Untersuchung nur eine untergeordnete Rolle spielt, steht die Schande im
Zentrum, da die rund 20-jihrige Ich-Erzahlerin gerade eine illegale Ab-
treibung bei einer Engelmacherin hat vornehmen lassen und sich fragt,
wie sie in diese prekire Situation hat kommen kénnen. Die Geschichte
ihrer sozialen Herkunft, die in der Binnenerzihlung dargestellt wird, kann
daher als vom Eindruck der personlichen Schande getrieben interpretiert
werden, was bedeutet, dass die Empfindung der Schande den Erzihlanlass
bildet. In der Kernerzihlung wiederum dominiert das Gefiihl der honte im
Sinne von sozialer Scham im Angesicht der eigenen Unzulinglichkeit und
vor allem ausgelost durch die Demiitigungen der Mitschiilerinnen: »On
ne parle jamais de ¢a, de la honte, des humiliations, on les oublie les phra-
ses perfides en plein de la gueule, surtout quand on est gosse« (Ernaux,
1974, S. 60).1° Die hier angedeutete Sprachlosigkeit geht auf das Wesen der
Scham zuriick, da sie im Moment des Empfindens erst einmal mit Hemm-
nissen verkniipft ist, die man lieber fiir sich behile. Erst in der Riickschau
entwickelt sich die Scham als »selbstreflexives Gefiihl [...], das den Men-
schen auf sich selbst und die Beschaffenheit der conditio humana« (Ko-
morowska, 2017, S. 33) zuriickwirft. Bei Ernaux muss die Scham mehr-
fach kontextualisiert werden: zum einen auf der Ebene des Textes und zum
anderen auf der poetologischen Ebene ihres Schreibens. Innerhalb der
erzihlten Handlung lasst sich sowohl ein repressiver als auch produktiver
Impetus der Scham identifizieren. Die junge Schiilerin fiihlt sich zunichst
eingeschiichtert und gehemmt durch die Demiitigungen ihrer Mitschiile-
rinnen, durch die Einsicht, fremd in diesem Milieu zu sein - sie fiihlt sich
buchstiblich beschime: »Quelque chose de poisseux et d’'impur m'entoure
définitivement, lié 2 mes différences, A mon milieu« (Ernaux, 1974, S. 67).11

10 Dt.: »Darliber spricht man nicht, Gber die Scham, die Demitigungen, man vergisst die
perfiden Satze, die man ins Gesicht geschleudert bekommt, vor allem als Kind« (Ernaux,
20233, S. 68).

11 Dt.: »Mir haftet unwiderruflich etwas Schmutziges, Unreines an, etwas, was mit meiner
Andersartigkeit und meiner Herkunft zu tun hat« (Ernaux, 2023a, S. 77).
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Doch dabei bleibt es nicht. Die Scham weckt schliefflich den Ehrgeiz, als
der jungen Schiilerin klar wird, dass sie sich fiir die erduldeten Herabwiir-
digungen nur durch gute Leistungen richen kann:

» C’est comme ¢a que j’ai commencé & vouloir réussir, contre les filles, toutes
les autres filles, les crineuses, les chochotes, les gnagnans ... Ma revanche, elle
¢tait 1, dans les exercices de grammaire, de vocabulaire, ces phrases bizarres
qu'il fallait suivre tout entitres comme de longues murailles dentelées 4 tra-
vers un désert, sans jamais arriver quelque part. [...] Si une fille ne sait pas,
Mademoiselle léve le menton, >Denise Lesur ...<, et je dis la réponse, cest
comme si je fichais une claque en pleine poire 2 la fille« (ebd., S. 71).1?

Ernaux geht hier — ebenso wie in ihren spiteren Werken — psychoanalyti-
schen Narrativen der Scham aus dem Weg. Sie konzentriert sich nahezu
ausschliefllich auf die Erkundung ihrer Scham im Sinne einer »anamnése
de ma propre déchirure sociale « (Ernaux, 2011a [2003], S. 27).!* Im vorlie-
genden Ausschnitt wird diese soziale Dimension der Scham exemplifiziert,
da die Erniedrigungen seitens des schulischen Nahraums in Rachegefiihle
umschlagen, die schliefflich in das Gefiihl des Stolzes miinden — Stolz dar-
tiber, es »den anderen gezeigt zu haben«. Jaquet deutet diese Ambivalenz
der Scham wie folgt: »Scham ist [...] der verworrene und schmerzende
Ausdruck einer Bewusstwerdung des Klassenunterschieds und wird nach
und nach zu einem Ansporn, der dazu treibt, das Schweigen zu brechen
und sich von einer unertriglichen Situation loszureiffen« (Jaquet, 2018,
S.73).

Mehr als 20 Jahre spiter kommt Ernaux in ihrer gleichnamigen Auto-
soziobiografie auf die Scham zuriick. Auch in La honte schreibt sie tiber
ihre Schulzeit, dieses Mal jedoch ohne den wiitenden Unterton und ohne
das fiktive Alter Ego. Die Schilderungen der Kindheit werden hier immer
wieder unterbrochen durch reflexive Passagen der erwachsenen Ich-Er-

12 Dt.: »Das war der Grund, warum ich gut in der Schule sein wollte, gegen die Madchen,
gegen alle anderen Madchen, die Aufschneiderinnen, Tranttiten und Heulsusen. Das war
meine Rache, die Grammatikiibungen, Vokabeln, und ellenlangen Séatze, denen man
folgen musste wie einer zinnenbewehrten Mauer in der Wiiste, die sich im Nirgendwo
verliert. [...] Wenn eine Klassenkameradin ratlos ist, hebt die Lehrerin das Kinn, >Denise
Lesur, und ich antworte, es ist, als verpasse ich dem Madchen eine schallende Ohrfeige«
(Ernaux, 2023b, S. 81).

13 Dt.: »Anamnese meiner eigenen sozialen Zerrissenheit« (Ubers. G.S.).
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zihlerin oder durch Beschreibungen von Fotos aus der damaligen Zeit.
Auch wird die Scham hier ausgeweitet auf den familidren Kontext, indem
Ernaux ein traumatisches Erlebnis schildert, als ihr Vater eines Tages in der
Kiiche versucht, seine Ehefrau zu toten. Dieses konkrete Ereignis aus dem
Sommer 1952 sei der Ausloser ihrer lebenslangen Scham gewesen, da sie
in jenem Augenblick erkannt habe, dass sie unwiirdig sei, auf eine katholi-
sche Privatschule zu gehen. In jenem Moment hatten sich fiir das Midchen
offenbar simtliche negativen Vorurteile ihrer Mitschiilerinnen gegeniiber
den »einfachen Leuten« bewahrheitet: »Je suis devenue indigne de Iécole
privée, de son excellence et de sa perfection. Je suis entrée dans la honte«
(Ernaux, 1997, S. 116).!* Am Ende des Textes wird dann noch eine weitere
Dimension der Scham eréffnet, nimlich die poetologische: » [La honte]
est la derniere vérité. Cest elle qui unit la fille de 52 4 la femme en train
décrire« (ebd., S. 134)." Hier wird das Empfinden von Scham mit dem
Schreiben in Verbindung gebracht, was moglicherweise dazu gefithrt hat,
dass in der Forschung immer wieder auch die therapeutische Funktion
von Ernaux’ Schreibarbeit hervorgerufen wurde (vgl. Komorowska, 2017,
S. 194; Havercroft, 2005). Man muss vielleicht nicht so weit gehen, aber
in jedem Fall empfindet Ernaux selbst die Scham als »acte fondateur«
(Ernaux, 2011b, S. 118), also als Griindungsake ihres Schreibens, wie sie
am 4. November 1994 wihrend der Arbeit an La honte in ihrem Schreib-
tagebuch notiert. Thr anvisiertes Projeke soll einer » poétique de la honte«
(ebd., S. 121) gerecht werden. Im fertigen Werk liest sich das dann so:

»La honte est devenue un mode de vie pour moi. A la limite je ne la perce-
vais méme plus, elle était dans le corps méme. J’ai toujours eu envie décrire
des livres dont il me soit ensuite impossible de patler, qui rendent le regard
dautrui insoutenable. Mais quelle honte pourrait m’apporter lécriture d’un
livre qui soit a la hauteur de ce que jai éprouvé dans ma douziéme année«

(Ernaux, 1997, S. 140).1¢

14 Dt.: »lch hatte mich der Privatschule, ihrer Erstklassigkeit und Vollkommenheit, als un-
wiirdig erwiesen. Von jetzt an lebte ich in der Scham« (Ernaux, 2020, S. 91).

15 Dt.:»Die Scham ist die letzte Wahrheit. Sie vereint das Mddchen von 52 mit der Frau, die
dies jetzt gerade schreibt« (ebd., S. 105).

16 Dt.: »Die Scham wurde fiir mich zu einer Seinsweise. Fast bemerkte ich sie gar nicht
mehr, sie war Teil meines Kdrpers geworden. Ich habe immer schon Blicher schreiben
wollen, Uber die ich anschlieend unméglich sprechen konnte, Blicher, die den Blick
der anderen unertraglich machen. Doch wie konnte das Biicherschreiben eine gro3ere
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Auf diese Weise gelingt es der Schriftstellerin Ernaux, dem stets negativ be-
setzten Gefithl der Scham eine produktive Qualitit abzugewinnen, ohne
die sie ihr Werk, das Komorowska als »hontofiction« (2017, S. 13) be-
zeichnet, niemals hitte schreiben konnen.

Fassen wir vorldufig zusammen: Ernaux setzt sich sowohl in ihrem
frithen autofiktionalen Roman Les armoires vides als auch in ihrer spite-
ren Autosoziobiografie La honte mit ihrer eigenen Schulzeit auseinander.
Dabei spielt ihr transclasse-Status eine hervorgehobene Rolle, da sie auf-
grund ihrer Herkunft aus sozial benachteiligten Verhiltnissen erst lernen
muss, wie die Codes des Biirgertums (Sprache, Verhaltensweisen, Ge-
schmack) ausschen. Dieser Lernprozess erfolgt iiber sorgfiltige Beobach-
tungen und Vergleiche, was bedeutet, dass ihre Auflenseiterrolle sie erst
dazu befihigt, protosoziologische Alltagsstudien zu betreiben. Fiir die He-
rabwiirdigung seitens ihrer Mitschiilerinnen » richt« sie sich mit immen-
sem Ehrgeiz und glinzenden schulischen Leistungen. Da ihre Mutter sie
schon vor ihrem Eintritt in die Privatschule fiir das Lesen begeistert hatte,
fallen ihr die Aufgaben im Franzosischunterricht leicht. All das andert
nichts daran, dass sie aufgrund ihrer Andersartigkeit und der damit ein-
hergehenden Empfindung von Unwiirdigkeit Schamgefiihle entwickelt,
die sich dem existenziellen Zerrissensein zwischen zwei sozialen Welten
verdanken. Erst als erwachsene Frau gelingt es ihr, durch die Analyse der
eigenen sozialen Scham diese leidvollen Erfahrungen in Literatur zu trans-
formieren bzw. das scheinbar Unsagbare in Sprache zu verwandeln. Auf
diese Weise entledigt sich Ernaux nicht ihrer Scham, aber sie erkennt in
ihr den produktiven Impetus ihres Schreibens. Thre #ransclasse-Biografie er-
moglicht mithin sowohl auf der inhaltlichen Ebene als auch auf der sozio-
logisch geschulten stilistischen Ebene ihr engagiertes Lebenswerk.

Der blinde Fleck: Das Leben als Lehrerin

Angesichts der Tatsache, dass Annie Ernaux in ihrem bisherigen Gesamt-
werk nahezu jeden Aspekt ihres Lebens skalpellartig seziert hat — Traumata,
Scham, Herkunft, sexuelle Obsessionen —, mutet es umso iiberraschender
an, dass eine (vermutlich nicht unwichtige) Facette ihres Lebens nahezu

Scham in mir auslosen als jene, die ich mit zwolf Jahren empfunden habe« (Ernaux,
2020, S.110).
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unbeleuchtet bleibt, ndmlich ihre berufliche Titigkeit als Gymnasiallehre-
rin. Ernaux hat diesen Beruf von 1967 bis ins Jahr 2000 ausgetibt, d. h. auch
noch in einer Zeit, als sie schon lingst als erfolgreiche Schriftstellerin an-
erkannt war. Zunichst hat sie im Siiden Frankreichs als Gymnasiallehrerin
gearbeitet, danach noch ein paar Jahre an einem College d’enseignement
secondaire (CES),"” bis sie 1977 aufgrund cines Hiiftleidens als Franzo-
sischlehrkraft in den Fernunterricht wechselte, wo sie bis zu ihrem Renten-
eintritt tatig war. Man muss in ihren Werken tatsichlich lange suchen, um
auf Stellen zu stoflen, die diesen Teil ihrer Biografie thematisieren. Da wiire
zunichst die Anfangssequenz ihrer ersten Autosoziobiografie La place zu
nennen, in der sie zwar die Lebensgeschichte ihres Vaters erzihl, die aber
mit einer Rahmengeschichte beginnt, die auf das Jahr 1967 datiert. Ernaux
eroffnet den Text mit der Schilderung ihrer staatlichen Eignungspriifung
zur Sekundarlehrerin (CAPES), die sie nur wenige Wochen vor dem Tod
ihres Vaters absolviert. Beide Ereignisse — Priifung und Tod — werden in
chronologischer Abfolge erzihlt, bevor die Narration in die Kindheit
des Vaters springt, um sich von dort aus wieder sukzessive der erzihlten
Gegenwart der spiten 1960er Jahre anzunihern. Die Rahmengeschichte
wird am Ende wieder aufgegriffen, als die nun bereits als Lehrerin titige
Autorin eines Tages im Supermarkt auf eine ehemalige Schiilerin trifft,
die dort als Kassiererin arbeitet und ihrer ehemaligen Lehrerin beschamt
(»avec géne«) erklirt: »Le C.E.T., ca n’a pas marché« (Ernaux, 1983,
S. 114)."8 Im einzigen kurzen Text aus dem Jahr 2011 (»La classe de fran-
cais« [2022b]), der sich dezidiert ihrer Lehrtitigkeit widmet und der ur-
spriinglich in einer padagogischen Fachzeitschrift erschienen ist, erklirt sie,
dass ihr Beruf als Lehrerin diese erste Autosoziobiografie sehr stark gepragt
habe und darin in einer urspriinglichen Fassung deutlich mehr Raum ein-
genommen habe:

»La Place ne se comprend qua la lumiére de mes années denseignement.
Jen ai conservé les avant-textes. Il n’y en a aucun ot ne soient présents le
lycée ou le college, les conseils de classes, les rencontres avec les parents d’¢le-

17 Hierbei handelt es sich um eine Schulform, die fiir alle Schiiler und Schilerinnen bis
zum Alter von 15 Jahren offen war, und die es heute in dieser Form nicht mehr gibt. Sie
ist in etwa vergleichbar mit dem Modell einer Integrierten Gesamtschule, die mit dem
neunten Schuljahr endet.

18 Dt.: »Das mit der Berufsschule hat nicht geklappt« (Ernaux, 20193, S. 95).
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ves: parfois en incipit, le plus souvent en alternance avec le récit de la vie de
mon pere, dans une double structure opposant et analysant l'écart entre la
culture que je contribuais  reproduire et la réalité du monde dont j%étais
issue. [...] Dans le manuscrit publié, il ne restera que, en ouverture du texte,
I'épreuve de passage, le CAPES, et, en toute fin, la rencontre au supermarché
d’une ancienne éléve devenue caissiére apres une mauvaise orientation. Deux
séquences enchassant — comme une explication — le récit de la vie de mon
pére et l'analyse de mon éloignement culturel d’avec lui« (Ernaux, 2022b
[2011], 5. 265).1%

Es ist bekannt, dass Ernaux’ meist knappe Erzihlungen das Produkt zahl-
reicher Kiirzungen sind. Ihr Schreibideal der »écriture plate« zwingt sie
gleichsam dazu, ihre Texte von simtlichem unnétigem Ballast zu befreien.
Marie-France Savéan hatte die Gelegenheit, sich die Vorstufen von La place
anzuschauen, und kommt zu folgendem Ergebnis:

»Lessentiel des corrections apportées par Annie Ernaux a concerné [...] de
minutieux perfectionnements stylistiques. [...] Le soin apporté & la compo-
sition du court récit quest La Place ne peut échapper, méme a un lecteur
novice. [...] Leeuvre ressemble [...] & un puzzle patiemment élaboré. [...]
L¥écriture plate (ou blanche) est le fruir d'un effort et non du laisser-aller«
(Savéan, 1997, S.119, 127, 138.)*°

19

20

Dt.: »La Place kann nur vor dem Hintergrund meiner jahrelangen Lehrtétigkeit verstan-
den werden. Ich habe alle Vorstudien aufbewahrt. Es gibt keine, in dem nicht das Gym-
nasium oder die Realschule, die Klassenréte oder die Treffen mit den Eltern vorkommen:
manchmal als Incipit, meistens im Wechsel mit der Lebensgeschichte meines Vaters, in
einer Doppelstruktur, die die Kluft zwischen der [bourgeoisen, G.S.] Kultur, an deren
Reproduktion ich mitarbeitete, und der Realitdt der Welt, aus der ich stammte, gegen-
Uberstellt und analysiert. [...] Im veroffentlichten Manuskript ist nur noch die CAPES-
Priifung am Anfang des Textes und ganz am Ende die Begegnung mit einer ehemaligen
Schulerin im Supermarkt, die nach einer Fehlentscheidung Kassiererin geworden ist,
Ubriggeblieben. Zwei Sequenzen, die — wie eine Erklarung - die Biografie meines Vaters
und die Analyse meiner kulturellen Entfremdung von ihm einrahmenc« (Ubers. G.S.).
Dt.: »Der Grof3teil der von Annie Ernaux vorgenommenen Korrekturen betraf [...] sorg-
faltige stilistische Verbesserungen. [...] Die Sorgfalt, mit der die kurze Erzdhlung La
Place komponiert wurde, kann selbst einem unerfahrenen Leser nicht entgehen. [...]
Das Werk gleicht [...] einem geduldig zusammengesetzten Puzzle. [...] Die écriture plate
(oder blanche) ist das Ergebnis von Anstrengung und nicht von Nachldssigkeit« (vgl.
dazu auch Charpentier, 2011, S. 97-101).
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Ernaux setzt also voraus, dass die beiden tibrig gebliebenen Passagen zu
Beginn und am Ende von La place ausreichen, um ihre endgiiltige Entfrem-
dung von ihrem Elternhaus zu illustrieren. Tatsichlich wird dieser Prozess
hier mit dem Motiv des Todes in Bezichung gesetzt: Auf der einen Seite der
physische Tod ihres Vaters, der den Entfremdungsprozess zu einem natiir-
lichen Ende bringt, und auf der anderen Seite die Eignungspriifung, die in
Form eines rite de passage so etwas wie den symbolischen Tod von Ernaux’
kleinbiirgerlichem Ich besiegelt. Interessant ist in diesem Zusammenhang
auch der nebenbei erwihnte Priifungsgegenstand: Es handelt sich um den
Roman Le Pére Goriot (1834) von Honoré de Balzac. Darin erzihlt Balzac
im Grunde zwei Geschichten, namlich die des jungen Aufsteigers Eugene
de Rastignac, dem es gelingt, als verarmter Landadeliger in den mondi-
nen Salons der franzésischen Hauptstadt zu reiissieren, und dann die Ge-
schichte der Titelfigur, des biirgerlichen Vater Goriot, der seinen beiden
Tochtern all sein Vermégen opfert, damit sie in Paris »eine gute Partie
machen«. Er stirbt am Ende vollig vereinsamt in einer heruntergekomme-
nen Pension, wihrend seine T6chter eher erfolglos ihren sozialen Ambitio-
nen nachgehen. Dieser Balzac-Verweis am Anfang von La place ist insofern
aufschlussreich, als er die wesentlichen Themen der Autosoziobiografie be-
reits iz nuce enthalt: Das Thema des sozialen Aufstiegs, die Entfremdung
zwischen Tochter und Vater sowie den Verrat am Herkunftsmilieu. Selbst
das mégliche Scheitern der Tochter bei Balzac findet in der finalen Super-
markt-Sequenz am Ende von La place seinen Widerhall. Der Bezug zum
Lehrerberuf ergibt sich natiirlich auch ganz banal dadurch, dass Le Pére
Goriot seit jeher auf den Lehrplinen franzésischer Gymnasien steht. Somit
schafft es Ernaux, ihr urspriingliches Vorhaben der sozialen Kontrastierung
von Herkunfts- und Zielmilieu trotz zahlreicher Kiirzungen aufrechtzu-
erhalten und dabei ihren Beruf nicht ganz in den Hintergrund treten zu
lassen — immerhin sind gerade Anfinge und Enden literarischer Texte stets
mit besonderer Bedeutung aufgeladen (vgl. Alt, 2020).

In Ernaux’ nachfolgenden autosoziobiografischen Texten spielt ihre
Lehrtitigkeit keine Rolle mehr. Auch im letzten ihrer drei Romane, La
femme gelée (1981), dem cinzigen Text, in dem sie die Ehe mit ihrem Mann
Philippe verarbeitet, spielt ihre Anfangszeit als Lehrerin so gut wie keine
Rolle. Uber die Griinde fiir dieses konsequente Verschweigen kann man
nur spekulieren. Da sich Ernaux seit La place einem radikalen Realismus
verschrieben hat, wiren Szenen aus dem Klassenzimmer aufgrund der Pri-
vatsphire der Schiiler und Schiilerinnen moglicherweise heikel gewesen.
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Insofern bleibt der kurze Artikel »La classe de francais« das einzige Do-
kument, in dem sie tiber ihre zehnjahrige Zeit als Prisenzlehrerin schreibt.
Darin macht sie deutlich, dass ihr Beruf stets im engen Zusammenhang mit
ihrem Schreiben gestanden habe:

»Je m’interroge aujourd’hui sur ce besoin persistant de pénétrer & nouveau
par la mémoire dans ces totalités vivantes. Je n’y vois pas le signe d'une quel-
conque nostalgie mais celui de l'importance jouée dans ma vie par l'enscigne-
ment du frangais & des enfants et des adolescents. Quand je dis >vie<, je veux
dire ce qui ne sen dissocie pas pour moi, cest-a-dire le contenu et la forme de
mon écriture. J’aurais écrit des livres, sans doute, mais pas ceux que j’ai écrits,
et comme je les ai écrits, si je n'avais pas été prof de Lettres dans ces classes
que je me remémore. Jamais des classes prestigicuses dans des établissements
>réputés<, de centre-ville, toujours des classes techniques ou de college en
périphérie de villes moyennes, allant, selon 'immuable bareme, de faible &
bon niveau« (Ernaux, 2022b [2011], S. 263).2!

Die Relevanz der Lehrtitigkeit fur ihre Schreibkunst wird hier konsta-
tiert, aber nicht weiter ausgefiihrt. Lediglich am Ende der Passage, als sie
die Schulen erwihnt, in denen sie titig war, scheint das fiir Ernaux ty-
pische Interesse an soziologischen Sachverhalten auf. Sie habe nie an re-
nommierten Schulen gearbeitet, wo die S6hne und Tochter »aus gutem
Hause« ihre schulische Ausbildung bekommen. Der Verweis auf die
»ewige Skala« der Bewertung von Bildungseinrichtungen lisst sich gut
zusammendenken mit Bourdieus Analysen der Reproduktionsmechanis-
men innerhalb des franzésischen Bildungssystems und der daraus resul-
tierenden Chancenungleichheit. Ernaux fihrt im Weiteren aus, dass ihr

21 Dt.: »Heute frage ich mich, warum ich immer noch das Bediirfnis habe, mithilfe meiner
Erinnerung wieder in diese lebendigen Totalitdten einzudringen. Ich sehe darin nicht
das Zeichen irgendeiner Nostalgie, sondern die Bedeutung, die der Franzdsischunter-
richt fur Kinder und Jugendliche in meinem Leben gespielt hat. Wenn ich sLeben< sage,
meine ich das, was sich flir mich nicht davon abtrennen lasst, d.h. den Inhalt und die
Form meines Schreibens. Ich hatte zweifellos Blicher geschrieben, aber nicht die, die ich
geschrieben habe, und wie ich sie geschrieben habe, wenn ich nicht Literaturlehrerin
in den Klassen gewesen wadre, an die ich mich erinnere. Nie waren es prestigetrachtige
Klassen in srenommierten< Schulen im Stadtzentrum, immer waren es technische Klas-
sen oder Gymnasialklassen am Rande mittelgroBer Stadte, die nach der ewigen Skala
von schwach bis gut reichten« (Ubers. G.S.).
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eigener transclasse-Werdegang (»ma situation de transfuge«, ebd.)?* ihr
die padagogische Arbeit mit Schiilern und Schiilerinnen aus vergleich-
baren Milieus erleichtert habe, da sie bei ihnen dieselben Schwierigkei-
ten im Umgang mit der franzosischen Sprache entdecken konnte: »jai
constaté la corrélation entre le milieu social des éléves, leur orientation
et leurs résultats [...]. Je me reconnaissais dans des éléves, je reconnaissais
mon monde originel dans le leur« (ebd., S. 264).% Dieses Wiedererkennen
beschreibt Ernaux als »épiphanies sociales de reconnaissance« (ebd., Her-
vorh. i. O.), als soziale Epiphanien des An- und Wiedererkennens — man
konnte hier im besten Aristotelischen Sinne von Anagnorisis sprechen.
Dieser Erkenntnisprozess, der sich im pidagogischen Alltag vollzieht,
muss als reziprok verstanden werden: Ihre eigene Herkunft hilft Ernaux,
die Schwierigkeiten der Schiiler und Schiilerinnen zu identifizieren; um-
gekehrt liefern die Beobachtungen aber auch Riickschliisse auf ihre eigene
Bildungsbiografie. Gleichwohl fiihrt diese doppelte Heuristik auch zu
einem veritablen Rollenkonflikt: »Je ne me reconnaissais pas dans ma
fonction. D’une certaine fagon, jétais prof de Lettres contre moi-méme«
(ebd.).? Der solcherart beschriebene Konflike beriihrt im Kern den gespal-
tenen Habitus der Autorin, befindet sie sich doch nun nach dem Klassen-
wechsel auf der Seite des Systems bzw. auf der Seite der dominierenden
Klasse, die ihr selbst als Schiilerin »les douleurs et les difficultés de Iac-
culturation« (ebd.)?> zugefiigt hatte. Im Klassenzimmer kommt es daher,
gleichsam wellenférmig, immer wieder zur Empfindung herkunftsbeding-
ter Heimsuchungen, wann immer Vergangenheit und Gegenwart in Form
»sozialer Epiphanien« aufeinandertreffen.

Am Ende des Textes fragt sich Ernaux schlieflich, ob sie eine gute Leh-
rerin gewesen sei und kommt nach einigen Abwigungen zu folgender Ant-
wort: »Je soupgonne que je m’identifiais trop aux éléves pour Iétre« (ebd.,
S.265).2¢ Unterm Strich bleiben also die Selbstzweifel, die sich sicher auch

22 Dt.: »meine Situation als Klassenfliichtling« (Ubers. G.S.).

23 Dt.: »ich habe die Korrelation zwischen dem sozialen Hintergrund der Schiiler, ihrer Be-
rufswahl und ihren Leistungen festgestellt [...]. Ich erkannte mich selbst in den Schiilern
wieder, ich erkannte meine urspriingliche Welt in ihrer wieder« (Ubers. G.S.).

24 Dt.: »lch erkannte mich selbst nicht in meiner Funktion wieder. In gewisser Weise war
ich Literaturlehrerin gegen mich selbst« (Ubers. G.S.).

25 Dt.: »die Schmerzen und Schwierigkeiten der Kulturaneignung« (Ubers. G.S.).

26 Dt.: »Ich vermute, dass ich mich zu sehr mit den Schiilern identifizierte, um es zu sein«
(Ubers. G.S.).
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der Scham einer transclasse verdanken — bezeichnenderweise wird auch gar
nicht niher ausgefiihrt, was genau unter einer »guten Lehrkraft« zu ver-
stehen ist. Dass ihre Uber-Identifikation mit den sozial schwachen Schii-
lern und Schiilerinnen ihr nach eigenen Angaben im Weg gestanden habe,
lasst vermuten, dass es nicht in erster Linie um den Wissenstransfer geht,
sondern um die soziale Dimension des Lehrerberufs. Ernaux gibt an, dass
einzelne ihrer Schiiler und Schiilerinnen ihr immer noch in schlaflosen
Nichten wie »fantdmes« (ebd., S. 263) aus der Vergangenheit begegnen -
deutlicher kann man den Heimsuchungscharakter ihres Berufs kaum be-
schreiben.

Zum Nutzen autosoziobiografischer Texte
in der Lehrkraftebildung

Wenn nun am Ende nach dem Nutzen autosoziobiografischer Texte im
Zuge der akademischen Lehrkriftebildung gefragt wird, muss man sich
zunichst grundsitzlich die Frage stellen, ob und inwieweit literarische
Texte tiberhaupt als Erkenntnisquellen in der padagogischen Praxis dienen
konnen. Dieser Frage hat Markus Rieger-Ladich eine Studie gewidmet, in
der er mit Nachdruck dafur pladiert, literarische Texte als Stimulanzien
fiir die erzichungswissenschaftliche Reflexion fruchtbar zu machen (vgl.
Rieger-Ladich, 2014). Rieger-Ladich identifiziert zwei Formen des Wis-
sens, die durch die Lektiire und Interpretation literarischer Texte generiert
werden kénnen. Zum einen entdecke er einen praktischen Nutzen, indem
er eine »Schulung des moralischen Urteilsvermégens« (ebd., S. 359) am
Werke sicht. Wichtiger jedoch erscheint ihm der theoretische Erkenntnis-
gewinn:

»Literarische Texte vermdgen zum Medium theoretischen Wissens zu
werden, insofern sie in der Lage sind, uns zu affizieren. [...] Romane involvie-
ren uns, sie versetzen uns in eine Welt voller sinnlicher Qualititen, geprigt
von Bildern, Geriichen und Geriuschen. Im Unterschied zu wissenschaft-
lichen Texten argumentieren sie nicht, sie zeigen etwas. [...] Romane erkliren
also nicht oder sammeln eifrig Belege fiir eine These; sie verlassen sich auf
ihre sprachlich-sinnliche Qualitit — und darauf, dass sie bei uns Resonanz
auslosen, die zunichst eher emotional-sensualistischer Art ist« (ebd., S. 357;

Hervorh. i. O.).
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Somit stimulieren literarische Texte die kognitiven T4tigkeiten und befor-
dern mithilfe affizierender, die sinnliche Wahrnehmung anregender Stra-
tegien die »Verfeinerung unseres Artikulations- und Beobachtungsvermo-
gens« (ebd.). Des Weiteren erinnert Rieger-Ladich daran, dass die meisten
Romane um Fragen der conditio humana kreisen, mithin um personliche
Krisen, Irritationen und Abgriinde oder soziale Konflikte, sodass Lektiiren
literarischer Texte hiufig das Potenzial innewohnt, das Lesepublikum zur
Reflexion tiber sich selbst und gleichzeitig zur Empathie mit Menschen aus
fremden Milieus anzuleiten (vgl. ebd., S. 360). Diese Auffassung erinnert
an eine Beobachtung von Marcel Proust, die er im letzten Band seines Ro-
manzyklus 4 la recherche du temps perdu (1913-1926) niedergeschrieben
hat:

»En réalité, chaque lecteur est, quand il lit, le propre lecteur de soi-méme.
Louvrage d’un écrivain n'est quune espece d’instrument optique qu'il offre
au lecteur afin de lui permettre de discerner ce que sans le livre il n'etit peut-
étre pas vu en soi-méme« (Proust, 1989, S. 489).7

Bezogen auf Erzichungspraktiken und Bildungsprozesse sind natiirlich
solche Texte besonders aufschlussreich, in denen die Kindheit oder Ado-
leszenz im weitesten Sinne zum Gegenstand der Erzihlung gemacht wird.
Rieger-Ladich sicht in ihnen »riesiges Archiv« bzw. eine »tiberbordende
Schatzkammer« (Rieger-Ladich, 2014, S. 360), das sich die Erzichungs-
wissenschaft zunutze machen sollte.

Als Literaturwissenschaftler mochte ich zunichst darauf aufmerksam
machen, dass autobiografischen Texten im Allgemeinen und den auto-
soziobiografischen Werken von Annie Ernaux im Besonderen eine Son-
derrolle im Spektrum der literarischen Gattungen zukommt. Durch die
schlichte Tatsache, dass sie in der ersten Person Singular geschrieben sind,
laden sie weitaus mehr zu einer afhizierenden, ja identifikatorischen Lektiire
ein als z. B. Texte mit auktorialem Erzihler. Aufferdem geht das Lesepubli-
kum mit den Worten Philippe Lejeunes einen » autobiografischen Pakt«
ein, der darin besteht, dass das Geschriebene im Wesentlichen dem real Er-

27 Dt.: »In Wirklichkeit ist jeder Leser, wenn er liest, ein Leser nur seiner selbst. Das Werk
des Schriftstellers ist dabei lediglich eine Art von optischem Instrument, das der Autor
dem Leser reicht, damit er erkennen mdge, was er in sich selbst vielleicht sonst nicht
hatte erschauen kénnen« (Proust, 2000, S. 4006).
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lebten entspricht und dass Autor, Erzihler und Hauptfigur identisch sind
(vgl. Lejeune, 1994). Bei Ernaux kommt hinzu, dass ihr puristischer Stil der
écriture plate es den Lesern und Leserinnen ermdglicht, auch ohne litera-
rische Vorkenntnisse in das Geschehen einzutauchen. Zur padagogischen
Lektiire eignen sich ihre Texte insofern, als sic — wie ausfiihrlich gezeigt —
eine singuldre zransclasse-Biografie mitsamt all ihren Hiirden, Momenten
des Scheiterns und Erfolgserlebnissen sowohl aus der Sicht einer jungen
Schiilerin als auch aus der Perspektive einer erwachsenen Lehrerin beleuch-
ten.

Die abschliefende Frage lautet nun: Welchen konkreten Nutzen kénnen
angehende Lehrkrifte aus den Werken der Franzosin ableiten? Zumal auch
deshalb, da das Lebenswerk Ernaux” mittlerweile Einzug in die Lehrpline
gehalten hat? Zunichst sind es die Themen Klasse, soziale Herkunft und
mangelnde Chancengleichheit, die in Ernaux’ Texten minutios verhandelt
werden und die angehenden Lehrkriften wichtige Einsichten vermitteln.
Das wissenschaftsaffine Format der Autosoziobiografie erméglicht einen
zugleich subjektiven wie soziologisch informierten Zugang, der deutlich
niedrigschwelliger die Probleme von Schiilern und Schiilerinnen ins Be-
wusstsein fiihrt als etwa die theoretischen Schriften von Pierre Bourdieu
oder anderen Forschenden aus dem Bereich der Ungleichheits- und Bil-
dungsforschung. So wie Ernaux aus eigener Anschauung als Schiilerin eini-
ges tiber die verborgenen Strukturen gesellschaftlicher Macht im Bildungs-
system fur ihre spitere Titigkeit als Lehrerin gelernt hat, so erméglichen
ihre Texte eine Sensibilisierung fiir den Umgang mit bildungsbenachteilig-
ten Heranwachsenden. Man konnte diese Form des protosoziologischen
Lernens, wovon Ernaux erzihlt, als padagogisch relevante Heuristik be-
zeichnen, die auf diese Weise nur von transclasses-Individuen entwickelt
werden kann, da sie allein dazu in der Lage sind, die Normierungen von
zwei disparaten Milieus auf vergleichende Art zueinander in Bezichung
zu setzen. So wie heterosexuelle Menschen in der Regel nicht ihre sexuelle
Orientierung als Problem erachten, so werden Kinder aus akademischen
Familien ihre kulturelle Prigung als natiirlich ansehen. Personliche Zeug-
nisse von Personen mit ransclasse-Biografic irritieren ihr (bildungs-)biir-
gerliches Lesepublikum mit ethnografischen Einblicken in Lebenswelten,
die ihnen bislang verborgen gewesen sein diirften — dies nicht zuletzt des-
halb, da solche Milieus und deren Angehérige lange Zeit als nicht litera-
turwiirdig empfunden bzw. nur auf sozialvoyeuristische Weise im Privat-
fernsehen vorgefithrt wurden. Die Texte von Ernaux wirken einer solchen
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Unsichtbarmachung oder Deklassierung der alten Arbeiterklasse entgegen
und entkleiden dergestalt, wie es Rieger-Ladich formuliert, Bildungspro-
zesse ihrer » biirgerlichen Aura« (Rieger-Ladich, 2020, S. 77). »Bildung«,
so Rieger-Ladich weiter, »wird in den autosoziobiografischen Studien er-
sichtlich nicht als Prozess der Selbstveredelung oder als triumphale Selbst-
befreiung geschildert, sondern als ein hochgradig ambivalentes Gesche-
hen« (ebd.). »Selbstbefreiung durch Bildung« wire im Fall von Ernaux
eine richtige und wichtige Charakterisierung ihres sozialen Aufstiegs,
aber es wire eben nur eiz Aspeke. Dass diese Befreiung fir Schiiler und
Schiilerinnen aus nicht-akademischen Milieus nur um den Preis von Ent-
fremdung, Abwertung, Scham und enormen imitatorischen Leistungen zu
haben ist, davon legen Ernaux’ Texte ein besonders eindrucksvolles Zeugnis
ab. Diese »feinen« und »groben« Unterschiede kennenzulernen, davon
konnen angehende Lehrkrifte mit Blick auf ihren zukiinftigen Berufsalltag
nur profitieren, um letztlich einen Beitrag fiir mehr Chancengleichheit zu
leisten. Moglicherweise konnen hermeneutische Lektiiren solcher Autoso-
ziobiografien dazu fiihren, dass kiinftig doch nicht vor allem das Eltern-
haus tber den Bildungserfolg von Schiilern und Schiilerinnen entscheidet,
sondern auch entsprechende sozialdiagnostische Kompetenzen von Lehr-
kriften — die aktuellen PISA-Ergebnisse (Dezember 2023) haben gezeigt,
dass es gerade hier noch einigen Handlungsbedarf gibt.
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Biografische Reflexion
und professionelle Entwicklung

Im Literarischen Gesprich
bedeutsame Themen erzdhlend entwickeln

Moritz Hef3

Einleitung

Im vorliegenden Beitrag wird der Versuch unternommen, das Literarische
Gesprich als ein hochschuldidaktisches Arrangement auszuweisen, das die
professionelle Entwicklung angehender Padagog:innen bereits im Studium
anregen und unterstiitzen kann. Einer biografisch-narrativen Ausrichtung
professionalisierungsbezogener Lehrveranstaltungen entsprechend sollen
Studierende auf einen konstruktiven Umgang mit den komplexen An-
forderungen padagogischen Handelns vorbereitet werden. Damit nimmt
sich das vorgestellte Seminarkonzept neben anderen (vgl. Fabel-Lamla
in diesem Band) der »Aufgabe an, erinnerungs- und erzihltheoretische
Stringe im besten interdiszipliniren Sinne mit bildungstheoretischen
Perspektiven zu relationieren und auch fiir die universitire Lehrerbildung
fruchtbar zu machen « (Dlugosch & Kratz, 2022, S. 510).

Professionelle Entwicklung wird dabei als biografisches Projekt (vgl.
Dlugosch, 2003) verstanden, das unter anderem im Medium biografischen
Erzihlens bewiltigt werden kann (Abschnitt »Biografisches Erzihlen und
professionelle Entwicklung im Studium«). So wird argumentiert, dass
Studierende im Literarischen Gesprich zu biografischem Erinnern, bio-
grafischer Reflexion und biografischem Erzihlen angeregt werden kénnen
(Abschnitt »Biografische Reflexion und biografisches Erzihlen im Lite-
rarischen Gesprich«). Die damit verbundenen Prozesse und Ergebnisse
werden als Beitrige zur professionellen Entwicklung gesehen, insofern sie
einerseits die moglichst bewusste Gestaltung padagogischer Interaktionen
und Bezichungen begtinstigen und andererseits die Anschlussfahigkeit und
Nachhaltigkeit auch kognitiv-intellektueller Lern- und Bildungsprozesse
erhéhen. Schlieflich kann die Weiterentwicklung berufsrelevanter Anteile
der Selbsterzahlung begiinstigt werden, was den konstruktiven Umgang
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mit den unvermeidlichen Unsicherheiten padagogischer Berufe wahr-
scheinlicher werden lasst (vgl. ebd.; Straub in diesem Band).

Neben lebensbiografisch orientierten wird vor allem auf strukturtheore-
tische Strémungen Bezug genommen (vgl. Kratz, 2024; fiir eine systemati-
sche Diskursiibersicht siche Fabel-Lamla in diesem Band). Dabei werden
die unterschiedlichen professionstheoretischen Stringe, einschlieflich des
kompetenzorientieren, nicht als einander grundsitzlich ausschliefende,
sondern als sich potenziell gegenseitig erginzende angeschen (vgl. Dlu-
gosch, 2016). Wenngleich im Folgenden zumeist Lehrkrifte im Fokus
stehen, lassen sich die angestellten Uberlegungen weitgehend auf andere
Zusammenhinge pidagogischen Handelns iibertragen. Ahnliches gilt fiir
die Giiltigkeit im Kontext sowohl allgemein- als auch sonderpadagogischer
Handlungsfelder. Hier wie dort gilt zumeist nichts grundsitzlich ande-
res, die Herausforderungen treten cher in unterschiedlicher Ausprigung
zutage.

Biografisches Erzdhlen
und professionelle Entwicklung im Studium

Lehrkrifte sind regelmiflig mit von Ungewissheit, Uneindeutigkeit und
Unvorhersehbarkeit geprigten Situationen konfrontiert. An ihr Handeln
werden dabei vielfiltige Anspriiche herangetragen, die sich teilweise deut-
lich widersprechen (vgl. Helsper, 2004, 2021; Ilien, 2008; Terhart, 2011).
Eine Reaktion muss in vielen Situationen jedoch schnell erfolgen. Gleich-
zeitig wird von der Lehrkraft erwartet, dass sie ihre Entscheidung argu-
mentativ rechtfertigen kann — zu Handlungs- und Entscheidungsdruck
gesellen sich Erklirungs- und Begriindungszwang (vgl. Kratz, 2022, 2024;
Dlugosch & Kratz, 2022).

Andrea Dlugosch (2003) begegnete dieser hochkomplexen Ausgangs-
lage mit der Fordcrung einer >>Biograﬁeorientierung im universitiren Kon-
text« (S. 146). Im Rahmen einer »biografisch-narrative[n] Version der
Lehrerbildung« sei »die Thematisierung lebensgeschichtlicher Erfahrung
als Bedingung fiir professionelle Verstehensprozesse« (ebd., S. 146f£.) in die
universitire Phase der Lehrkriftebildung zu integrieren. Begriinden lasst
sich dies zunichst mit der Einsicht, dass individuelle Entwicklungsprozesse
immer auch dem Einfluss biografisch geprigter Muster des Verstehens und
der Bedeutungszuschreibung unterliegen. Es gilt folglich, der »Notwendig-
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keit einer Anschlussfihigkeit an biographisch generierte Handlungs- und
Deutungsmuster« (ebd., S. 147) Rechnung zu tragen, damit Lern- und
Bildungsprozesse im Hier und Jetzt einer Lehrveranstaltung nachhaltige
Wirkung entfalten kénnen bzw. tiberhaupt erst moglich werden.

Ein weiteres Argument fiir den Einbezug einer biografischen Perspek-
tive ergibt sich aus dem Umstand, dass pidagogisch Handelnde ohnehin
als ganze Person und mit ihrer gesamten Biografie in padagogische Inter-
aktionen involviert sind. Besonders problematisch hierbei: »Die Relevanz
biografischer Dispositionen steigt unter dem Zwang zur Entscheidung, d. h.
unter Handlungsdruck« (ebd.). Lehrkrifte laufen daher Gefahr, eigene,
teils unbewusste Themen und Impulse unkontrolliert in die padagogische
Arbeit einflieflen zu lassen. Dabei sind latente Wiinsche, Angste und Fan-
tasien sowie manifeste Uberzeugungen sozial und kulturell eingebettet und
vermittelt. In diesem komplexen Geflige nimmt die Biografie »eine Mittler-
stellung zwischen Individuellem und Sozialem« (ebd., S. 161) ein, was sie
im Kontext professioneller Entwicklung zusatzlich bedeutsam werden lisst.

Auch biografische Reflexion schliefit die unbewusste Beteiligung an
hinderlichen, destruktiven oder eskalierenden Dynamiken zwischen den
Professionellen und ihren Adressat:innen nicht aus. Die Beschaftigung mit
lebensgeschichtlichen, insbesondere in padagogischen Zusammenhingen
stehenden, Erfahrungen kann jedoch dazu verhelfen, die eigene Person etwas
bewusster, etwas gezielter zum Einsatz zu bringen. Befangenheiten, wechsel-
seitige Ubertragungen, Reinszenierungen kdnnen erkannt und in ihrem Ein-
fluss besser kontrolliert werden, wenn sich professionell Handelnde mit dem
eigenen Gewordensein und zukunftsgerichteten Selbstentwiirfen moglichst
offen auseinandersetzen (vgl. etwa Hierdeis & Wiirker, 2022).

Zu dieser Auseinandersetzung kann die T4tigkeit biografischen Erzihlens
anregen. Mehr noch: Sie notigt die erzihlenden bzw. sich erzihlenden Sub-
jekte regelrecht zum Erinnern und Reflektieren (vgl. Straub in diesem Band).
Dartiber hinaus kann das Erzahlen auch eine stabilisierende Wirkung entfal-
ten, indem es den Individuen hilft, sich in einer komplexen und kontingenten
Welt zu orientieren und sich ihrer selbst zu vergewissern (vgl. Straub, 2019,
S. 269). Biografisches Erzihlen gerit folglich in vielfacher Weise als Beitrag
zu einer konstruktiven Bewiltigung der eingangs dargestellten Anforderun-
gen an professionelles Handeln in den Blick. Unsicherheit, Widerspriiche,
Komplexitit und Kontingenz konnen vermittels biografischen Erzihlens
be- und verarbeitet werden. Das setzt »Denk- und Handlungsmaglichkei-
ten frei« (Straub, 1998, S. 151) und bietet — zumindest potenziell - eine
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Alternative zu verkiirzenden, vereinseitigenden und allzu vereinfachenden
Sichtweisen. Als Produkte wiederum bieten biografische Erzihlungen einen
Zugang zu individuellen sowie kollektiven Denk- und Handlungsmustern,
die im Zuge weiteren Erzihlens und in der Begegnung mit fremden Narrati-
ven kritisch gepriift und weiterentwickelt werden konnen.

Einem Verstindnis von professioneller Entwicklung als biografischer
Konstruktion (vgl. Dlugosch, 2003, S. 197-203) folgend, ist professionelle
Entwicklung — ebenso wie biografische Entwicklung insgesamt — als ein
nicht abschlieflbarer Prozess, als eine immer wieder aufs Neue sich stellende
Aufgabe zu schen, die vor allem erzihlend zu bewiltigen ist. Professiona-
litit ist also nicht an einem bestimmten Punkt zu erreichen und dann ohne
weiteres Zutun fiir immer zu haben. Sie ist stattdessen in der fortwihrenden
Auseinandersetzung mit sich selbst und dem eigenen piadagogischen Han-
deln angesichts der verdnderlichen Anforderungen aufrechtzuerhalten bzw.
wiederherzustellen. Padagogisch professionell Handelnde erzahlen sich a/s
professionell Handelnde und erbringen damit eine Konstruktionsleistung,
die riickbezogene Erfahrungen, aktuelle Orientierungen, Zukunftsentwiirfe
und duflere Anforderungen vermittelt. »Eine biografische Erzihlung stellt
hiernach ein Ubergangsmedium dar, welches die widerspriichliche Figur
professionellen Handelns rahmen kann« (ebd., S. 178).

Gil Noam (1993) zufolge tibernechmen »Lebensthemen« eine tragende
Rolle in der Entwicklung von Selbst- und Weltverstandnissen:

»Trotz situativer Variabilitdt und erheblicher Entwicklungsdiskontinuititen hat
jeder Mensch existentielle Themen, die ihm helfen, die vielen Ereignisse, Bezie-
hungen und Kontexte, die in seinem Leben auftreten, zu organisieren. Wegen der
Organisationsleistung dieser Themen fasse ich sie als biographische Strukturen
und bezeichne sie als >Themata<. In unserem Kontext bezicht sich der Begriff
Themata auf Lebensthemen, die einen Rahmen fiir Wissen, Erfahrungen und
Bezichungen zwischen Menschen und Umwelt bereitstellen. [...] [S]ie tragen zur
Organisation von Verhalten, Kognition und Affeke bei. [...] Lebensthemen stel-
len den strukturellen Rahmen fiir unsere Welterkenntnis bereit« (S. 190).

Im vorliegenden Beitrag wird argumentiert, dass Studierende solche The-
mata im Literarischen Gesprich erkennen, erzihlend erkunden und ent-
wickeln kénnen. Einmal gefunden und artikuliert, konnen Lebensthemen,
die im Kontext professioneller Entwicklung als relevant erachtet werden, in
Seminarthemen transformiert werden und als solche das weitere Arbeiten
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leiten sowie die biografische Anschlussfihigkeit und subjektive Bedeut-
sambkeit fir die Teilnehmenden steigern.

Biografische Reflexion
und biografisches Erzdhlen im Literarischen Gesprach

Das Literarische Gesprich ist ein literaturdidaktisches Konzept, das mitt-
lerweile sowohl in allgemein- als auch in sonderpidagogischen und in-
klusiven Settings von der Primar- bis zur Sekundarstufe zur Anwendung
kommt. Auch Adaptionen fiir hochschuldidaktische Kontexte sind inzwi-
schen theoretisch ausgearbeitet und empirisch erprobt worden (vgl. Hirle,
2019; Hirle & Steinbrenner, 2019; Heizmann et al., 2020).

Im schulischen Literaturunterricht ebenso wie in Hochschulseminaren
geht die Auseinandersetzung mit asthetischen Texten im Sinne des Ansatzes
von den individuellen Leseerfahrungen der Schiiler:innen — bzw. wie im hier
diskutierten Fall: der Studierenden — aus. Das lisst die rezeptionsisthetische
und wirkungsanalytische Orientierung des Ansatzes erkennen, aus der sich
ein zentraler Anhaltspunkt fir die Potenziale des Literarischen Gesprichs
im Rahmen der professionellen Entwicklung angehender Padagog:innen
ergibt: die Lesenden selbst geraten als Deutende ihrer Leseerfahrungen in
den Blick. Ein weiterer Ankniipfungspunke liegt in der Orientierung des Li-
terarischen Gesprichs an der Themenzentrierten Interaktion (TZI), die als
hochschuldidaktisches Konzept wiederum besonders geeignet erscheint, die
pidagogisch-professionelle Entwicklung zukiinftiger Lehrkrifte zu unter-
stiitzen. Diese beiden Bezugspunkte — die TZI als hochschuldidaktisches
Konzept einerseits (Abschnitt »Themenzentrierte Interaktion und Hoch-
schuldidaktik«) und der erkenntnisforderliche Umgang mit literarischen
Texten andererseits (Abschnitt »Literarische Sprache und literarisches
Sprechen«) — sollen einer niheren Betrachtung unterzogen werden, bevor
schlieflich das Literarische Gesprich selbst wieder in den Fokus riickt (Ab-
schnitt »Professionelle Entwicklung und Literarisches Gesprich«).

Themenzentrierte Interaktion und Hochschuldidaktik
Die Themenzentrierte Interaktion (TZI) folgt dem Anspruch, neben

kognitiven Entwicklungen unter anderem auch affektiv-emotionale, ge-
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gebenenfalls unbewusste, Dynamiken maéglichst gezielt in das gemein-
same Arbeiten einzubezichen und dabei das Beziehungsgeflecht inner-
halb der Gruppe sowie gesellschaftliche und globale Zusammenhinge
nach Méglichkeit zu beriicksichtigen (vgl. Cohn, 2000 [1975]). Als
hochschuldidaktisches Konzept ist sie an die im vorangegangenen Kapi-
tel dargestellten Professionalisierungsdiskurse anschlussfahig. Was dort
als Grundantinomien, -oppositionen, -paradoxien und -spannungen pi-
dagogischer Praxis erscheint, ist vergleichbar mit einer TZI-gemifSen
Auffassung der Anforderungen an menschliche Lebensbewiltigung ganz
allgemein. Der Forderung nach gesteigerter Reflexivitit aufseiten der
professionell Handelnden entspricht innerhalb der TZI die Zielsetzung
(selbst-)reflexiver Verantwortlichkeit sowie gesteigerter Autonomie des
Individuums gerade durch die Bewusstheit der eigenen Interdependenz
(vgl. Scharer, 2019, S. 72-75; Reiser, 2014). Dazu passt »die humanisti-
sche Forderung, sich selbstbestimmt, selbstverantwortlich, selbstbewusst
zu verhalten und sich nicht von Idealen oder Autorititen bestimmen zu
lassen« (Rohling, 2010, S. 95). Dieser Forderung entsprechen zu konnen,
setzt Dispositionen voraus, die mafigeblich biografisch geprigt sind: »Be-
coming one’s own chairperson is a lifelong process that starts in child-
hood. The more you become aware of your internal and external workings,
the more mature and autonomous decisions you can make« (Scharer,
2019, S. 74).

Hierin kommen die biografische Perspektive der TZI und das ihr zu-
grunde liegende Verstandnis von sustainable and living learning zam Aus-
druck (vgl. Scharer, 2019; Meyerhuber, 2019, S. 10-26): Um den Teil-
nehmenden zu einer maoglichst ergiebigen Auseinandersetzung mit der
betreffenden Sache zu verhelfen, wird versuche, ihrer bio-psycho-sozialen
Integritit und einem ganzheitlichen Menschenbild (vgl. Scharer, 2019,
S.72) Rechnung zu tragen. Es geht folglich um die emotionalen ebenso wie
die kognitiven und leiblichen Dimensionen des Lernens (vgl. ebd., S. 71,
S. 83) — letztlich um » personal growth« (Reiser, 2019, S. 309).

Auflerdem wird davon ausgegangen, dass der jeweilige Gegenstand im
Lebenszusammenhang der beteiligten Subjekte eine spezifische Bedeutung
erlangt — oder eben nicht. Dies gilt es zu begiinstigen, und zwar in zweier-
lei Hinsicht; zunichst mit Blick auf zuriickliegende Erfahrungen: Damit
nachhaltiges Lernen und Bildung im engeren Sinne, mithin professionelle
Entwicklung, moglich werden, miissen die aktuellen Prozesse an beste-
hende, biografisch geprigte Bedeutungsstrukturen anschlussfihig sein. Ob
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und wie ein:e Teilnehmer:in bspw. eines Universititsseminares Anschluss
an den Gegenstand dieser Veranstaltung findet, ergibt sich also mafigeb-
lich aus dem Zusammenspiel mit ihrem oder seinem biografischen Hinter-
grund. Mit Blick auf die professionelle Zukunft der Studierenden kann eine
Lehrveranstaltung sich zu einem spéteren Zeitpunkt als ein wichtiger Ein-
fluss und Entwicklungsschritt, als Bildungsereignis, herausstellen. Dabei
spielen schon im Hier und Jetzt Zukunftsfantasien, -wiinsche und -ingste
eine tragende Rolle fir die subjektive Bedeutsamkeit und Anschlussfahig-
keit einer Sache. Bei der Konzeption von hochschuldidaktischen Settings
geht es also immer auch um die Verbindung von Vergangenheit, Gegenwart
und Zukunft (vgl. Scharer, 2019, S. 73).

Diese Bedeutsamkeit biografischer Zusammenhinge ist fiir die Beschaf-
tigung mit den unterschiedlichsten Inhalten ganz allgemein anzunehmen,
fillt jedoch im Kontext padagogischer Sachverhalte besonders ins Gewicht,
da alle Studierenden bereits in vielfiltige Erziehungszusammenhinge ver-
wickelt waren und sind — ob als Erziechende oder zu Erziehende —, wenn sie
sich in einer akademischen Herangehensweise padagogischen Fragestellun-
gen nihern. Stehen etwa erzieherische Normen in einer Lehrveranstaltung
im Zentrum der Betrachtung, unterscheiden sich die Zuginge der teilneh-
menden Personen insbesondere in Abhingigkeit von ihren individuellen
Erzichungserfahrungen und -erlebnissen, die teilweise unverarbeitet und
unbewusst verbleiben und dennoch in die Seminararbeit im Hier und Jetzt
hineinwirken konnen.

Aus der besonderen Brisanz solcher Erfahrungsaufschichtungen, die in
erzieherischen Zusammenhiingen stehen, ergibt sich ein weiteres Argu-
ment daftr, biografische Reflexion zum Gegenstand bzw. Ziel einer Lehr-
veranstaltung zu erheben. So besteht das Risiko der unreflektierten Uber-
tragung zuriickliegender Bezichungserfahrungen oder des Ausagierens
unbewusster Bezichungswiinsche im Zuge aktueller Erfahrungen zwischen
Dozent:in und Student:in sowie — ganz besonders — zwischen Lehrer:in
und Schiiler:in (vgl. Meyerhuber, 2019, S. 9f.). Ein méglichst professionel-
ler Umgang mit der eigenen Person in der padagogischen Praxis ist auf die
Reflexion »of one’s individual tendencies« (ebd., S. 10) und damit zusam-
menhingender biografischer Verwicklungen angewiesen (vgl. ebd., S. 26).

Fiir solche Reflexionen und umso mehr im Kontext biografischen Er-
zihlens spielt das Interaktions- und Beziehungsgeflecht innerhalb der
Lerngruppe eine tragende Rolle, da anwesende Kommiliton:innen und
Dozierende sowohl auf das Erzihlen als auch bereits auf das Erinnern der
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einzelnen Teilnehmenden unbewussten Einfluss nehmen (vgl. Kratz, 2024;
Quindeau in diesem Band).

Fir die Verfasstheit des Interaktionsgeflechts sind im Sinne einer bio-
grafischen Perspektive einerseits zuriickliegende Beziehungserfahrungen
der Beteiligten von Bedeutung. Andererseits besteht die Chance, in der
Gegenwart begiinstigende Bedingungen fiir die zukiinftige professionelle
Bezichungsgestaltung zu schaffen:

»>What is imprinted in you, you will express< is a main rule for human
life [...]. Therefore, young academics who experienced for themselves the be-
nefits of encounter in the hierarchy of the university [...] might more likely
allow for encounter with [...] students in their later career« (ebd., S. 9).

Und, so Meyerhuber weiter: »only based on the experience of the unique
quality of relationships can a person(ality) develop the ability to form rela-
tionships. [...] This might possibly be provided [...] to some degree in any
class « (ebd.).

Die konsequente Beriicksichtigung von Kontextbedingungen bei der
Planung und Reflexion von padagogischen Angeboten im Sinne der TZI
kann einer individualistischen Verkiirzung biografischer Reflexion ent-
gegenwirken: Fragen pidagogischen Handelns werden demgemif8 in den
Gesamtzusammenhang der Institution Schule, des Bildungssystems sowie
der Gesellschaft geriickt. Der Fokus wandert »from individual to society«
(Scharer, 2019, S. 66) und zuriick. So kann vermieden werden, dass struk-
turelle Probleme alleine der vermeintlich unzureichenden Professionalitit
einzelner Lehrkrifte angelastet werden.

In der Regel sind die Inhalte im Zentrum hochschuldidaktischer Ar-
rangements bereits gesetzt, wenn eine Lehrveranstaltung beginnt. Sie sind,
mehr oder weniger prizise, in Modulhandbiichern curricular verankert
und oft lasst sich dafiir auch iiberzeugend argumentieren. Dies wird hier
nicht grundsitzlich infrage gestellt. Allerdings wird es als sinnvoll erachtet,
zumindest in bestimmten Veranstaltungen so vorzugehen, dass die Studie-
renden Gelegenheit erhalten, Gegenstinde und Inhalte als fir sich person-
lich sowie im Kontext ihrer professionellen Entwicklung bedeutsam zu
erkennen, um sich dann und deshalb zu einem bestimmten Zeitpunke fir
die vertiefende Auseinandersetzung mit ihnen zu entscheiden. Auf diesem
Wege kann die Wahrscheinlichkeit erhoht werden, dass aufseiten der Teil-
nehmenden ein » personal involvement with a topic« (Meyerhuber, 2019,
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S. 50) entsteht, wodurch sich Anschlussfihigkeit und Nachhaltigkeit der
gewiinschten Lern- und Entwicklungsprozesse begiinstigen lassen.

Bestimmte — moglicherweise zunichst als ablenkend oder storend wahr-
genommene — affektiv geprigte Reaktionen, bspw. in Form von Arger, Ir-
ritation oder Begeisterung, konnen helfen, sogenannte »leidenschaftliche
Verwicklungen « festzustellen und Themen von subjektiver Bedeutsamkeit
fiir die Teilnehmenden zu finden:

»If disturbances and passionate involvements remain hidden or are suppres-
sed and permanently left unspoken, there arises >the impersonal » trouble-
free« classrooms, lecture halls, factory rooms, conference rooms< (Cohn
and Farau 2008, 359). [...] It is precisely by recognizing the disturbance rea-
lity that we can create the possibility of changing this state of affairs and of
bringing life and liveliness to higher education and learning« (ebd., S. 89).

Schlieflich gilt gewollt oder ungewollt: »The >disturbing< concern beco-
mes the real theme for me« (ebd., S. 88). Im aufmerksamen Umgang mit
passionate involvements gefundene oder entwickelte »Themen« — oder mit
Noam (1993) gesprochen: »Themata« — konnen fiir die weitere Seminar-
arbeit, in derselben oder etwa in parallel stattfindenden Lehrveranstaltun-
gen, leitend werden.

Dabei ist das »Thema« (theme) innerhalb der TZI nicht mit dem
Gegenstand, dem Inhalt oder der Aufgabe einer Lehrveranstaltung gleich-
zusetzen: »In einer Gruppe ist [das Thema] der zentrierte, meist verbal
formulierte Fokus der Aufmerksamkeit« (Cohn & Farau, 2001, S. 364;
Hervorh. i. O.). Zentrale Aufgabe der Gruppenleitung, gegebenenfalls der
gesamten Gruppe, ist es, eine Aussage oder Frage, moglicherweise auch
eine Art Motto oder Slogan zu entwerfen, woran sich die gemeinsame
Arbeit orientieren kann. »Das Thema tibernimmt einen Teil der Leitungs-
funktion, denn es hilft dem Einzelnen und der Gruppe, die Sache, um die
es geht, im Auge zu behalten« (ebd., S. 365). Indem es prignant und ein-
pragsam formuliert ist und gleichzeitig gewisse Deutungsspielriume offen-
lasst sowie moglichst auch emotiv und motivational ansprechend ist, hilft
es den Teilnehmenden, einen individuellen Zugang zu finden.

»Die Kunst besteht darin, eine prizise und knappe Formulierung zu finden,

die den Einzelnen mit seinen Erfahrungen, Kenntnissen, Anliegen, Gefith-
len, Einstellungen, Phantasien und Fragen anspricht und einlids, sich damit
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in das Gruppengesprich einzubringen. So kann ein lebendiger Prozess des
Austauschs untereinander entstehen: eine themenzentrierte Interaktion «

(Schneider-Landolf, 2010, S. 157).

Im nichsten Schritt soll erliutert werden, wie insbesondere die Ausein-
andersetzung mit literarischen Texten eine Anniherung an biografische
Verwicklungen und deren Deutung erméglichen kann. Im Rickgriff auf
psychoanalytische und phinomenologische Vorstellungen wird sich zum
einen zeigen, dass gerade literarische Erzihlungen geeignet sind, um
»latent themes of individual group members« (Scharer, 2019, S. 89) »zum
Schwingen« zu bringen (Helsper, 2021, S. 113). Zum anderen finden sich
in dsthetischen Werken mitunter Symbolisierungsangebote fiir »compe-
ting themes, which, because of the unconscious rule of the game, are pre-
vented from finding expression« (Scharer, 2019, S. 89). Diese Potenziale
asthetischer Texte nutzend, konnen passende Seminarthemen erstens ge-
funden und zweitens in geeigneter Weise versprachlicht werden. So wird

»die Sprache [...] in ihrer ganzen Fiille, das heifit auch in ihrer poetischen,
metaphorischen, phantasieanregenden Form genutzt. Ein Thema kann anre-
gen oder langweilen, irritieren oder neugierig machen, erfreuen oder irgern,
das heiflt, es spricht den Menschen in seiner leib-seelischen Ganzheit an«
(Schneider-Landolf, 2010, S. 157).

Literarische Sprache und literarisches Sprechen

Um zu kliren, was Literatur ist, was literarische von nicht-literarischen
Texten unterscheidet, erscheint es naheliegend, eine Auflistung spezifi-
scher Merkmale zu erstellen, die auf einen Text zutreffen miissen, damit
dieser als literarisch gelten kann. Charakteristika wie Poetizitit, also eine
bestimmte, kiinstlerisch-dsthetische Sprachverwendung, oder Fiktionalitit,
also der Umstand, dass das Erzahlte in der Regel frei erfunden ist, kimen
hierfiir infrage. Doch dass ein solches Vorgehen zur Bestimmung des Ge-
genstandes Literatur begrenzt ist, zeigen etwa autosoziobiografische Texte,
bei denen die Erzihler:innen oft selbst nicht ganz genau wissen (kénnen),
wo die Grenze zwischen Wirklichkeit und Fantasie — oder vielmehr: zwi-
schen objektiver und psychischer Realitit — verliuft (vgl. etwa Quindeau
in diesem Band). Hinzukommt, dass viele Autor:innen mit diesen Gren-
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zen gezielt spielen und sie absichtlich verschwimmen lassen. Ein Beispiel:
»Dieses Buch ist ein Roman. Obwohl ich darin die Lebensgeschichten
meiner Grofiviter und weiterer Familienmitglieder verarbeitet habe, sind
alle Figuren in diesem Text frei erfunden« (Baron, 2022, S. 2).

Ahnlich ist es um Fallschilderungen bestellt, deren Verfasser:innen zwar
in der Regel auf der Wahrhaftigkeit ihrer Darstellung beharren, aber oft-
mals feststellen miissen, dass andere das Geschehene anders erlebt haben,
erinnern und erzihlen. Zudem sind beide Textarten, Fallschilderungen
und Autobiografie, selten ginzlich frei von bildlicher Sprache oder dra-
matischen Erzihlweisen. In gewisser Weise trifft das Gesagte im Ubrigen
auch auf viele wissenschaftliche Texte (vgl. Rieger-Ladich, 2014, S. 362;
Straub, 2022) sowie auf Sprache insgesamt zu. Auch solche Texte, die die
meisten Rezipient:innen nicht als »literarisch« im engeren Sinne einstu-
fen wiirden, bedienen sich also durchaus dsthetischer sprachlicher Mittel;
populire Beispiele sind die Essays von Michel de Montaigne oder die Fall-
novellen Sigmund Freuds. Das tun sie nicht zuletzt aus Mangel an Alterna-
tiven, wie sich zeigen wird. Bestimmte Unterschiede zwischen literarischen
und nicht-literarischen Texten sind also nicht absoluter, sondern cher gra-
dueller Natur: Literarische Texte im engeren Sinne weisen in der Regel zu
einem hoheren Mafle » typisch literarische« Qualititen auf; gleichzeitig
sind auch nicht-literarische Texte tiblicherweise nicht ganz frei davon.

Der Literatur- und Kulturwissenschaftler Terry Eagleton begegnet
diesem Umstand, indem er anstelle einer definitorischen Festlegung hin-
reichender oder notwendiger Eigenschaften eine funktionale Anniherung
unternimmt. Statt also zu fragen, was und wie Literatur ist, gelte es viel-
mehr zu fragen, was Leser:innen oder (Literatur-) Wissenschaftler:innen
als Literatur wahrnehmen und folglich als solche behandeln: » >Literatur<
und >Unkraut< sind eher funktionale als ontologische Begriffe: sie sagen
etwas dariiber aus, was wir tun, aber nichts tiber das Wesen der Dinge«
(Eagleton, 1997, S. 10). Inhaltliche und formale Merkmale werden da-
durch selbstverstindlich nicht ginzlich unbedeutend. Jedoch geraten in
der Folge die Rahmung und der Kontext der Beschiftigung mit dem Text
in den Fokus: »Es handelt sich bei Literatur also nicht um eine Klasse von
Texten, die schon vorab existiert. Literarische Werke verdanken sich dis-
kursiven Konstellationen und etablierten Kulturtechniken; sie verweisen
auf eine Rahmung, die sie erst als literarische Texte erscheinen lasst« (Rie-
ger-Ladich, 2014, S. 352f.). Wenn man iiber den Entstechungszusammen-
hang des Tagebuchs von Anne Frank Bescheid weif$, wird man es anders
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rezipieren als einen fiktiven Tagebuchroman wie etwa Daniel Dafoes Ro-
binson Crusoe.

Textsorten konnen auch als Erscheinungsformen »[v]erschiedene(r]
Diskursarten« begriffen und

»nach der Art und Weise differenziert werden, welche Strategien sie jeweils
entwickeln, um mit dem Phinomen der Unbestimmtheit der Bedeutung
umzugehen. So kann die wissenschaftliche Sprache als Strategie des Diskur-
ses beschrieben werden, Mehrdeutigkeiten der Bedeutung soweit wie mog-
lich zu eliminieren, wihrend die in poetischer Sprache wirkende Diskurs-
strategie gerade die Schaffung derselben impliziert« (Mattern, 1996, S. 90).

Wie im Abschnitt »Biografisches Erzihlen und professionelle Entwick-
lung im Studium« festgestellt, ist Uneindeutigkeit ein zentrales Strukeur-
merkmal padagogischen Handelns. Mit der Phinomenologie und Herme-
neutik Paul Ricceurs lasst sich begriinden, dass literarische Texte geeignet
sind, solche Erlebnis- und Bedeutungsqualititen einerseits in sich aufzu-
nehmen sowie andererseits zu erzeugen: »Dank der Interpretation kann
der philosophische Diskurs sich mit Sinngehalten anreichern, die seine
eigene Diskursstrategie zu reduzieren droht« (ebd., S. 215). » [S]o ist [der
philosophische Diskurs] unfihig, unsere Zugehérigkeit zum Sein in einer
Weise ins Wort zu bringen, wie dies dem poetischen Diskurs mit dessen
ganz speziellen Mitteln méglich ist« (ebd., S. 214). Es kann nicht darum
gehen, die Uberlegenheit einer der diskursiven Strategien auszumachen,
denn sie verfiigen tiber jeweils spezifische Potenziale und beide sollten im
Kontext individueller pidagogischer Professionalisierung genutzt werden.

Die »Notwendigkeit« der philosophischen bzw. wissenschaftlichen
Sprache griindet »in dem ihr eigenen systematisch-argumentativen Cha-
rakter« (ebd., S. 213). Demgegeniiber zeichnen sich idsthetische Texte
Ricceur zufolge dadurch aus, dass »die dichterische Sprache auf vorwissen-
schaftlicher, vorpradikativer Ebene wirkt, wo die Begrifte der Tatsache, des
Gegenstands, der Wirklichkeit und der Wahrheit, wie sie von der Erkennt-
nistheorie eingegrenzt werden, durch die Erschiitterung der wortlichen
Referenz in Frage gestellt werden« (Ricceur, 1991a, S. 248; Hervorh. i. O.).
Durch die Uneigentlichkeit des Sprechens, indem also mehr oder (auch)
etwas anderes gemeint ist, als auf den ersten Blick gesagt wird, lisst sich der
Komplexitit und Diftusitit menschlicher Erfahrung zuweilen eher gerecht
werden als durch das Anstreben reiner Wortlichkeit, d. h. eines eindeutigen
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Verhiltnisses zwischen Ausdruck und Sinn. Vermittels dsthetischer Symbo-
lisierungen kénnen neben expliziten und explizierbaren Selbst- und Welt-
verstindnissen auch implizite Selbst- und Weltverhalenisse aktiviert und
artikuliert werden, die, wie gezeigt wurde, im Zuge professioneller Ent-
wicklung eine zentrale Rolle spielen. Nicht nur das Aushalten von sowie
der konstruktive Umgang mit uneindeutigen Phinomenen konnen also im
Zuge der Interpretation literarischer Texte eingelibt werden; dsthetische
Symbolisierungen konnen aufferdem dazu verhelfen, bisher Unsagbares
sprachlich zu fassen und zum Ausdruck zu bringen.

Vergleichbare Vorstellungen sind seit einiger Zeit auch in der padagogi-
schen Diskussion um erkenntnisforderliche Potenziale literarischer Texte
zu finden. So zum Beispiel bei Markus Rieger-Ladich, der »Literarische
Texte als Stimulanzien erzichungswissenschaftlicher Reflexion« und »Er-
kenntnisquellen eigener Art« (2014) begreift:

»Romane involvieren uns; sie versetzen uns in eine Welt voller sinnlicher
Qualititen, geprigt von Bildern, Geriichen und Gerduschen. Im Unter-
schied zu wissenschaftlichen Texten argumentieren sie nicht; sie zeigen
etwas [...]. Romane erkliren also nicht oder sammeln eifrig Thesen; sie ver-
lassen sich auf ihre sprachlich-sinnliche Qualitit — und darauf, dass sie bei
uns eine Resonanz auslosen, die zunichst eher emotional-sensualistischer

Artist« (ebd., S. 357; Hervorh. i. O.).

Rieger-Ladichs Unterscheidung in »zeigende« und »argumentierende «
Texte erinnert, ebenso wie diejenige Ricceurs in » systematisch-argumentie-
rende« und »poetische« Formen der Sprachverwendung, an Alfred Lo-
renzers Symbolverstindnis. Tatsichlich lassen sich die bisher in Anlehnung
an Ricceurs phinomenologische Selbst- und Symboltheorie erarbeiteten
Argumente — zumindest in dhnlicher Form — auch in psychoanalytischen
bzw. tiefenhermeneutischen Zusammenhingen wiederfinden oder daraus
ableiten. Selbst eingedenk der Differenzen zwischen den jeweiligen Sprach-
spielen — mit denselben Begriffen kann hier etwas anderes gemeint sein als
dort — lisst sich auch mit Lorenzers Sozialisations- und Kulturtheorie auf
dhnlichen Wegen zu denselben Ergebnissen gelangen (vgl. He8 & Wiirker,
2024).

Lorenzer greift innerhalb seiner tiefenhermeneutischen Kulturanalyse
auf Susanne Langers Unterscheidung in diskursive und prisentative Sym-
bolisierungsformen (vgl. Langer, 1979, S. 79-102) zuriick. Demzufolge ist
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Wissenschaftssprache eher den diskursiven Symbolisierungen zugeneigt,
da diese auf Eindeutigkeit und begriffliche Prizision, d.h. auf moglichst
direkte Referenz, abzielen. Diese Symbolqualititen versagen jedoch, wenn
es um Phinomene geht, die gerade vieldeutig, ambivalent und diffus sind,
sich propositionalem Wissen und Sprechen entziechen:

»I do believe that in this physical, space-time world of our experience there
are things which do not fit the grammatical scheme of expression. But they
are not necessarily blind, inconceivable, mystical affairs; they are simply mat-
ters which require to be conceived through some symbolistic schema other

than discursive « (ebd., S. 88f.).

Dort, wo diskursive Symbolisierungen zu kurz greifen, kommen prisenta-
tive Symbolisierungen zum Tragen; so Lorenzer im Anschluss an Langer:

»Die sinnlich-unmittelbaren Symbole stellen wegen ihrer groferen Nahe zu
den unbewussten Praxisfiguren nicht nur die Reprisentanten fir Gefihle
und fiir nicht verbal artikulierbare Lebensbezichungen, sondern sie sind
niher auch den unbewussten Praxisfiguren verbunden, die nicht in Sprache
aufgenommen werden kdnnen, weil sie den sozialen Normen widerspre-
chen« (Lorenzer, 1986, S. 59).

Bei den hier beschriebenen » sinnlich-unmittelbaren Symbolen« ist zu-
nichst an visuelle Darstellungen, etwa Gemalde, zu denken. Doch auch
Sprache kann diese prisentative Qualitit annehmen, woraus sich ein be-
sonderer Vorteil literarischer bzw. poetischer Texte ergibt: »Die Doppel-
natur der Sprache als diskursives Symbolsystem mit der Moglichkeit zur
prasentativen Symbolkonstellation bietet [...] eine grof8artige Schwellensi-
tuation« (Lorenzer, 2002, S. 77) zwischen unbewussten bzw. vorbewuss-
ten Inhalten und dem Bewusstsein (vgl. ebd.; sowie Lorenzer, 1986, S. 57f;
Wiirker, 2007, S. 36-40; Hef! & Wiirker, 2024).
Oder, wiederum in phinomenologischen Begriffen:

»Insofern die Symbolik nicht allein eine >Symbolik der Subjektivitit ist, des
abgetrennten menschlichen Subjekts, der Bewufitwerdung, des vom Sein ab-
gespaltenen Menschen im Sein<, kann Ricceur das Symbol als >Index der
Situation des Menschen im Sein< fassen. Damit bietet das Sagen des Sym-
bols einen Zugang zu einem einer direkten Beschreibung unzuginglichen
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Bereich menschlicher Erfahrung, einer Erfahrung von Existenz, in der der
Mensch sich noch als unmittelbar zugehérig zur Welt erfihre, in der er sich
vorfindet« (Mattern, 1996, S. 55).

Sowohl phinomenologisch als auch psychoanalytisch bzw. tiefenherme-
neutisch lisst sich also fir die besondere Eignung literarischer Texte zur
Aktivierung unbewusster sowie zur partiellen Versprachlichung bisher
nicht verbalisierbarer Inhalte argumentieren.

Eine weitere spezifische Leistung asthetischer Literatur besteht laut
Ricceur darin, dass sie »eine andere Dimension der Wirklichkeit auf-
deckt und damit eine neue Deutung der Welt und unserer selbst freisetzt«
(Ricceur, 1991a, S. VII): In der Begegnung mit fiktiven Welten und Figu-
ren konnen Lesende feststellen, worin sich die Fiktion von ihrer Wirklich-
keit unterscheidet, was ihnen plausibel oder méoglich erscheint und was sie
schlief8lich fiir erstrebenswert halten.

»Erzihlungen lehren uns [...], die Welt, unser Handeln und unser Leiden
tiber die im Raum des Literarischen vollzogenen Variationen neu zu sehen.
Die »irrealen< Fiktionen haben so reale Effekte, indem sie unser Handeln in
einer neu verstandenen Welt verindern. Dieser Prozeff der Neugestaltung
der gegebenen Welt vollzicht sich im Proze der Lektiire« (Mattern, 1996,
S.174).

Die »welterschaffende Dimension der Sprache [...] im Bereich der Li-
teratur« (ebd., S. 119) kann die Lesenden »neue, durch die Metapher
enthiillte Aspekte der Wirklichkeit« (Welsen, 2005, S. XIV) entdecken
lassen. Schliefflich kénnen Leser:innen in der Begegnung mit fiktionalen
Seins- oder Weltentwiirfen die eigenen Vorstellungen, Sichtweisen und
Deutungsmuster hinterfragen und gegebenenfalls weiterentwickeln. »Und
genau in diesem Erzeugen von neuen Verstindnismaéglichkeiten liege die
gestaltende Kraft der poietischen Titigkeit« (Mattern, 1996, S. 170).
Auch diese Uberzeugung findet sich beim Erziehungswissenschaftler Rie-
ger-Ladich, der sie unter anderem auf den Bereich des »moralische[n]
Urteilsvermégen(s] « iibertrigt: »Wir kénnen durch die Lektiire unsere
Form der Urteilsbildung als unsere Form der Urteilsbildung erweisen«
(2014, S. 359; Hervorh. i. O.), sie also mit anderen abgleichen, sie in ihrer
Relationalitit und in ihrem Gewordensein erkennen.

Es hat sich bereits mehrfach angedeutet, dass sich Textverstehen, Welt-
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verstehen und Selbstverstehen wechselseitig beeinflussen. Entsprechend ist
Ricceur der Auffassung, dass das Interpretieren nicht auf das Erkliren ob-
jektiver Textstrukturen reduziert werden kann, sondern auf das Wechsel-
spiel mit dem deutenden Subjekt angewiesen ist.

»Den Text zu interpretieren heiflt, durch das Lesen seine Struktur zu reak-
tivieren, zu dynamisieren. Das bedeutet mit anderen Worten, dass der Text
cine Bedeutung >hat<, nimlich seine Strukeur, aber das [sic] diese Struktur
sozusagen durch >Spuren< im Text, eine Art >Wegweiser< gebildet wird.
Diese Zeichen werden beim Lesen des Textes gefunden, aktiviert, dynami-
siert und vollendet. So etwas kann eine Erklirung (wie die strukturelle Tie-
fenanalyse) nicht leisten, denn dafiir ist eine konkrete Interaktion mit dem
Leser erforderlich, welche sich in einem historischen Zusammenhang voll-

zicht« (Briigger & Vigse, 2008, S. 78f.).

Der hier von Briigger und Visge unter Riickgrift auf Ricceur herausgestellte
»historische Zusammenhang« der Interpretation ist auch als ein biografi-
scher zu verstehen. Und so erklirt sich, dass die verstehende Auseinander-
setzung mit Literatur, und im Zuge dessen mit der eigenen Leseerfahrung,
kaum ohne eine Verinderung der lesenden und deutenden Subjekte von-
stattengehen kann. Das von Ricceur »am Text entwickelte Konzept von
Hermeneutik findet seine letzte Dimension in der eines Verstehens des
Selbst, das seine Existenz iiber die Interaktion mit dem Text erhellt und
damit im Sinne der Mimesistheorie verindert« (Mattern, 1996, S. 184).
Letztlich »lduft das Verstehen nach Ricceur auf eine Aneignung des
Textes hinaus, die einen Beitrag zum Selbstverstindnis des Lesers leistet«
(Welsen, 2005, S. XIII). Lorenzer verschiebt den Fokus der Interpretation
noch weiter in Richtung des deutenden Subjektes: »Der Interpret deutet
nicht den Text, sondern seine Leseerfahrung« (Lorenzer, 2006, S. 199).
Ganz dhnlich formuliert es Rieger-Ladich in Anlehnung an Martin Seel:
»Asthetische Erfahrungen sind daher immer Erfahrungen zweiter Ord-
nung: In der Konfrontation mit einem Kunstwerk werden wir in die Lage
versetzt, uns gegeniiber unseren Erfahrungen noch einmal erfahrend zu
verhalten« (Rieger-Ladich, 2014, S. 353).

Ein besonders gewichtiges Argument fiir die Auseinandersetzung mit
literarischen Texten als Beitrag zur professionellen Entwicklung liegt in
der »Uberschneidung von Historie und Fiktion« (Mattern, 1996, S. 175)
begriindet: Erinnerungstheoretisch erscheint Geschichte im historischen
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Sinne — und damit auch biografisches Erzihlen — bei Ricceur als »quasi-
fiktiv«, wihrend fiktionales Erzihlen zuweilen als »quasi-historisch«
gelten kann (Ricceur, 1991b, S. 308). Das Verhiltnis von historischen und
fiktionalen Narrationen zur Realitit ist also nicht grundverschieden; beide
Erzihlformen enthalten in der Regel sowohl tatsichliche Referenzen, also
im engeren Sinne wirklichkeitsangemessene Darstellungen, als auch fak-
tenwidrige Realititskonstruktionen sowie schlichtweg nicht prifbare
Sinnkonstruktionen. Das gilt erst recht fur biografische Selbsterzihlungen:
»Das Selbst konstituiert sich so allererst in der Sprache und liegt dieser
nicht autonom voraus« (Mattern, 1996, S. 193). Ricceurs Verstindnis von
Identitit ist folglich ein narratives: »Das Selbst ist nichts urspriinglich Ge-
gebenes, sondern [...] eine letztlich existenzielle Aufgabe« (ebd., S. 191),
die insbesondere erzihlend bestritten wird: »allein die Erzihlung eines
Lebens kann wirklich auf die Frage nach dem Wer? antworten« (ebd.,
S.175). Damit liegt der Anschluss an das erarbeitete Verstindnis von pro-
fessioneller Entwicklung als biografischer Konstruktion auf der Hand.

Im verstehenden Umgang mit literarischen Texten konnen also
(1) selbstreflexive Prozesse angeregt werden, die wiederum Anlass zur
(2) Verianderung der Selbst- und Weltverstindnisse sowie impliziter Selbst-
und Weltverhiltnisse werden kénnen. In der Begegnung mit dsthetischen
Symbolisierungs- und Narrationsangeboten kann eine (3) Weiterentwick-
lung der eigenen Selbsterzihlung, mithin der narrativen Identitit, angesto-
en bzw. unterstiitzt werden. Diese Erkenntnisse sollen im folgenden Ab-
schnitt in den methodischen und methodologischen Zusammenhang des
Literarischen Gesprachs gertickt werden. Im letzten Abschnitt »Zusam-
menfassung und Ausblick« werden sie nach ihrer spezifischen Bedeutung
fur das biografische Projekt der professionellen Entwicklung angehender
pidagogisch Handelnder befragt.

Professionelle Entwicklung und Literarisches Gesprach

Bei den Ausfiithrungen zum Literarischen Gesprach greife ich, neben den
bisher dargestellten Uberlegungen und den im Folgenden zitierten Quel-
len, auf die Erfahrungen zuriick, die ich in der eigenen lehramtsbezogenen
Hochschullehre mit der Methode sammeln konnte.

Wenn davon ausgegangen wird, dass im Wechselspiel zwischen dem lite-
rarischen Text und den biografischen Dispositionen der Studierenden per-
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sonliche Involviertheit angeregt bzw. festgestellt werden kann und wenn
diese wiederum genutzt werden soll, um fir die Teilnehmenden subjek-
tiv bedeutsame Themen zu finden, kommt der Textauswahl eine zentrale
Rolle fiir die kollektiven und individuellen Entwicklungsprozesse zu. Im
Rahmen von Lehrveranstaltungen, die innerhalb padagogischer Studien-
ginge zur professionellen Entwicklung der Studierenden beitragen sollen,
liegt es nahe, solche Texte auszuwihlen, deren Inhalte bzw. Themen als
padagogisch relevant gelten kénnen. Pidagogische Relevanz wird hier in
einem weiten Sinne verstanden. So wird sie einer literarischen Erzihlung
zugeschrieben, wenn diese bspw. zur Beschiftigung mit den (fiktiven) Le-
benswirklichkeiten junger Menschen anregt oder Einblick in die Gedan-
ken und Gefiihle Erwachsener verschafft, die Eltern, Kolleg:innen oder
andere einflussreiche Personen sein konnten; wenn Bildungsinstitutionen,
padagogische Normen und Praktiken oder die gesellschaftlichen Zusam-
menhinge dargestellt werden, in die diese eingebettet sind, und so weiter.

Je nach Linge kann der ausgewihlte Text oder Textausschnitt gemein-
sam, still oder laut, in der Sitzung gelesen werden, oder er wird von den Stu-
dierenden in Vorbereitung auf die Veranstaltung gelesen. In beiden Fillen
sollten die Studierenden darauf hingewiesen werden, dass es schon beim
Lesen nicht um »richtiges« oder »vollstindiges« Verstehen geht. Statt-
dessen sollte moglichst offen an den Text herangegangen und auf spontan
sich einstellende Assoziationen, Affekte, Erinnerungen, korperliche Reak-
tionen usw. geachtet werden. Je nach zeitlichem Abstand zwischen Lektiire
und Literarischem Gesprich kann es sinnvoll sein, Notizen zur eigenen Le-
seerfahrung anzufertigen. Gerade bei unerfahrenen Gruppen kénnen Leit-
fragen Orientierung bieten und helfen, die Selbstbeobachtung wihrend des
Lesens zu lenken; zum Beispiel: »Welche Gedanken und Gefiihle 16st der
Text in mir aus? «

Auch die Anmoderation ist von zentraler Bedeutung fiir den Verlauf des
Literarischen Gesprichs. Hier kommt es zunichst darauf an, die Teilneh-
menden mit den Prinzipien und Ablaufen des Literarischen Gesprichs ver-
traut zu machen, sofern sie es nicht bereits sind. Besonders die Einladung
zum moglichst ungefilterten Umgang mit den eigenen Gedanken und
Gefiihlen soll helfen, die jeweiligen Leseerfahrungen auch tatsichlich ins
Gesprich zu bringen. Das steht in engem Zusammenhang mit der bereits
erwihnten Grundannahme, dass es keine per se richtigen oder falschen
Lesarten oder Textverstindnisse gibt. Das gilt im hier interessierenden
Zusammenhang noch stirker als fir literaturdidaktische Veranstaltungen.
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SchliefSlich konnen die stattfindenden Austausch- und Reflexionsprozesse
auch dann bereichernd sein, wenn tiber lingere Zeit kein Bezug zum lite-
rarischen Text erkennbar ist. Ein kurzer Einblick in die methodologische
Grundlegung des Literarischen Gesprichs kann manchen Teilnehmer:in-
nen helfen, sich auf die Vorgehensweise einzulassen, die zu Beginn mog-
licherweise etwas befremdlich erscheint.

Der Ubergang ins eigentliche Literarische Gesprich erfolgt iiber eine
Einstiegsrunde, in der alle Teilnehmenden die Gelegenheit bekommen,
ihre ersten Leseeindriicke miteinander zu teilen. Auch hier konnen Fragen
hilfreich sein wie bspw.: »Welche Textstelle oder welcher Textaspeke ist
mir besonders in Erinnerung geblieben?« oder »Welche meiner Reaktio-
nen auf den Text ist mir besonders prisent?«. Den Teilnehmenden sollte
freigestellt sein, das Wort zunichst weiterzugeben, ohne etwas von sich
preiszugeben. Nach Moglichkeit findet das Gesprich in einer annahernd
runden Sitzanordnung statt, sodass alle einander sehen konnen. Teilneh-
mende, denen die Methode neu ist, berichten meist, dass sie zu Beginn
lieber einen Tisch vor sich haben, hinter dem sie sich sicherer fithlen, wih-
rend mit steigender Vertrautheit unter den Teilnehmenden sowie mit der
Gesprichsform zu einem Stuhlkreis ibergegangen werden kann, was erfah-
rungsgemifl Nihe, Offenheit und Dynamik zusitzlich erhéht.

Nachdem alle Teilnehmenden die Gelegenheit hatten, erste Eindriicke
oder Uberlegungen zu duflern, wird zum offenen Austausch iibergegangen.
Je nach Gruppengrofie und -dynamik kénnen die Redebeitrige von der
Leitung organisiert werden oder die Teilnehmenden geben sich gegenseitig
das Wort oder sprechen in entstehende Pausen hinein. Einen Impuls kann
die Frage bieten: »Was vom bisher Gesagten méchte ich aufgreifen, was
will ich neu in das Gesprich einbringen?« Ab sofort gelten im Grunde
nur die Regeln eines von gegenseitigem Interesse und gegenseitiger Riick-
sichtnahme geprigten Gesprichs unter Gleichberechtigten. Die Gruppen-
bzw. Gesprichsleitung »ist nicht Anwalt der Interpretation, sondern des
Verstehensprozesses« (Hirle, 2011, S. 51; Hervorh. i.O.). Thr kommt vor
allem die Aufgabe zu, dafiir zu sorgen, dass nicht einzelne Personen das
Gesprich dominieren und dass auch zuriickhaltende Teilnehmende zu
Wort kommen. Auflerdem kann die Leitung die Studierenden gegebenen-
falls dazu anregen, die angestellten Uberlegungen auf eigene Erfahrungen,
Wiinsche oder Angste im Kontext pidagogischen Handelns zu beziehen.
In Form eigener Beitrige kann sie Orientierung bieten und die Studieren-
den ermutigen, ebenfalls etwas zu teilen, auch wenn es noch nicht ganz
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ausgereift erscheint oder moglicherweise bestimmten Konventionen wi-
derspricht. Der offene Umgang mit eigenen Fehlern, Unsicherheit oder
Sorgen kann den Austausch bereichern und eine kollegiale Atmosphire
entstehen lassen, in der gemeinsames Dazulernen und Umdenken wahr-
scheinlicher werden (vgl. ebd., S. 55-58).

Gerade zu Beginn des Gesprachs geht es in erster Linie darum, » [s]ich
in einem sanktionsfreien Raum gemeinsam tiber einen Text zu beugen, der
[méglicherweise] zunichst kaum oder gar nicht verstiandlich erscheint und
dessen Lektiire das Nichtverstehen als integrierten Bestandteil akzeptiert«
(Heizmann et al., 2020, S. 8f.). Ausgehend von den subjektiven Leseerfah-
rungen der einzelnen Teilnehmenden werden dann mégliche Lesarten und
Textverstindnisse entwickelt. Dabei ist das Ziel »nicht die Erarbeitung
einer endgiiltigen Interpretation, sondern die gemeinsame Entfaltung der
Mehrdeutigkeit literarischer Texte [...]. Hierbei steht die Artikulation eige-
ner Wahrnehmungen, die Offenlegung und gemeinsame Bearbeitung von
Fragen oder die Beschiftigung mit dem irritierenden Potenzial literarischer
Texte im Vordergrund« (ebd., S. 13).

Im weiteren Verlauf des Gesprichs konnen sich die Studierenden refle-
xiv dem moglichen Zustandekommen ihrer spontanen Deutungen und
Reaktionen auf den Text annihern. Erfahrungsgemaf ergibt sich dies in
vielen Fillen ohne einen ausdriicklichen Anstof§ seitens der Leitung; falls
nicht, kann sie mit entsprechenden Fragen dazu anregen. Durch die Ein-
bettung eines Literarischen Gesprichs in padagogische Studienginge stel-
len sich die Teilnehmenden erwartungsgemaf ohnehin frither oder spiter
die Frage, was das Ganze jetzt mit Pidagogik zu tun habe. Diese Frage
kann entweder bereits zu Beginn vorweggenommen und von der Leitung
im Zuge der Begriindung ihrer didaktischen Entscheidungen beantwortet
werden, oder sie wird zunichst offengelassen und in der Gruppe diskutiert.
Antworten darauf — unabhingig von welcher Seite sie gegeben werden —
tihren schlieflich zur Person des oder der padagogisch Handelnden
zuriick.

Dass handlungsleitende Dispositionen aufseiten der padagogisch Han-
delnden mafigeblich biografisch geprigt und in ihrem Zustandekommen,
in ihrer Verfasstheit und in ihrem Wirken nur begrenzt bewusst sind,
konnte sowohl phinomenologisch als auch tiefenpsychologisch dargelegt
werden. Durch die Nutzung der Potenziale dsthetischer Sprache konnen
solche unbewussten Selbstanteile gegebenenfalls dazu gebracht werden,
sich in Form von affektiven oder kérperlichen Signalen, wie bspw. einer zu-
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nichst unverstindlichen Rithrung oder Wat, plétzlichen Angespanntheit,
inneren Unruhe oder spiirbaren Erleichterung, zu zeigen. So erhalten die
angehenden Pidagog:innen Gelegenheit zur Auseinandersetzung mit sich
selbst, die neben kognitiven, expliziten Wissensbestinden und (vermeint-
lich) rationalen Orientierungen auch implizite, irrationale Selbst- und
Weltverhiltnisse einbezieht.

Sowohl die bereits besprochenen Potenziale der Auseinandersetzung
mit literarischen Texten als auch die spezifischen interaktionalen und kom-
munikativen Aspekte des didaktischen Arrangements nutzend, kann das
Literarische Gesprich aufSerdem zu einer Erweiterung des »Artikulations-
vermogens« (Rieger-Ladich, 2014, S. 359) beitragen. Die zahlreichen Er-
fahrungen mit der Methode zeigen, »dass tiber das Poetische angemessen
nur poetisch und nicht begrifflich-abstrake zu sprechen sei [...] - ein Pos-
tulat, das viele Teilnehmer*innen in Literarischen Unterrichtsgesprichen
durch Ansitze des >mimetischen Sprechens< intuitiv einlésen« (Heiz-
mann et al,, 2020, S. 11; Hervorh. i. O.). Hieran anschlussfihig sind die im
Abschnitt »Literarische Sprache und literarisches Sprechen« referierten
Differenzierungen in »zeigende« und »erklirende« bzw. »argumen-
tierende« Texte (Rieger-Ladich), in poetische und philosophische bzw.
wissenschaftliche Diskursstrategien (Ricceur) sowie in prisentative und
diskursive Symbolisierungen bzw. Symbolqualititen (Lorenzer im An-
schluss an Langer). Studierende werden also dazu angeregt, die literarische
Sprache »nachzuahmen«. Das tun sie erfahrungsgemif in vielen Fllen,
indem sie die in dsthetischen Texten enthaltenen Sprachgestalten in den
gemeinsamen Gesprichen aufgreifen. Man konnte sagen, sie praktizieren
literarisches Sprechen, was psychoanalytisch als eine Erweiterung der Sym-
bolisierungsfihigkeit verstanden werden kann.

Indem sie die eigene Leseerfahrung in Worte fassen und mit vergange-
nen Erfahrungen und Zukunftsentwiirfen verkniipfen, konnen sie dazu
angeregt werden, ihre Selbsterzahlung weiterzuentwickeln. Bei geschickeer
Textauswahl schliefit das ihre professionelle Selbsterzihlung mit ein oder
stellt sie in den Fokus. Dabei ist das eine, wenn man so will » private,
Selbst von dem anderen, dem beruflichen oder professionellen Selbst nicht
klar zu trennen. Einen Ausspruch Wolfgang Klafkis abwandelnd lief3e sich
exemplarisch formulieren: Wer erwachsene Menschen in der Schule nur
als Lehrkrifte betrachtet, versteht sie auch als Lehrkrifte nicht (vgl. Klafki,
2002, S. 178).

Mit Noam (1993) liefe sich sagen, pidagogisch Handelnde sind mit
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ihren biografischen Strukturen, ihren existenziellen Lebensthemen — ihren
»Themata« — in das berufliche Handeln involviert. Das Literarische Ge-
sprach kann sie bereits in der Phase ihres Studiums darin unterstiitzen,
einiger dieser Themen gewahr zu werden. Ausgewihlte Themen konnen
dazu genutzt werden, Inhalte fir weitere Sitzungen oder andere Lehrver-
anstaltungen zu finden und passende Themenstellungen zu formulieren.
Dort kénnen dann kognitiv-intellektuelle Ziele und wissenschaftlich-theo-
retische Inhalte fokussiert werden, die aber mit erhéhter Wahrscheinlich-
keit von den Studierenden als bedeutsam erlebt werden und daher fiir sie
sowohl aftektiv als auch kognitiv anschlussfihig sind. Das verspricht eine
erh6hte Nachhaltigkeit der stattfindenden Aneignungsprozesse.

Zukiinftige bzw. angehende pidagogische Professionelle konnen also
im Literarischen Gesprich zu Selbstreflexion und biografischem Erzahlen
angeregt werden, dabei professionsrelevante Selbst- und Weltverhiltnisse
und -verstindnisse sowie handlungsleitende Orientierungen artikulieren,
kritisch betrachten und weiterentwickeln. In der Auseinandersetzung mit
der Textgestalt, den fiktiven Welten, Figuren und Narrativen sowie mit den
Lescerfahrungen und Verstehensentwiirfen anderer kénnen sie dariiber
hinaus » dsthetische und sprachliche Sensibilitit, Fremdverstehen, Moral-
entwicklung, Ambiguititstoleranz und Teilhabe am kulturellen Gedicht-
nis erleben und einiiben « (Heizmann et al., 2020, S. 14).

Zusammenfassung und Ausblick

Es konnte theoretisch und methodisch begriindet werden, dass am Litera-
rischen Gesprich orientierte hochschuldidaktische Arrangements geeignet
sind, um Prozesse professioneller Entwicklung angehender pidagogisch
Handelnder anzuregen und zu unterstiitzen. Das Lesen literarischer Texte
und der Austausch dariiber in der Gruppe iibernechmen dabei mindestens
zwei zentrale Funktionen: Zum einen stofien sie bestimmte Vorginge in
und zwischen den Subjekten an, zum anderen verhelfen sie zur Versprachli-
chung dieser Vorginge und ihrer Ergebnisse.

Das damit einhergehende biografische Erinnern, Reflektieren und Er-
zihlen sind dabei weder reiner Selbstzweck, noch folgen sie einer psycho-
logisierend-therapeutisierenden Absicht. Sie begiinstigen zum einen, dass
sich die Studierenden in der bevorstehenden Praxis etwas bewusster ein-
bringen und lassen die unbewusste Beteiligung an riskanten Dynamiken
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potenziell etwas weniger wahrscheinlich werden. Zum anderen wird tiber
den Anschluss an individuelle und geteilte Lebensthemen die subjektive
Bedeutsamkeit auch wissenschaftlich-theoretischer Gegenstiande der Lehr-
kriftebildung méglich, was sich erwartungsgemif positiv auf die Nachhal-
tigkeit der angestrebten Lern- und Bildungsprozesse auswirken kann. Die
weiterentwickelte Selbsterzahlung als ein zugleich berufs- und lebensbio-
grafisches Narrativ kann schliefflich helfen, mit der Komplexitit padagogi-
schen Handelns innerhalb einer komplexen Welt konstruktiv umzugehen,
indem sie weder ausgeblendet werden muss, noch zu dauerhafter Uberfor-
derung fihrt.

Kiinftige Arbeiten konnten die biografisch-narrative Weiterentwicklung
bestehender Konzeptionen wie etwa der professionellen Identitit (bspw.
bei Pollak, 1999; vgl. Habermas in diesem Band) oder des professionel-
len Selbst (bspw. Bauer, 1998; vgl. Dlugosch, 2003, S. 78) unternechmen.
Die erzihlende Beschiftigung mit den Fragen »Wer bin ich?« und »Wer
bin ich als Lehrkraft?« sollte hinsichtlich ihrer Potenziale und Grenzen
im Kontext berufsrelevanter Bildungsprozesse im Blick behalten werden.
Erzahltheoretische Positionen konnen weiterhin auf ihre Beitrige zu einer
kohirenten Theorie des professionellen narrativen Selbst bzw. des narrati-
ven professionellen Selbst befragt werden. Hierbei interessiert allem voran,
welche Merkmale oder Kontur eine professionelle Selbsterzahlung aufwei-
sen muss, um sich positiv auf das pidagogische Handeln und die profes-
sionelle Entwicklung ihres Erzihlers oder ihrer Erzihlerin auswirken zu
konnen. Schliefllich sind komplexere Selbsterzihlungen nicht zwangslaufig
angemessenere Selbsterzihlungen, noch fithren sie automatisch zu giinsti-
geren Denk- und Handlungsoptionen (vgl. Noam, 1993; Straub, 2019).
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»Wir fithlen, dass selbst, wenn alle moglichen wissen-
schaftlichen Fragen beantwortet sind, unsere Lebensprob-
leme noch gar nicht bertihrt sind. «

Ludwig Wittgenstein, 1922, S. 52!

»Die Krifte unseres Innenlebens, die seit Beginn der Neu-
zeit ein schattenhaftes Dasein fithrten, miissen verwandelt,
entprivatisiert und entindividualisiert werden, so daf sie
eine fur 6ffentliches Erscheinen geeignete Form finden.«

Hannah Arendt, 1960, S. 49

Einleitung

Der Beitrag nimmt eine differenzierte historisch-systematische Kommen-
tierung des »aktuellen« reflexionsbezogenen Professionalisierungsdiskur-
ses in der Erzichungswissenschaft vor und skizziert anschliefend phinome-
nologische Grundziige einer bewusst kérperfokussierten Gespriachstorm.
Dafiir werden grundsitzliche Uberlegungen zur Rolle selbstreflexiver, kor-
perlich phinomenologischer Wahrnehmungs-, Bewusstseins- und Kom-
munikationsprozesse zur Diskussion gestellt und mit Fragen padagogischer
Professionalisierung an den Hochschulen verbunden.? Der zu Beginn zi-
tierte Satz von Ludwig Wittgenstein steht dabei fiir die Intention, einer
theoretisch abstrakt wissenschaftlichen Sicht auf biografisches Erzihlen

1 Vgl https://www.wittgensteinproject.org/w/index.php?title=Logisch-philosophische_
Abhandlung#6 (11.12.2023).

2 Aktuell nutzt meine Arbeitsgruppe dieses Dialogformat im vom Ministerium fir Kultur
und Wissenschaft in Nordrhein-Westfalen geforderten Teilprojekt »FRIDA - Friedensfahig-
keit, innere Demokratie & Achtsamkeit« innerhalb des Projektverbundes »Demokratie-
fahigkeiten bilden«. Hier erarbeiten wir Lehr-Lern-Formate fiir verkorperte, d.h. lebens-
weltlich erfahrbare Demokratiebildung (https://de.wikiversity.org/wiki/FRIDA).
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eine praxeologische Perspektive zur Seite zu stellen. Dabei erscheint es mir
wichtig, einerseits theoretisch objektivierte Konstrukte zu benennen und
zueinander in Beziehungzu bringen, diese andererseits aber auch zu Aspek-
ten der gelebten Erfahrung und damit dem individuell Persénlichen und
Bedeutsamen in Beziehung zu setzen. Wissenschaftstheoretisch verorte
ich mich dabei in der Nihe der Aktionsforschung, die das jeweilige For-
schungsfeld nicht nur von auflen erfassen, begreifen und verstehen mochte,
sondern es immer auch aktiv und bewusst mitgestalten will (vgl. Richter &
Draude, 2023). Das Ziel ist dabei ein Briickenbau zwischen dem zutiefst
personlichen biografischen Erzihlen von lebensweltlichen Themen oder,
wie Wittgenstein sagt, von »Lebensproblemen«, und dem wissenschaft-
lich distanzierten Nachdenken und Schreiben dariiber.

Selbstreflexion und verkdrperte Priasenz in der Bildung:
zugleich eine historisch-systematische Kommentierung

Selbstreflexion als Praxis der Entwicklung und Bildung von professionellen
padagogischen Kompetenzen, Haltungen und Personlichkeiten ist in aller
Munde (vgl. Kratz & Dlugosch in diesem Band). Auf theoretisch-konzep-
tioneller ebenso wie auf hochschuldidaktisch-konkreter Ebene scheinen in
kurzen Abstinden immer neue Begriindungen und Uberlegungen zur Her-
vorbringung der vielgefragten reflektierenden Praktiker:innen auf. Dabei
ist das Reflektieren der eigenen Wahrnehmung und des eigenen Denkens
mindestens seit der Zeit um 500 v. Chr. als Teil der europiischen Kultur
dokumentiert, als der Apollo-Tempel in Delphi und seine berithmte In-
schrift » I'v&bi oeavtév — Gnothi seauton — Erkenne dich selbst« geschaften
wurden. Und in Sokrates’ berithmtem dialogischen Erforschen seiner eige-
nen Uberzeugungen und Annahmen sowie der seiner Studenten, findet
sich eine selbstreflexive Didaktik, die ebenfalls etwa 2400 Jahre alt ist. Die
Philosophie als Praxis des strukturierten Nachdenkens iiber das Mensch-
sein lasst sich als selbstreflexive Praxis verstehen. Dabei fithrte jedoch die
tiber die Jahrhunderte zunehmende Ablehnung allmichtiger Autorititen
und die wachsende Skepsis gegeniiber dem individuell subjektiven Erle-
ben, Denken und Meinen dazu, die Innenperspektive auf das Lebendig-
sein einschliefSlich des Pronomens »ich« mdglichst aus der Philosophie
und den Wissenschaften insgesamt zu verbannen. Dennoch beschiftigten
sich wihrend des 19. bis Mitte des 20. Jahrhunderts Wissenschaftler, Phi-
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losophen und Psychologen wie Ernst Mach, William James, Kurt Lewin,
Ludwig Wittgenstein, Edmund Husser], Martin Heidegger, Martin Buber,
Maurice Merleau-Ponty und Erich Fromm mit selbstreflexiven und person-
lichkeitsbildenden Wahrnehmungs- und Ubungspraktikcn und publizier-
ten dariiber (vgl. Hart, 2017). Und ungefihr seit der Wende zum 21. Jahr-
hundert erforschen Kognitionswissenschaftler:innen wie Eleanor Rosch,
Evan Thompson, Francesco Varela und Thomas Metzinger Introspektion
und Meditation als Formate des Sich-bewusst-Werdens der subjektiv-sozia-
len Dimension im Kontext der sogenannten »Erste-Person-Perspektive «
auf die Wirklichkeit (Varela et al., 1991; Metzinger, 2009, 2023). Dabei
stellt Patricia Morgan (2015, S. 2, Ubers. N.A.) in ihrer » Geschichte der
gegenwirtigen Wiederkehr der kontemplativen Bildung« fest, dass »das
Kontemplative stets eine kontinuierliche, wenn auch nicht immer deutli-
che Prisenz in der Bildung aufgewiesen hat«. Doch nun, im dritten Jahr-
zehnt des 21. Jahrhunderts, erhilt dieses bisher nicht immer deutliche -
und in Sokrates’ Fall t6dliche — Bildungsbemiihen in vielen Kulturen und
nicht zuletzt auch in pidagogischen Professionalisierungsdiskursen neuen
Schwung.

Der populire Historiker Yuval Noah Harari (2018) beendet seine
21 Lektionen fiir das 21. Jahrbundert, indem er die selbstreflexive Erfor-
schung des Lebenszwecks durch Meditation empfichlt. Trotz der langen
europiischen oder westlichen Kulturgeschichte der Introspektion und
Selbstreflexion und trotz vieler international veréftentlichter v. a. englisch-
sprachiger Publikationen warten die intra-, inter- und transpersonalen
Entwicklungen der Personlichkeitsbildung, zu denen diese Verfahren bei-
tragen, immer noch darauf, in der etablierten Bildungstheorie und -praxis
in Deutschland und anderswo gebiihrend wahrgenommen zu werden. Der
israclische Bildungsforscher Oren Ergas (2019) sicht den Grund dafiir,
warum trotz der beachtlichen Tradition Selbstreflexion sowie »kontempla-
tives Verstehen und Erkennen im 6ffentlichen akademischen Diskurs wih-
rend des 20. Jahrhunderts meist gemieden wurde«, im Bemithen, »den im
17. und 18. Jahrhundert etablierten strengen objektivistischen Standards
zu geniigen« (ebd., S. 28, Ubers. N. A.). International hat die Einbezie-
hung kontemplativ selbstreflexiver Verfahren in die Bildung wihrend der
letzten Jahrzehnte dennoch so erheblich zugenommen, dass Ergas (2019)
von einer »kontemplativen Wende in der Bildung« spricht, »die unge-
fihr seit der Jahrtausendwende evident geworden ist« (ebd., S. 28, Ubers.
N.A.).
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Wie ist dieses Interesse besonders in den Bildungswissenschaften an den
inneren Dimensionen des Seins und Werdens des Subjekts zu erkliren?
Hingt es vielleicht mit dem Wunsch zusammen,

»vom Leben abgehobene Formen akademischer Analyse sowie desillu-
sionierte und instrumentalisierte Denk- und Lebensgewohnheiten durch
fokussierte, nicht-begriffliche Aufmerksamkeit, Gegenwartsbezug, unvor-
eingenommenes Wahrnehmungsvermégen, durch ein umfassenderes und
tieferes Verbundensein mit anderen und der Umwelt sowie einen damit
cinhergehenden erweiterten Sinn fiir Ganzheit und Integration und durch
cinen tiefen Sinn fiir Engagement und Partizipation zu ersetzen« (Gunn-
laugson et al., 2014, S. 5, Ubers. N.A.)?

Ergas jedenfalls schligt mit seinem Ansatz der »Positionierung des Be-
wusstseins im Zentrum von Lehrplan und Pidagogik« (2017) vor, dass
wir das sich selbst reflektierende Subjekt als bedeutsam fiir die Bildung
anerkennen sollten. Das ist, wie gesagt, nicht neu, erscheint mir aber zu-
nehmend dringlich. Angesichts der weltweit aktuell wieder zunehmenden
faschistoiden Dominanzbestrebungen suprematistischer Gruppen sei hier
an die dringliche Aktualitit von Theodor W. Adornos Aufgabenbeschrei-
bung einer »Erzichung nach Auschwitz« erinnert. Bezugnehmend auf
seine Studien zur »autoritiren Personlichkeit« und zum » manipulativen
Charakter « machte er in seinem Radiovortrag vom 18. April 1966 folgen-

des deutlich:

»Ich glaube nicht ... Aufklirung dartiber, welche positiven Qualititen die
verfolgten Minderheiten besitzen, konnte viel nutzen. Die Wurzeln sind in
den Verfolgern zu suchen, nicht in den Opfern, die man unter den armseligs-
ten Vorwanden hat ermorden lassen. Notig ist, was ich unter diesem Aspekt
cinmal die Wendung aufs Subjekt genannt habe. Man mufl die Mechanis-
men erkennen, die die Menschen so machen, daf§ sie solcher Taten fihig
werden, muf§ ihnen selbst diese Mechanismen aufzeigen und zu verhindern
trachten, dafl sie abermals so werden, indem man cin allgemeines Bewuft-
sein jener Mechanismen erweckt« (2012 [1966], S. 126).

Adornos Fazit »Erziehung wire sinnvoll iberhaupt nur als eine zu kriti-

scher Selbstreflexion« (ebd.) muss solange konjunktivisch bleiben, bis ent-
sprechende lehr- und lernbare Formate allgemein verftigbar sind und in die
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padagogische Praxis integriert werden. Das Sich-zuwenden-Konnen auch
zu den als negativ empfundenen eigenen inneren Erfahrungen und Selbst-
anteilen lasst sich dabei als eine Fihigkeit verstehen, die potenziell trans-
formierend auf die Kultur der inneren Hirte und Kilte wirken kann, die
Ausdruck fiir ein sich selbst gegeniiber Verschlossensein ist. Bilden Harte
und Kilte den psychologisch relationalen Gegenpol zu einer freundlichen,
selbstmitfithlenden Selbstzuwendung und Selbstreflexion? Fiir Adorno
bilden sie den Nihrboden auch fiir antidemokratische und faschistische
Entwicklungen. Er schreibt dazu:

»Dies Erzichungsbild der Hirte, an das viele glauben mogen, ohne darii-
ber nachzudenken, ist durch und durch verkehrt. Erziechung mifite Ernst
machen mit einem Gedanken, der der Philosophie keineswegs fremd ist:
dafl man die Angst nicht verdringen soll. Wenn Angst nicht verdringt wird,
wenn man sich gestattet, real so viel Angst zu haben, wie diese Realitit Angst
verdient, dann wird gerade dadurch wahrscheinlich doch manches von dem
zerstorerischen Effekt der unbewufiten und verschobenen Angst verschwin-

den« (ebd., S. 130f.).

In der wihrend des Zweiten Weltkriegs an der University of California at
Berkeley entwickelten F-Skala zur Erfassung von autoritiren und anti-de-
mokratischen Personlichkeitspragungen® wird die Abneigung gegen die
nach innen orientierte Selbstwahrnehmung und Selbstreflexion in einer
der neun Subskalen erfasst. Diese Eigenschaft wird dort als Anti-Intrazep-
tion bezeichnet. Mit ihrer Beschreibung der »neo-autoritiren Personlich-
keit« macht Claudia Heimer (2018) deutlich, dass diese Abneigung noch
immer hiufig bei Fiihrungskriften auch im Bildungssystem anzutreffen ist.
Im Umbkehrschluss spricht der niederlindische Psychologe Hubert Her-
mans (2021) von der Notwendigkeit einer voranschreitenden Praxis der
»inneren Demokratisierung« als Voraussetzung fiir eine auch nach aufien
hin verkérperte demokratische Haltung. Dabei gelingt es der Person zu-
nehmend, ihre z. T. als schwierig oder auch gegensitzlich erlebten inneren
Anteile zu beachten, ihnen Stimme, Ausdruck und Entwicklung im Kon-
text des »relationalen Selbst« zu erméglichen.

Mit der verkérperten phinomenologischen Gesprichsform haben wir
im Kontext einer strukturierten Praxis von Achtsamkeit und Selbstmitge-

3 Vgl https://de.wikipedia.org/wiki/F-Skala_(Autoritare_Personlichkeit) (28.12.2023).
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tihl ein Bildungsformat selbstreflexiver Fahigkeiten entwickelt. Erste em-
pirische Befunde seiner Wirksamkeit hat Bettina Adler (2023) vorgelegt.*

Phanomenologisch verkdrperungsbasierte Zugange
zur Gesprachsfiihrung

»Zuriick zu den Sachen selbst« war Edmund Husserls Credo, welches auch
die Hauptintention seiner Phinomenologie zusammenfasst (Husserl, 1984,
S. 10). Er postulierte, dass die menschliche Wahrnehmung der »Realitit«
in hohem Mafe von den vorgefassten Uberzeugungen, Konventionen und
Begriffen der jeweils wahrnehmenden Person und ihrer Community beein-
flusst ist. Um jenseits dieser selbstreferenziellen »Egotunnel« (Metzinger,
2009) die »Sachen selbst« mehr wahrzunehmen, wie sie sind und aus sich
heraus werden konnen, versuchen die Phinomenolog:innen sich seitdem
ihrer eigenen Vorpragungen und Vorurteile bewusst zu werden, um diese
nach Bedarf temporir aus ihren Wahrnehmungsprozessen auszuklammern.
Dieses phanomenologische Ausklammern, das auch als »Reduktion« oder
»Epoché« bezeichnet wird, dhnelt der Gewahrseinspraxis wihrend der
achtsamen Meditation. Linda E. Patrik z. B. bemerke, dass

»der Phinomenologe sich des Phinomens selbst, wie es in der bewussten Er-
fahrung mit all seinem qualitativen Reichtum erscheint, bewusst wird. [...]
Die phinomenologische Reduktion [...] weist auch eine gewisse Ahnlichkeit
zum offenen Gewahrsein auf, welches in verschiedenen meditativen Verfah-

ren entwickelt wird« (1994, S. 40, Ubers. N.A.).

4 Sie erhob im pre-post-Vergleich Daten von 39 Pddagog:innen, die an unserem sechs-
monatigen Schulungsprogramm »GAMMA - Gesundheit, Achtsamkeit und Mitgefiihl im
Schulalltag« teilnahmen, mithilfe von Fragebogen u.a. zu Achtsamkeit, Selbstmitgefihl,
Stresserleben und Emotionsregulation. Ihr Vorher-Nachher-Vergleich zeigte signifikant
hohere Werte fiir Achtsamkeit, Selbstmitgefiihl und den »Reappraisal« schwieriger Emo-
tionen bei zugleich sinkenden Werten fiir das Stresserleben. Bezogen auf die entstan-
dene Qualitat der Selbstreflexion von Padagog:innen kommt sie zu dieser Aussage: »Die
Befragten mit einem héheren Mal3 an Achtsamkeit (r = -.47, p = .003) und Selbstmit-
gefiihl (r =-.53, p =.001) neigten statistisch signifikant weniger dazu, negative Gefiihle
zu unterdriicken« (Adler, 2023, S. 88). Stattdessen war die »Neubewertung von Emotio-
nen ... statistisch signifikant und deutet auf eine Zunahme der Neigung hin, unange-
nehme Emotionen zu rekontextualisieren (t(38) = 3.19, p =.003, d = .56)« (ebd., S. 87).
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Eine lehr- und lernbare Methode der Reduktion und des Ausklammerns der
eigenen »Vor-Urteile« konnte die phinomenologische Philosophie Hus-
serls nicht entwickeln. Meditativ prisenzbasierte Verfahren wie Achtsam-
keitsmeditationen fiillen diese didaktisch-methodische Liicke und die ver-
korpert phinomenologische Gesprichsfithrung stellt ein lehr- und lernbares
Format der interpersonal-kommunikativen Prasenzpraxis dar. Ankniipfend
an Francisco J. Varela et al. (1991) sowie an Malte Brinkmann et al. (2019),
die in der Tradition phanomenologischer Philosophen wie Edmund Hus-
serl und Maurice Merleau-Ponty stehen, verstehe ich dabei das Konzept und
die Praxis der »Verkérperung« als die philosophische Verbindung zwischen
Objektivismus und Subjektivismus schlechthin. Denn nur in der sich ihrer
selbst bewussten und bewusst verkérpert handelnden Einbeit von Korper
und Bewusstsein vereinen sich Objeke und Subjekt. Einige (iltere) Traditio-
nen verwenden fir diese Einheit gern den m. E. antiquiert klingenden Be-
griff »Leib«. Wihrend der Begriff »Korper« fiir die von auflen sichtbaren,
nach auflen agierenden, sich aufien zeigenden und damit beobachtbaren
und auch messbaren Aspekte des Organismus stehen, wird »Leib« haufig
fur die von der wahrnehmenden Person selbst spiirbaren, ihrem inneren Er-
leben zuginglichen und fiir sie relevanten Aspekte verwendet (Fuchs, 2015).
Im verkorperten phinomenologischen Gesprich ist diese implizite
Leibdimension mit der Einladung an Lehrkrifte verbunden, sich in Bezie-
hungssituationen wie bspw. jenen des Unterrichtens ihrer aktuellen »leib-
haftigen« Empfindungen gewahr zu sein und diese in die Gestaltung von
selbstreflektierenden Gesprichen einfliefen zu lassen. Ohne hier ausfiihr-
lich auf eine Differenzierung zwischen introspektiven, selbst-reflexiven,
meditativen und kontemplativen asiatischen und europiischen Verfahren
einzugehen, ldsst sich mein Verstindnis von deren gemeinsamen Intentio-
nen zusammenfassen als das »Lernen des Selbst«, wie Carl Rogers (1973,
S. 4471.) es ausdriickte. Wie nun kénnen das Spiiren von Korperemp-
findungen und das Einbringen von Mitteilungen davon zum Lernen des
Selbst, d. h. zur selbstreflexiven Bildung von Persénlichkeiten beitragen?

Dialogisch verkorperte Selbstreflexion
und Selbsterkenntnis

Im verkorperten phinomenologischen Dialog unterstiitzen Pidagog:in-
nen den Prozess des Bewusstwerdens durch das Artikulieren innerer Phi-
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nomene, um die persénliche Entwicklung der Teilnehmenden zu férdern.
Hier begleitet der oder die Pidagog:in die Lernenden in »Momenten
intensiven gemeinsamen Aufmerksam-Seins« (Brinkmann, 2019, S. 34),
wihrend sie ihre oftmals priverbalen inneren Erlebnisse erstmalig beschrei-
ben. Der Sokrates zugeschriebene Begriff der Mieutik fasst dieses kom-
plexe Vorgehen sehr schon. Martin Heidegger beschreibt das mieutische
Benennen von bislang unbenannten Aspekten des Lebens als klirende und
befreiende Enthiillung:

»Indem die Sprache erstmals das Seiende nennt, bringt solches Nennen
das Seiende erst zum Wort und zum Erscheinen. [...] Solches Sagen ist ein
Entwerfen des Lichten, darin angesagt wird, als was das Seiende ins Offene
kommt. [...] Das entwerfende Ansagen wird zugleich zur Absage an alle
dumpfe Wirrnis, in der sich das Seiende verhiillt und entzieht« (1960,
S.75).

Im gemeinsamen korperbezogenen, phinomenologischen und (selbst-)
reflektierenden Gesprich zeigen, enthiillen und formen sich Aspekte des
Menschseins, die den Dialogpartner:innen bis dahin verborgen, weil vor-
bewusst waren. Das Ich kann hier Ich am Du werden, wie Martin Buber
(2021 [1923]) die Essenz seiner dialogischen Philosophie ausdriickt. Dies
erfordert eine sichere, vertrauensvolle, von personlichem Interesse ge-
prigte, nahezu symmetrische und maoglichst dominanzfreie Bezichung
zwischen den Dialogpartner:innen. Daher eignen sich nicht alle (pida-
gogischen) Situationen dafiir. Fiir vertrauensvolle Sicherheit zu sorgen,
gehort zu den wichtigsten Voraussetzungen des Gelingens dieser Ge-
sprachsform.
Der verkorperte phanomenologische Dialog ist in erster Linie eine pa-
dagogische Methode der dialogisch relationalen (Selbst-)Reflexion und
(Selbst-)Entwicklung. Das Bildungs- und Forschungsformat des verkorper-
ten phinomenologischen Dialogs griindet dabei in einer humanistischen,
sokratisch-padagogischen Grundhaltung, indem es
> auf Selbsterkenntnis und Bildung der befragten und auch der fragen-
den Person zielt,

> auf verkorperter Introspektion und mieutischer Schopfung von
Sprachbildern beruht und

> dafir das Format eines vertrauensvollen, achtsamen und empathi-
schen Dialogs nutzt.
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Dabei zeigt sich in dieser Gesprichsform die befragte Person nicht nur
dem fragenden Gegeniiber, sondern oft auch sich selbst mit fiir sie neuen
Aspekten ihres Seins. Wird das Miteinander im verkdrperten phinomeno-
logischen Dialog als sicher und vertrauensvoll erlebt und lassen sich beide
Gesprichspartner:innen auf die sich in der Situation zeigenden verkorper-
ten Erfahrungen ein, eréffnet sich zuweilen ein gemeinsamer Erfahrungs-
raum. Dort kénnen fiir das Menschsein oft sehr relevante Erkenntnisse in
Form von neuen Sprachbildern zu Bewusstsein kommen.

Korperbezogene Gespriche und die Ent-Wicklung
professioneller Personlichkeiten

Die sinnen- und kérperbezogene Selbstreflexion und das gegenseitige Re-
flektieren im Gesprach zwischen Menschen stellen, so meine Grundan-
nahme, basale Formate fiir die Entwicklung und Reifung pidagogischer
Haltungen und Personlichkeiten dar. Warum basal? Nach meinem Ver-
standnis kann diese Form der Kommunikation gemeinsame Erfahrungs-
und Begegnungsraume zwischen Menschen schaffen. Um als soziale Wesen
gedeihen zu kénnen, sind wir darauf angewiesen, dass wir uns von Art-
genoss:innen geschen, wahrgenommen und verstanden fihlen. Die Auf-
merksamkeit, Zuwendung und Zuneigung, die wir einander schenken,
nihrt uns zutiefst in unserem Menschsein. Wertschitzende, nicht mani-
pulierende und nicht verdinglichende Bezichungserfahrungen lassen uns
Menschen erst zum Menschsein erwachen, so lautet eine Grundannahme
der humanistischen und auch der kritischen Pidagogik (vgl. Adorno, 2012
[1966]). Wenn z.B. Hans Jonas (2003 [1979]) von der »unverkiirzten «
(S.310) oder an anderer Stelle »unverkiimmerten« (S. 392) Befreiung des
Menschen zu sich selbst spricht, dann bedeutet das in unserem Verstandnis
vom Menschsein immer auch auf den Kérper und die Gefiihle bezogene,
verkorperte und relational beziehungsrelevante Ent-Wicklungen und Ent-
Faltungen von zuvor eingewickelten, oft auch verwickelten, eingefalteten,
unbewussten und ungenutzten Potenzialen. Diese betreffen sowohl jede
einzelne Person und natiirlich auch ihre personlichen und professionellen
Beziechungen und Kulturgestaltungen untereinander.

Fur das Thema dieses Sammelbandes mochte ich zur Diskussion stel-
len, ob ein verkorpertes Erzihlen und Zuhé6ren Erfahrungen der geteilten
Menschlichkeit stirken konnen, auch wenn die betreffenden Menschen
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ganz unterschiedliche oder gar gegensitzliche Meinungen, Positionen und
Zicele haben. Auf die Erfahrungen der geteilten Menschlichkeit lasst sich
dann auch bei Meinungsverschiedenheiten besinnen, so unsere Erfahrun-
gen. Wir miissen dann nicht mehr Recht haben, um uns sicher zu fihlen.
Hier, in der gelebten Erfahrung des gemeinsamen Menschseins, sehen wir
deshalb ein grofes Potenzial fiir die Stirkung von transkulturellen Iden-
tifikationsgrundlagen in multikulturell und divers zusammengesetzten
Lehr- und Lerngruppen. Lassen sich mit Ubungen der verkdrperten Pri-
senz und verkorpert gefiihrten Gesprichen vielleicht Fihigkeiten fordern,
die auch der Aufrechterhaltung, Stirkung und Weiterentwicklung eines
demokratischen Miteinanders im Sinne des gemeinsamen Wohls dienen
kénnen? Dies erscheint mir gegenwirtig so notwendig wie seit Langem
nicht. Ankniipfend an Hannah Arendts eingangs zitierten Gedanken zur
Notwendigkeit des 6ffentlichen Inerscheinungtretens von bisher schatten-
haften Kriften des menschlichen Innenlebens mochte diese Reflexion dazu
beitragen, dass Formate des korperlich prisenten und reflektierenden bio-
grafischen Erzahlens stirker in die akademisch-padagogische Bildung und
Weiterbildung integriert werden, als das bisher der Fall ist.

Intentionale Attentionalitat -
Verkorpertes Sprechen als Umkehrung gewohnter
Wahrnehmungs- und Kommunikationsmuster

Das verkdrperte Sprechen lidt ein zu einer radikalen Anderung der ge-
wohnten Basis fiir Wahrnehmung und Austausch. Sind es in der Regel si-
tuationale Erinnerungen, Geschichten, Meinungen, kognitiv-emotionale
Konstruktionen, Abstraktionen, Bewertungen, Beschwerden, Wiinsche
oder Ziele, tiber die Menschen sich in biografischen Gesprichen austau-
schen, so treten all diese Themen beim verkorperten Sprechen zuriick und
in den Hintergrund des Bewusstseins. Stattdessen lautet die Einladung
hier, die Aufmerksamkeit vor allem auf die Sinneseindriicke zu lenken, die
Jjetzt wahrnehmbar sind oder die von einer zuriickliegenden Situation jezzs
erinnert werden (vgl. Quindeau in diesem Band). Der:Die Gesprichsmo-
derator:in nimmt dabei auch die eigene K6rperhaltung und die des Gegen-
tibers wahr: Mimik, Gestik, Atemrhythmus, Temperaturempfinden, die
Wirkung der Schwerkraft und die der Aufrichtung sowie Anderungen im
eigenen Kérperraum. Spiire ich eine Enge in meiner Brust, wenn ich mein
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Gegeniiber anschaue, oder eine Weite? Stockt mein Atem? Hiipft mein
Herz oder zieht es sich in sich zuriick? Mochte ich mich zu- oder abnei-
gen? Wird mir warm oder schaudert es mich kiihl? Steigen die Regungen
auf oder ab? Welche Muskeln werden fest, welche entspannen sich? Nehme
ich Bewegungs- und Handlungsimpulse in mir wahr, ein Greifenwollen
meiner Hinde etwa oder einen Fluchtimpuls?

In jeder Gesprachssituation findet im Innern der beteiligten Personen
immer eine Vielzahl komplexer korperlicher Regungen statt. Neurowis-
senschaftler wie Antonio Damasio sprechen hier von »somatischen Mar-
kern« (Bechara et al., 1994). Diese Marker bleiben aber meist im Hinter-
grund der Wahrnehmung unterhalb der Bewusstseinsschwelle, solange sie
nicht als so stark und relevant erlebt werden, dass sie ein Aufmerken und
potenziell auch Handlungen von uns erfordern. Indem die Gesprachspart-
ner:innen nun ihre Aufmerksamkeit bewusst auf die eben noch vorbewuss-
ten Regungen lenken, findet gewissermaflen eine Umkehrung der Wahr-
nehmung von Hintergrund und Figur statt. Abbildung 1 erméglicht die
Erfahrung dieses Kippmoments.

I 3 hid

Abbildung 1: Kippbild — Was ist Figur, was Grund?

Bilden in herkdmmlichen Gesprichen die Sinneseindriicke und Kérper-
empfindungen das vorbewusst attentionale Hintergrundrauschen, so
nehmen default-migig vor diesem Hintergrund die kognitiv-emotionalen
»Figuren« der Gedanken, Erinnerungen, Geschichten, Wertungen oder
Pline die Bithne des Bewusstseins ein. Im verkorpert phinomenologi-
schen Gesprich kehren wir diese Anordnung willentlich um, indem die
Gesprichspartner:innen intentional ihren attentionalen Fokus verandern.
Nehmen wir beim Betrachten der Abbildung in den Zwischenraumen zwi-
schen den funf schwarzen Formen das Wort »FLY« wahr? Vergleichbar
mit dieser erst unsichtbaren Erscheinung treten dann, bei entsprechender
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Refokussierung der Aufmerksamkeit, mit dem subtilen Wechselspiel der
somatischen Markierungen andere Aspekte des Daseins ins Bewusstsein.
Und damit kénnen sie auch verbalisiert, mitgeteilt und gemeinsam er-
fahren werden. Solange biografisches Erzihlen vergangene Lebensereig-
nisse mitteilt, handelt es vom Gewordensein der Gesprichspartner:innen
(Hunt, 2023, S. 5). Werden im verkéorperten Dialog Ereignisse mitgeteilt,
die jerzt stattfinden, im aktuell sich vollziechenden Kontakt und Austausch
mit dem Gegeniiber, dann akrtualisiert sich gewissermafSen der biografische
Austausch im Moment des Dialogs »in Echtzeit« und das gemeinsame
Sein und Werden im miteinander geteilten Erfahrungsraum kann zum
Gegenstand des Erlebens und Sprechens beider Beteiligter werden.

Neurologische Korrelate der zwei Modi der Selbstreflexion

Der kanadische Neurowissenschaftler Norman Farb und seine Kolleg:in-
nen an der University of Toronto (Farb & Segal, 2007) beschreiben zwei
distinkte Modi des Selbstfokus mit den Begriffen »narrativ« vs. »er-
fahrungsbasiert«. Im Modus der narrativen Selbstreferenz, so Farb et al,,
fullen die Geschichten, Erfahrungen, Gedanken, Pline usw. und ihre Rele-
vanz fiir Ego und Selbstwert der jeweiligen Person ihren Wahrnehmungs-
raum aus. All das tritt im Modus der erfahrungsbasierten Selbstreflexion
in den Hintergrund des Bewusstseins und eroffnet damit Wahrnehmungs-
kapazititen fiir die im gegenwirtigen Moment vorhandenen Sinneseindrii-
cke. Farb und Segal (2007, S. 314) weisen darauf hin, dass fiir das auch mit
dem narrativen Modus assoziierte, meist negativ gefarbte und ego-zentriert
kreisende »ruminative« Griibeln im Modus des jetzt- und sinnenfokus-
sierten Erfahrens keine mentale Kapazitit verfiigbar sei. Unter Hinweis auf
eine Reihe von einschligigen Befunden verdeutlichen sie, dass der ego-zen-
trierte »ruminierend« narrative Modus der Selbstreferenz und die damit
assoziierten neuronalen Aktivierungsmuster als »Default Modus« der
Hirnaktivititen einen Bewusstseinszustand darstellen, der keiner willentli-
chen Entscheidung bediirfe, um eingenommen zu werden. Er gilt daher als
eine Art »Werkseinstellung« der selbstreferenziellen Bewusstseinsaktivitit
von Erwachsenen.

Norman Farbs Arbeitsgruppe fithrte dazu experimentelle Unter-
suchungen im Magnetresonanztomografen durch. Dabei sollten die
Proband:innen auf Zuruf zwischen Phasen der narrativen und der er-
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fahrungsbasierten Selbstreferenz wechseln. Im Ergebnis zeigten sich bei
einer Gruppe von Versuchspersonen zwei deutlich voneinander unter-
schiedene Aktivierungsmuster im Gehirn, wihrend die Aktivierungsmus-
ter anderer Proband:innen sich nur unwesentlich unterschieden. Auch in
den Phasen, wo die Aufgabe lautete, jetzt- und erlebensfokussiert mental
aktiv zu sein, d. h. sich somato-sinnlich zu spiiren, waren in ihren Ge-
hirnen dieselben Bereiche aktiv wie im narrativen Default Modus. Die
Autor:innen interpretieren diesen Befund so, dass diese Personen kaum
in der Lage waren, ihren gewohnten ruminativ um ihre eigene Person
kreisenden Gedankenstrom anzuhalten und ihre Wahrnehmung auf das
Sich-Spiiren umzustellen. Was unterschied die Personen, die dazu in der
Lage waren, von letzteren? Sie verfigten tiber eine lingerfristige struktu-
rierte Achtsamkeitspraxis, d. h. sie hatten Interesse am und waren getibt
im Lenken und Halten der Aufmerksamkeit bei ihren gegenwirtigen Sin-
neswahrnehmungen bei gleichzeitiger Abstinenz von griibelnden Selbst-
narrationen. Unter dem Begrift »Achtsamkeitsmeditation« lassen sich
Lehr-Lern-Formate fassen, mit denen diese Bewusstseinsqualitit kulti-
viert werden kann.

Prinzipien und Schritte einer bewusst korper-
und sinnenfokussierten Gespriachsfiihrung

Beim Fithren und Moderieren von prisenzbezogenen pidagogischen
Gesprichen grindet sich die Ausrichtung der Aufmerksamkeit auf Kor-
perempfindungen und auf andere Sinneseindriicke in der Fihigkeit der
Lehrkraft, die zuvor beschriebene Umkehrung von Figur und Grund der
Wahrnehmung zu vollziehen und aufrechtzuhalten. Diese Fahigkeit lasst
sich iiben und kultivieren. Sehr gut geeignete Ubungsformate dafiir sind
alltagsintegrierte informelle Methoden wie das achtsame Héren, Essen,
Gehen, Stehen, Riechen und Spiiren. Zu den formalisierten Methoden ge-
héren der Body Scan, achtsames Yoga oder Qigong. Zudem eignen sich
auch alle Ausdauersportarten und die Kampfkiinste fiir die Ausfihrung
von repetitiven Bewegungen mit sinnlicher Prisenz. Wenn die fragende
Person bei der Dialoggestaltung dann auf ihre eigenen Kérperphinomene
achtet sowie auf die der Gesprichspartner:innen, verkdrpert sie bewusst
eine achtsame Gegenwirtigkeit. Dabei haben sich folgende Leitprinzipien
und Schritte als hilfreich erwiesen:
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1. Einen sicheren Rahmen setzen und sich innerlich bewusst auf das
Verbundensein nach innen und aufen einstellen.

2. Nach den Phinomenen der Empfindungen fragen, geleitet von
den eigenen Empfindungen.

3. Denken und Sprechen verlangsamen, fokussieren und vertiefend
bei den gegenwirtigen Empfindungen bleiben.

4. Vertrauensvoll beobachten was auftaucht, Anspannung reduzie-
ren, atmen und warten auf somatische Markierungen.

5. Diese eigenen inneren Markierungen nutzen, um mit dem:der
Gesprichspartner:in in ihrer:seiner Welt zu sein.

6. Offen sein fur die gemeinsame Erfahrung und sich ihr mit Hin-
gabe tiberlassen.

7. Dankbarkeit ausdriicken.

8. Stille willkommen heifden.

Ausfiihrlich beschrieben und mit Beispielen versehen finden sich diese
Schritte in Altner und Lucas-Gesing (2021).

(Selbst-)reflektierende »Moments of Now«
und »Moments of Meeting« als Anlasse fiir Ent-Wicklung

Solche Momente des Einander-Begegnens in einem gemeinsamen Erfah-
rungsraum werden von den Beteiligten oft als beriihrend, freudvoll und
verbindend erlebt. Denn das bewertungsfreie Sehen und Gesehen-Werden,
Spiiren und Gespiirt-Werden eréffnet zugleich einen sicheren Bezichungs-
raum zur eigenen Persénlichkeit, zur Personlichkeit des Gegeniibers und
zu den anderen Beteiligten. Von einem Menschen Zuwendung, Zeit und
Aufmerksamkeit geschenkt zu bekommen, motiviert dazu, diese ebenfalls
zu schenken.

Zum Charakter dieser » Gegenwartsmomente« (Schiibel, 2023, S. 110)
oder »Now-Moments«, die manchmal »Moments of Meeting« ermogli-
chen (Stenger & Thérner, 2019, S. 20), gehort es, dass sie co-kreativ ent-
stchen und die Beteiligten einander hierarchiefrei, ohne Dominanz auf Au-
genhohe begegnen. Hier werden gleichwiirdige und wirklich demokratische
Bezichungen erlebbar, die voller Potenzial fiir Transformation stecken.
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»In diesem Moment fithlt und versteht man sich als sich einem gemeinsa-
men Prozess verdankend. Wenn das geschieht, und das konnen ganz stille
Momente sein, dann sind Verinderungen méglich, weil man sich von einem
anderen Ausgangspunkt (Ursprung) aus neu schen kann. Diese unmittel-
baren Momente lebendiger Erfahrung im Hier und Jetzt sind nicht planbar

oder herstellbar« (ebd.).

Mit ihrer Unverfugbarkeit und der Erfahrung von Beriihrtsein weisen
diese Momente Aspekte des Lebendigseins und -werdens auf, die Hart-
mut Rosa (2019) als Voraussetzungen fiir das Entstchen und Wahrneh-
men relationaler und nicht-kontrollierender »Resonanzen « beschreibt.
Und diese in einem als vertrauensvoll erlebten Erfahrungsraum emp-
fundenen Resonanzen bergen das Potenzial fur ehrliche und mutige
Selbstwahrnehmung ohne Abwertung. In diesen Momenten der Selbst-
reflexion entstehen dann manchmal auch Impulse fiir die Selbstent-
wicklung, wie sie im Konzept der »Now-Moments« bei Daniel Stern
(2018) prizise zu lesen sind. Und der amerikanische Entwicklungsfor-
scher Robert Kegan, der sich v.a. mit Personlichkeitsentwicklungen im
Erwachsenenalter beschiftigt, beschreibt die zugrunde liegende relatio-
nale Erkenntnis als »die Erfahrung, dass sich jemand genau in die Er-
fahrungen einer anderen Person einfiihlt, der stirkste Treiber sein kann,
um das Risiko einzugehen, Verinderungen vorzunechmen« (Kegan &
Eriksen, 2006, S. 299, Ubers. N. A.).

Diese Verinderungen konnen fir die Entwicklung und Bildung der
Personlichkeit bedeuten: Selbsterkenntnis und -verstindnis, Akzep-
tanz, inneres Wachstum und Transformation. Und besonders fiir Pi-
dagog:innen kann diese innere Bildungsarbeit sinnvoll und zuweilen
auch notwendig sein, da sie in ihrem Arbeitsalltag stindig nicht nur
Lernstoff auflerhalb ihrer selbst vermitteln, sondern sich selbst dabei
immer auch zeigen. Malte Brinkmann (2015) weist in seiner pidago-
gischen Phinomenologie auf den Bezug zwischen ezwas zeigen und sich
zeigen hin. Im phinomenologischen Dialog tritt anstelle des Zeigens-
auf-Etwas, das auferhalb der Person liegt, das Sich-Zeigen »als Sicht-
bar-Werden eines Anderen [...] der oder die [...] mich anspricht und
auf den oder die [...] ich antworte« (ebd., S. 541). Dabei zeigen sich in
dieser Gesprachsform die beteiligten Personen nicht nur einander, son-
dern oft auch sich selbst mit fiir sie neuen Aspekten ihres Bewusstseins.
Welche Relevanz eine solche Selbsterkenntnis fiir eine Lehrkraft haben
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kann, zeigt der folgende Gesprichsausschnitt zwischen einer Achtsam-
keitskollegin (F) und einem Lehrer (T), der an unserer GAMMA-Wei-
terbildung teilnahm. Hier beschreibt er eine fir ihn sehr bedeutsame
Selbsterkenntnis. Sie bezieht sich auf eine Austauschsituation zu zweit
wihrend der Weiterbildung, in der erst eine Person sprach, wihrend die
andere »nur« aufmerksam zuhéren sollte, ohne schon eigene Gedan-
ken zum Gesagten zu entwickeln. Danach wurden die Rollen getauscht.
Im Nachhinein beschreibt der Lehrer seine Erkenntnisse folgender-
mafSen:

»T: Zuerst sprach ich ohne Pause und hitte noch linger sprechen
koénnen. Das war mir sehr vertraut. Das wirklich Zuhoren aber habe
ich als etwas ganz Neues erlebt.

F: Wie war das, der Zuhorer zu sein? Was ist dir aufgefallen?

Wie ich schon sagte, zuzuhéren habe ich als viel schwieriger erlebt
als das Sprechen. Ich habe bemerke, wie ich dabei immer wieder in
meine eigenen Gedanken abgedriftet bin. Ich habe dauernd das Ge-
hérte mit meinen eigenen Erfahrungen verglichen. Das ist mir zuvor
so nicht bewusst gewesen. Ich bin sehr erstaunt dariiber (Pause)
vielleicht sogar erschrecke (Pause) als Lehrer (Pause). Da werde ich
weiter drauf achten ...«

Der Lehrer beschreibt hier eine Entdeckung, die ihm einen neuen Ein-
blick gibt in seine mentalen Aktivititen, wihrend er anderen zuhort.
Er beschreibt mit Erstaunen, dass er bemerkt hat, wie ein grofer Teil
seiner Aufmerksamkeit auf das gerichtet ist, was sein eigener Verstand
zu sagen hat, wihrend er jemandem zuhért. Der Lehrer deutet an, dass
diese Selbsterkenntnis ihn erschreckt. Moglicherweise unterscheidet
sich sein Selbstbild als Lehrer von dem, was er jetzt als wirklich wahr-
nimmt. Sich bewusst zu werden, dass die eigene Aufmerksamkeit auch
im Gesprach mit anderen Menschen meistens in der eigenen mentalen
»Ego-Tunnel«-Aktivitit beschiftigt oder auch gefangen ist (vgl. Met-
zinger, 2009), erstaunt und erschrecke ihn »vielleicht sogar«. Und er
nimmt sich vor, in seinem Alltag darauf zu achten. Seine Selbstreflexion
scheint ihm eine Erkenntnis gebracht zu haben, die Anlass fur ihn ist,
seine Fihigkeiten fiir das wache Wahrnehmen und fiir das bewusste Ge-
stalten von kommunikativen Prozessen in seinem Schulalltag zu ent-
wickeln.
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Fazit

In einer von Sicherheit, Vertrauen, Offenheit, Interesse und Wertschitzung
geprigten Gruppenatmosphire kann die in akademischen Kontexten oft
gewohnheitsmifig auf das Verteidigen oder Erlangen personlicher Vorteile
gerichtete kommunikative Haltung als nicht mehr erforderlich erfahren
und dann auch aufgegeben werden. Hier kann es zu einer kulturellen Ver-
schiebung in der kommunikativen Grundintention kommen, von der Aus-
richtung auf ein »egozentrisches Nutzenkalkiil«, wie Jirgen Habermas es
nennt (1981, S. 131), hin zu einem anthropozentrischen Interesse an den
inneren Dimensionen des eigenen und des gemeinsamen Menschseins in
der Gruppe. In diesem selbstreflektierenden Dialogprozess kann sich die
Basis des Selbstgefiihls vom Selbstwert (self-esteem) zum Selbstmitgefiihl
und dann zum Mitgefithl mit anderen entwickeln (Neff & Vonk, 2008).
Dabei birgt das vertrauensvoll artikulierte Verbundensein nach innen und
auflen bedeutsames Potenzial fir personlich transformierende und strukeu-
rell demokratisierende Bildungsprozesse.
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