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Ungewisse Zukiinfte — Bildung und Biographie
im Kontext gesellschaftlicher Umbriiche: Einleitung

Dorothee Schwendowius, Juliane Engel, André Epp, Anja Franz,
Maria Kondratjuk & Anke Wischmann

Die Vorstellung einer prinzipiellen Offenheit und Unbestimmtheit biographi-
scher Zukiinfte steht, historisch betrachtet, in engem Zusammenhang mit dem
Prozess der europdischen Modernisierung (Hahn 2000). Die Idee einer (indi-
viduellen) Gestaltbarkeit biographischer Zukiinfte entwickelte sich im Zuge
der langsamen Ablosung von dem Glauben an eine gottlich gegebene soziale
Ordnung, die die gesellschaftliche Position und damit das Leben der Indivi-
duen in weiten Teilen (pra-)determinierte. War mit der Zuweisung einer Posi-
tion in der feudalen gesellschaftlichen Ordnung insofern eine Erwartbarkeit
der (individuellen) Zukunft verbunden, geht mit dem gesellschaftlichen Pro-
zess der Modernisierung eine sukzessive Erweiterung sozialer Handlungs-
rdume einher. Diese bedeutet nicht nur, dass ,,gleiche Gegenwarten der End-
punkt extrem unterschiedlicher Vergangenheiten sein kénnen* (Hahn 2000:
107), sondern schlieft prinzipiell auch die Mdglichkeit individueller Zukunfts-
entwiirfe ein, wenngleich die Mdglichkeit einer biographisierten Lebensfiih-
rung verschiedene gesellschaftliche Gruppen zu historisch unterschiedlichen
Zeitpunkten erreicht (ebd.: 115; Alheit/Dausien 1990). Biographische Unge-
wissheit l4sst sich aus dieser Perspektive als Ausdruck eines spezifisch moder-
nen Selbst-Weltverhiltnisses verstehen, das die Moglichkeit einer individuel-
len Planbarkeit und Gestaltbarkeit der (eigenen) Zukunft iiberhaupt erst eroft-
net. Zugleich geht damit die normative Erwartung an eine léngerfristige
Vorausplanung und selbstverantwortete Lebensfithrung an die Individuen ein-
her (Kohli 1985: 11; Foucault 1976).!

1 Martin Kohlis bekanntes Theorem der Institutionalisierung des Lebenslaufs (1985) betont
zundchst die Vorhersehbarkeit von Zukiinften im Prozess der europdischen Modernisierung.
So zeichnet er nach, dass Lebensverldufe im Vergleich zur Vormoderne u.a. insofern erwart-
barer werden, als bestimmte Lebensereignisse (z.B. Ehe, Schwangerschaft, Krankheit und
Tod) statistisch betrachtet nun mit deutlich hoherer Wahrscheinlichkeit in einem bestimmten
Lebensalter eintreten. Mit der Herausbildung des Lebenslaufs als verzeitlichtem Vergesell-
schaftungsmodus und den damit verbundenen Chronologisierungsprozessen geht auch die
Wahrnehmung einer Planbarkeit biographischer Zukiinfte einher, da bevorstehende Schritte
innerhalb des zeitlich gegliederten Ablaufmusters antizipiert werden konnen (Kohli 1985:
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Dass mit der Unbestimmtheit und Ungewissheit biographischer Zukiinfte
in diesem fortschreitenden Prozess auch (neue) Risiken verbunden sind, ist in
den Sozialwissenschaften seit den 1980er Jahren verstdrkt diskutiert worden.
Insbesondere Ulrich Becks These von der ,,Risikogesellschaft (Beck 1986)
und Anthony Giddens’ Uberlegungen zur Pluralisierung und Individualisie-
rung von Lebenslagen in der reflexiven Moderne (Giddens 1990) wurden in
diesem Zusammenhang breit rezipiert.

Das Schlagwort ,,Risikogesellschaft* korrespondierte dabei mit der ver-
stirkten Wahrnehmung von Zukunftsungewissheit in Teilen der (européi-
schen) Offentlichkeit, die durch Ereignisse wie das der Reaktorkatastrophe von
Tschernobyl sowie durch das zunehmende Gewahrwerden 6kologischer Kri-
sen befordert wurde. Dominante Vorstellungen einer Technikbeherrschbarkeit
ebenso wie der Glaube an die Beherrschbarkeit der Natur wurden dadurch zu-
mindest zeitweise erschiittert.

In der qualitativ-empirischen Forschung ist die Reflexion der Verwoben-
heit gesellschaftlicher Ungewissheiten und biographischer Prozesse seither in
vielfaltiger Form zum Gegenstand geworden (z.B. Wohlrab-Sahr 1992; Lec-
cardi 2005). Die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit biographischer
Ungewissheit hat dabei insbesondere in gesellschaftlichen Krisenzeiten Kon-
junktur, in denen soziale Selbstverstindlichkeiten infrage gestellt und soziale
Ordnungen briichig werden. Riickblickend ldsst sich dies im deutschsprachi-
gen Kontext nicht zuletzt anhand einer Reihe von Studien nachzeichnen, die
Biographien und berufliche Verldufe im Kontext der , Wende‘ zum Gegenstand
hatten (z.B. Schiebel 2003; Fabel-Lamla/Wiezorek 2008; Miiller 2006; s.a.
Kreitz/Brand in diesem Band).

Dabei ist das Verhiltnis zwischen gesellschaftlichen Umbriichen und bio-
graphischen Prozessstrukturen (Schiitze 1981) durchaus mehrdimensional:
»Menschen, die von gesellschaftlichen Umbriichen erfasst werden, kdnnen
diese von ihren Positionierungen und ihren jeweils besonderen Erfahrungen
aus auch als eigene biografische Umbriiche erleben, aber nicht jeder gesell-
schaftliche Umbruch wird von allen als personlicher Umbruch erlebt* (Dreke/
Hungerland/Stolting 2022: 18f.). Umgekehrt konnen biographische Umbriiche
bzw. Wendepunkte, ,,die im sozialen Umfeld ihren Ausgangspunkt nehmen,
(...) keine weitere gesellschaftliche Relevanz haben® (ebd.: 19). Was Umbrii-
che infolge individueller Lebensereignisse jedoch ebenso auszeichnet wie jene,
die durch gesellschaftliche Disruptionen induziert sind, ist die Erfahrung von
Diskontinuitit; das Erleben eines Bruchs mit den ,,vorherigen Normalitéts- und
Moglichkeitserwartungen® (ebd.), wobei die Deutung bzw. Konstruktion sol-
cher Zasuren als ,Umbruch’ in der Regel erst in der Retrospektive erfolgt.

41.). Dies markiert jedoch nur die eine Seite der Entwicklung, denn zugleich ist damit die
gesellschaftliche Erwartung an die Biographisierungsleistungen der Subjekte gekniipft, die
ihnen vorgegebene Struktur im Sinne eigener biographischer (Zukunfts-)Entwiirfe auszuge-
stalten (ebd.: 10f.).
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Ungewisse Zukiinfte — Einleitung

Wie Monika Wohlrab-Sahr (1992: 219) argumentiert, steht die Erfahrung
von Ungewissheit in Opposition zu einer potenziell idealisierten Vorstellung
von Sicherheit und Vorhersehbarkeit des Lebens, die jedoch letztlich eine Fik-
tion darstellt. Bezugnehmend auf den Begriff der Unsicherheit, der mit dem
der Ungewissheit eng verbunden ist, schreibt sie:

,.Ein soziologischer Begriff von Unsicherheit steht in unmittelbarer Verbindung mit dem der
Erwartung und zielt damit auf die Zeitdimension. Unsicherheit besteht im Hinblick darauf,
ob Erwartungen eintreffen werden, ob kiinftige Entwicklungen sich antizipieren, ob Erfah-
rungen sich in die Zukunft hinein fortschreiben lassen. Unsicherheit kann aber auch auf die
Ambiguitdt der Ausgangssituation zuriickverweisen, die eine eindeutige Erwartungsbildung
(oder die Antizipation der Erwartung anderer) nicht erlaubt, und verweist damit gleichzeitig
auf die Sach- und die Sozialdimension. Auf solche Unsicherheiten reagieren Formen der Struk-
turierung und Normierung von Erwartungen, kurz: Formen der Institutionalisierung. Durch
sie wird Sicherheit sozial konstruiert, eine Sicherheit, die letztlich jedoch immer fiktiv bleibt.*

Dabei ist biographische Unsicherheit, so die Argumentation von Wohlrab-
Sahr, nicht nur als Ausdruck zunehmender Unsicherheiten infolge ,objektiv*
gesteigerter gesellschaftlicher Komplexitit zu verstehen. Vielmehr geht sie
auch mit einem ,,zunehmende[n] Wissen um diese Komplexitit™ (ebd.) und
dem Reflexivwerden bisher ,,unhinterfragte[r] Sicherheitskonstruktionen® ein-
her; sind ,objektive‘ und ,subjektive’ Momente darin also bereits eng mitei-
nander verwoben.

Lisst sich die Ungewissheit biographischer Zukiinfte, wie eingangs skizziert,
im Kontext des gesellschaftlichen Modernisierungsnarrativs auch mit Frei-
heitsrdumen und emanzipatorischen Potenzialen assoziieren, so wird sie ge-
genwartig insbesondere mit Angst und Verunsicherung verbunden. Angesichts
komplexer Krisendiagnosen und -erfahrungen, gesellschaftlicher und 6kologi-
scher, kultureller wie politischer Transformationen erscheint die Ungewissheit
(kollektiver und individueller) biographischer Zukiinfte vermehrt als etwas po-
tenziell Bedrohliches. Dabei werden in gesellschaftlichen Praxen zeitgleich
durchaus divergierende Zukunftsbeziige sichtbar. Dies zeigt sich z.B. in
Selbstbezeichnungspraxen im Kontext der Klimabewegung: Impliziert die
Selbstbezeichnung der ,,Letzten Generation* eher apokalyptische Zukunftser-
wartungen, vermittelt ,,Fridays for Future* ihrem Namen nach noch den Glau-
ben an die Gestaltbarkeit von Zukunft.

Die zunehmende Fokussierung auf die Bedrohungspotenziale (kollektiv)
ungewisser Zukiinfte sowie Versuche, diese zumindest ,berechenbarer‘ zu ma-
chen, wird z.B. in der Entwicklung komplexer Modelle sichtbar, die 6kologi-
sche und klimatische Kipppunkte berechnen und damit eine Vorhersagbarkeit
des Ungewissen gewéhrleisten wollen, (oder in Versuchen, das Eintreten un-
vorhergesehener Ereignisse — z.B. Amoklaufe von Personen mit ,,bislang unbe-
kanntem Taterprofil” — durch die engere Verkniipfung von Daten préventiv zu
verhindern). Die Suche nach (mehr) Gewissheit spiegelt sich nicht zuletzt in
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der wachsenden Zustimmung zu autoritidren und ausgrenzenden Politikange-
boten und Gesellschaftsmodellen in zahlreichen Staaten innerhalb und aufer-
halb Europas wider, die den Riickgewinn vermeintlich verlorener Sicherheiten
suggerieren — freilich um den Preis der Abkehr von den Prinzipien demokrati-
scher Gesellschaftsordnungen.

Auch in soziologischen Analysen und Diagnosen wie die der ,,Gesellschaft
am Rande des Nervenzusammenbruchs® (Lessenich 2022) werden Risikodia-
gnosen aus fritheren Jahrzehnten (semantisch) zugespitzt (vgl. Epp in diesem
Band). Lessenich beschreibt mit dieser Metapher die Folgen des Zusammen-
treffens bzw. der Verschriankung unterschiedlicher (GroB3-)Krisen, mit denen
die Verschiebung und Auflosung (imaginérer) Normalititen und Gewissheiten
verbunden sind. Damit gehen wiederum ungewisse und bedrohliche Zukunfts-
szenarien einher, die fiir die kollektive wie individuelle Wahrnehmung von
(limitierter) sozialer Handlungsféhigkeit und biographischer Planbarkeit po-
tenziell bedeutsam sind. Biographische Zukunftsentwiirfe sind aus dieser Per-
spektive nicht mehr nur mit strukturellen Ungewissheiten aufgrund der Plu-
ralisierung und Individualisierung von Lebenslagen, sondern zunehmend auch
mit Zukunftsszenarien konfrontiert, die das gesellschaftliche Zusammenleben
und planetarische Grenzen — vermehrt auch in westlich-privilegierten Gesell-
schaften — fragil erscheinen lassen. Diese Krisendiagnosen und -entwicklun-
gen sind zugleich potenzieller Ausgangspunkt flir die (Neu-)Gestaltung von
Selbst-Weltverhiltnissen.

Mit Sylke Bartmann et al. (in diesem Band) lassen sich die gesellschaftlichen
Disruptionen auf der Ebene von Welt- und Selbstverhéltnissen auch als ein
Briichigwerden des Vertraut-Seins mit der Welt begreifen. Die Autorinnen ar-
gumentieren mit Luhmann (2000), dass das Vertrauen in die Welt, das auf ei-
ner Vertrautheit mit dieser basiert, die ,,Vorstellung [ermdglicht], dass sich die
Vergangenheit, die Geschichte der Welt, das Gewesene in die Gegenwart und
die Zukunft fortsetzen wird und die Welt sowie das eigene Dasein Konstanz
trotz historischen Fortschreitens bewahrt™ (23). Vertrauen entsteht aufgrund
des ,,Vertrauens in die Fortsetzung grundlegender bisheriger Erfahrungen®
(ebd.). Es stellt damit eine Ressource zur Bewiltigung ungewisser Zukiinfte
dar, die darauf beruht, dass die Zukunft als sicher imaginiert wird. Ist die Ver-
trautheit mit der Welt briichig, ,,wird das Zukunftsvertrauen gebrochen und die
Person muss sich selbst und ihr Verhéltnis zur Welt im Kontext von Vertrau-
ensprozessen neu justieren® (ebd.).

Im Anschluss an die Phinomenologie von Alfred Schiitz konzeptualisieren
Robert Kreitz und Christiane Brand (ebenfalls in diesem Band) das Verhiltnis
von gesellschaftlichen Krisen und Zukunftsungewissheit folgendermafen:

»Wenn man davon ausgeht, dass als gewiss erscheinende ,Zukiinfte’ von dem schwer zu
erschiitternden Glauben an die Stabilitdt sozialer Strukturen und an die Gleichformigkeit so-
zialer Prozesse getragen werden, in dem die Idealititen des ,immer wieder bzw. des ,und
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so weiter® in der natiirlichen Einstellung des Alltagslebens (Schiitz 1971: 153) zum Ausdruck
kommen, dann ist Zukunftsungewissheit ein Indikator fiir gesellschaftliche Transformatio-
nen, welche die alltagsweltlichen Idealisierungen in Frage stellen.” (288)

Mit der Erschiitterung der (vermeintlichen) Gewissheit der Stabilitdt sozialer
Strukturen wird nicht nur die Fragilitét individueller biographischer Zukiinfte
offensichtlich. Es ist damit auch eine verdnderte Wahrnehmung in Bezug auf
die Gestaltbarkeit von Welt verbunden, denn — wie Biinger et al. (2022: 13)
argumentieren — ,,[w]o ein Wandel der Zukunftsvorstellungen zu verzeichnen
ist, erscheint Zukunft nicht mehr einfach als das heute gestaltbare Morgen®.
Die Wahrnehmung eines Verlusts von Weltgestaltbarkeit 1dsst sich dabei als
ein Antriebsmotiv fiir die seit einiger Zeit beobachtete Zunahme von Hass,
Wut und Aggressivitdt (in realen wie digitalen Welten) deuten.

Eine andere Dimension des Verhéltnisses von Zukunfts(un)gewissheit und
Biographie zeigt sich mit Blick auf die rasante Entwicklung digitaler Techno-
logien. So argumentiert beispielsweise Helga Nowotny (2023), dass durch den
Glauben an die Wirkmacht der Algorithmen die Ungewissheit und damit zu-
gleich auch die Unbestimmbarkeit biographischer Zukiinfte potenziell schwin-
den. Zumindest insoweit, wie Menschen algorithmisch generierten Vorhersa-
gen Bedeutung beimessen bzw. sie als einzig mogliche Zukiinfte begreifen,
kommt diesen demnach eine produktive Macht fiir die Ausgestaltung indivi-
dueller Zukiinfte zu. Anhand digitaler Selbstoptimierungstechnologien, aber
auch in Gestalt von Politiken des Lebenslangen Lernens (vgl. hierzu Gédeke
in diesem Band) wird nachvollziehbar, wie ungewisse Zukiinfte algorithmisch
praformiert und dadurch potenziell in (vermeintlich) berechenbare iiberfiihrt
werden.

Vor dem Hintergrund der skizzierten Entwicklungen kommt der qualitati-
ven Bildungs- und Biographieforschung eine zentrale Rolle dabei zu, das Ver-
hiltnis zwischen gesellschaftlichen Umbriichen, biographischen Zukunftsent-
wiirfen und Bildungsprozessen differenzierter zu untersuchen und das Span-
nungsfeld zwischen Gewissheit und Ungewissheit in diesem Zusammenhang
nadher auszuloten. Dabei gilt es auch, die ungleichen sozialen Bedingungen zu
reflektieren, unter denen Zukiinfte (historisch wie gegenwartig) konstruiert,
antizipiert und bearbeitet werden.

In diesem Sinne lud die Kommissionstagung 2023 dazu ein, aus dem me-
thodisch breiten Spektrum der qualitativen Bildungs- und Biographiefor-
schung heraus die Relation zwischen Ungewissen Zukiinften im Kontext ge-
sellschaftlicher Umbruchprozesse und ,dem Biographischen® aus unterschied-
lichen Blickrichtungen heraus zu fokussieren. Die Jahrestagung 2023 fand in
Zusammenarbeit mit dem Zentrum fiir Sozialweltforschung und Methodenent-
wicklung an der Otto-von-Guericke-Universitit Magdeburg statt. Das Thema
,,Biographische Ungewissheit — Bildung und Biographie im Kontext gesell-
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schaftlicher Umbriiche* bot dabei auch Ankniipfungspunkte an die Jahresta-
gung 2022, in der Krisenthematisierungen im Zentrum standen (Wischmann et
al. 2024).

In den Blick riickten z.B. Fragen nach dem individuellen und kollektiven Erle-
ben sozialer Umbriiche und damit verbundenen Lern- und Bildungsprozessen
sowie ,moglichen‘ und ,unméglichen® biographischen Zukunftsentwiirfen.
Damit verbunden sind Prozesse der institutionellen Formierung, Normierung
und ,Bearbeitung® von Biographien vor dem Hintergrund gegenwirtiger Um-
briiche und Transformationsdiskurse, z.B. in bildungspolitischen Auseinander-
setzungen, Bildungsinstitutionen oder politischen Bewegungen (Dausien
2022; siehe hierzu auch Demmer et al. 2024). Auch (neue) biographisierende
Praktiken angesichts gesellschaftlicher Transformationen (z.B. im Kontext
von Digitalisierung) wurden zum Gegenstand gemacht. Mit den verschiedenen
Blickrichtungen verbinden sich unterschiedliche Schliisse beziiglich der Impli-
kationen gegenwirtiger gesellschaftlicher Transformationen fiir das kulturelle
Format ,, Biographie“ (Hahn 2002) — und fiir die Theorie- und Methodenent-
wicklung im Bereich der qualitativen Bildungs- und Biographieforschung.

Die Beitrdge des Bandes zeigen auf dieser Grundlage am Beispiel unter-
schiedlicher (historischer wie aktueller) sozialer und politischer Entwicklun-
gen, wie sich Verschrankungen von gesellschaftlichen Krisen und Umbriichen
mit Bildungsprozessen und Biographiekonstruktionen theoretisch und metho-
dologisch perspektivieren sowie methodisch untersuchen lassen. Sie umfassen
Analysen des individuellen und kollektiven Erlebens gesellschaftlicher Um-
briiche und biographischer Ungewissheit und beleuchten die (bildungs-)insti-
tutionelle Formierung und Normierung von Biographien ebenso wie Praktiken
der (padagogischen) Bearbeitung ungewisser Zukiinfte.

Der Band ist in fiinf Abschnitte gegliedert, wobei sich auch Querverbindungen
zwischen Beitrdgen in verschiedenen Abschnitten herstellen lassen. Der erste
Abschnitt fokussiert das Thema Jugend(en) im Horizont ungewisser Zu-
kiinfte.

Sylke Bartmann, Nicolle Pfaff und Nicole Welter gehen der Frage nach, wie
sich Vertrauen in der Adoleszenz, verstanden als eine Ausdrucksform von
Selbst-Welt-Verhiltnissen, in Zeiten gesellschaftlicher Krisen und Umbriiche
wandelt. Sie rekonstruieren den biographischen Wandel von Vertrauen in his-
torischen Umbruchprozessen anhand von Einzelfallanalysen, fiir die sie unter-
schiedliche (auto-)biographische Materialien aus verschiedenen zeithistori-
schen Kontexten heranziehen. Sie zeigen, dass sich Vertrauensverhéltnisse
junger Erwachsener in gesellschaftlichen Umbriichen in unterschiedlicher
Weise transformieren und das Erleben von Disruptionen u.a. mit den sozialen
Positionierungen und Einbindungen der Subjekte in je spezifische Machtver-
héltnisse verbunden ist.
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Die Deutung und Bearbeitung ungewisser Zukiinfte durch Kinder und Ju-
gendliche wihrend der Coronakrise ist Gegenstand des Beitrags von Sven
Thiersch, Andrea Kleeberg-Niepage, Michael Tressat und Anke Wischmann.
Anhand von Kinderzeichnungen sowie auf der Basis von Interviewanalysen
aus unterschiedlichen Projekten untersuchen die Autor:innen das Ineinander-
greifen der gesellschaftlichen Krise und der Krisenbearbeitung durch die Sub-
jekte und reflektieren die unterschiedlichen methodologischen Moglichkeiten
verschiedener Forschungszugénge. Es wird rekonstruiert, wie Entwicklungs-,
Bildungs- und Sozialisationsprozesse wihrend der Corona-Krise aufgescho-
ben, behindert oder auch angestoen wurden. Ubergreifend wird deutlich, dass
Jugendliche das Spannungsfeld zwischen Ungewissheit und Reglementierung
zugleich als Verlust von institutionellen Strukturen und kulturellen Erpro-
bungsrdumen erleben, als auch spezifische Verantwortungs- und Autonomie-
zumutungen damit einhergehen.

Der Rolle unterschiedlicher sozialer Bezugsrahmen fiir die Bewéltigung
biographischer Ungewissheit in der Adoleszenz widmet sich der Beitrag von
Christine Demmer, Rebekka Hahn und Lynn Keyser. Anhand zweier Disserta-
tionsprojekte, in denen biographische Interviews mit jungen Frauen gefiihrt
wurden, die einer christlichen Glaubensgemeinschaft angehdren bzw. sich bei
Fridays for Future engagieren, untersuchen die Autorinnen, was konkret aus
der Sicht der jungen Frauen in der Adoleszenz biographisch ungewiss wird,
welche Bedeutung die aulerfamilialen Bezugsrahmen fiir die Kontingenzbe-
wiltigung jeweils haben und (in)wie(fern) Generationenbeziechungen in den
untersuchten Féllen dadurch (neu) zueinander relationiert werden.

Der zweite Abschnitt beschéftigt sich mit dem Thema Bildung und biogra-
phische Arbeit im Kontext ungewisser Zukiinfte und gesellschaftlicher
Umbriiche.

Der Beitrag von Miriam Mathias widmet sich aus historischer Perspektive
der Bearbeitung gesellschaftlicher Umbriiche in den autobiographischen Selbst-
zeugnissen dreier Frauen im Ubergang in die europiische Moderne. Die Frauen
erleben die so genannte Sattelzeit (1750—1850) als tiefe Krise, da der Glaube
an die gottliche Ordnung erschiittert und die emanzipatorischen Versprechen
der Aufklirung durch die geltende Geschlechterordnung zugleich limitiert
werden. Die Anndherung iiber autobiographische Selbstzeugnisse ermdoglicht
somit Einblicke in wenig betrachtete Diskrepanzen zwischen der positiven
Deutung der Sattelzeit als Ideengeschichte und dem Erleben der Subjekte.

André Epp fragt nach der Bedeutung biographischer Arbeit vor dem Hin-
tergrund gegenwartiger ,,bedrohlicher Zukunftsszenarien und Polykrisen* und
den damit verbundenen Veranderungen von Zukunftsbeziigen in Richtung ei-
ner Begrenzung auf die erweiterte Gegenwart (Nowotny 1988). In Auseinan-
dersetzung mit der soziologischen Zeitdiagnose Lessenichs (2022) geht er der
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Bedeutung von Vergessen und Wiedererinnern fiir die Mdglichkeit weiterrei-
chender gesellschaftlicher und biographischer Zukunftsentwiirfe nach. Dabei
zeigt er anhand zweier Fallbeispiele exemplarisch, dass Vergessenes Wieder-
erinnertes eine Ressource fiir individuelle und kollektive Transformationspro-
zesse darstellen kann.

Michael Meier-Sternberg und Anke Wischmann untersuchen die Relatio-
nen zwischen grundlegenden menschlichen Bediirfnissen und Zukunftsent-
wiirfen und fragen nach den damit verbundenen Mdglichkeitsrdumen fiir Bil-
dungsprozesse. Auf der Grundlage des materialen Bildungsansatzes Heydorns,
der mit der Maslow’schen Bediirfnispyramide in Beziehung gesetzt wird, er-
arbeiten sie eine Heuristik fiir die Analyse des biographischen Zusammen-
hangs von (materialen) Bediirfnissen und Zukunftsentwiirfen. Diese wird in
einer exemplarischen Analyse von biographisch-narrativen Interviews mit
zwei Personen erprobt, die im sozialen Raum sehr unterschiedlich positioniert
sind und deren materielle Bedingungen stark kontrastieren.

Ausgehend von der These, dass gesellschaftliche Krisen eine Relevanz fiir
Lebens- und berufsbiographische Entwiirfe haben, befasst sich der von Amina
Fakouch, Verena Walterbach und Thomas Reim verfasste Beitrag mit biogra-
phischer Arbeit in Bildungs- und Berufsiibergéingen. Anhand narrativer Inter-
views aus zwei Forschungsprojekten diskutieren sie, wie die biographische Ar-
beit ratsuchender junger Erwachsener in (Bildungs- und Berufs-)Ubergiingen
durch Mentor:innen und biographische Berater:innen unterstiitzt werden kann,
und reflektieren dies mithilfe des durch Anselm Strauss geprigten Konzepts
des ,,Trainings*.

Der dritte Abschnitt thematisiert Biographische Zukiinfte im Spiegel insti-
tutions- und organisationsbezogener Reflexionen.

Die Formierung biographischer Zukiinfte von Teilnehmenden durch bio-
graphisierende Praxis im Rahmen von Kompetenzberatung wird von 4Amos
Postner und Bettina Dausien fokussiert. Sie untersuchen ausgehend von eth-
nographischen Protokollen, wie sich biographische Kommunikation in konkre-
ten Praxissituationen der Kompetenzberatung vollzieht. Dabei arbeiten sie her-
aus, dass in dem untersuchten Setting durch selektive Formen der Bezugnahme
auf biographische AuBerungen der Teilnehmenden bzw. deren Reduktion auf
handhabbare ,objektive* Daten eine ,,regulierende Transformation biographi-
schen Wissens stattfindet, die einem ,,Undoing biography* gleichkommt.

Praktiken der Biographisierung, allerdings im digitalen Raum, sind auch
Gegenstand des Beitrags von Eik Gddeke, der die institutionelle Formierung
des Biographischen im Kontext digitaler Plattformentwicklung untersucht.
Ausgehend von dem Bedeutungszuwachs biographisch strukturierter Coach-
ing- und Beratungsformate wird gezeigt, wie digitale Technologien in Form
algorithmisch organisierter Empfehlungssysteme Lebensverldufe und Bil-
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dungsentscheidungen praformieren. Dies wird am Beispiel eines bildungspo-
litischen ,Leuchtturmprojekts® nationaler digitaler Vernetzungsinfrastruktur
verdeutlicht, in dem die Metapher der ,,Bildungsreise® im Zentrum steht, die
sich jedoch als paradox erweist.

Samira Terpoorten, Robert Streller, Dana Bergmann, Ulrike Frosch und
Michael Dick gehen der Frage nach, inwiefern vor dem Hintergrund der sich
wandelnden Arbeitswelt neben fachlicher Qualifizierung auch biographische
Reflexionsformate in der betrieblichen Bildung verankert sind. Diese werden
als Form der Unterstiitzung bei der Bewaltigung arbeitsweltbezogener Diskon-
tinuitdten verstanden. Am Beispiel von zwei Groflunternehmen, die sich in
Umbruchphasen befinden, wird anhand von narrativen Interviews mit Beschéaf-
tigten und leitenden Akteur:innen der Betrieblichen Bildung gezeigt, dass die
Unternehmen zwar reflexive Elemente nutzen, die bei der Herstellung biogra-
phischer Kohdrenz unterstiitzen kdnnen. Es werden jedoch keine konkreten
Strategien der Integration von Elementen einer biographiesensiblen Betriebli-
chen Bildung erkennbar.

Edina Schneider untersucht aus schiilerbiographischer Perspektive, welche
Erfahrungen Kinder und Jugendliche in benachteiligenden Lebenslagen mit
gesellschaftlichen und schulseitigen Normalititsvorstellungen machen und
welche Bedeutung diese fiir (Bildungs-)Teilhabechancen und die biographi-
schen Zukunftsentwiirfe der Subjekte haben. Dabei wird anhand einer Einzel-
fallanalyse herausgearbeitet, wie Schulverldufe im Kontext von Armut durch
Formen der schulischen Differenzbearbeitung sukzessive negativ praformiert
und Zukunftsperspektiven — trotz des institutionellen Inklusionsversprechens
— limitiert werden.

Im Zentrum des vierten Abschnitts stehen (Bildungs-)Biographien Jugendli-
cher im Kontext von Flucht und Migration.

Hier geht Merle Hinrichsen der Frage nach, ,,wie biographisches Wissen
von und {iber Schiiler:innen mit Fluchterfahrungen Eingang in die padagogi-
sche Institution der Schule findet und wie es dort zugleich machtvoll erzeugt
und verhandelt wird”“ (S. 222). Dies rekonstruiert sie exemplarisch anhand
eines Interviews mit einer Schiilerin und einer Berufsschullehrkraft. Sie zeigt
einerseits, dass ein zentrales Element des transgenerationalen biographischen
Wissens der Schiilerin darin besteht, Erfahrungen existenzieller Ungewissheit
durch harte Arbeit und das Eintreten gegen Ungerechtigkeiten zu begegnen.
Auf Seiten der Lehrkraft fiihrt dies jedoch nur kurzfristig zu einer Irritation
vermeintlicher Gewissheiten iiber Fluchtbiographien und die damit einher-
gehenden Opferzuschreibungen.

Wie biographische Ungewissheit gefliichteter Jugendlicher in Schulen in-
stitutionell und péadagogisch verhandelt wird, fragt auch der Beitrag von
Dorothee Schwendowius, der den schulischen Einbezug von Jugendlichen aus
der Ukraine in Schulen in Sachsen-Anhalt exemplarisch untersucht. Wéahrend
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durch die bildungspolitischen Regelungen z.T. Erwartungen an die Ermdg-
lichung transnationaler Bildungsteilhabe geweckt wurden, wird gezeigt, wie
schulische Deutungen und Praktiken biographische Ungewissheit durch die
Einforderung von Eindeutigkeit einzugrenzen suchen. Zugleich sind damit
spezifische Biographisierungsanforderungen an die Jugendlichen verbunden,
die dazu angehalten werden, eindeutige Bildungsentscheidungen zu treffen
und diese biographisch zu verantworten.

Der Beitrag von Matthias Wagner und Julie A. Panagiotopoulou stellt die
transnationalen Bildungsbiographien von Jugendlichen ins Zentrum, die nach
Deutschland migriert sind und hier eine griechische Ergdnzungsschule besu-
chen. Sie rekonstruieren die Bildungsentscheidungen der Jugendlichen, die
den erlebten Diskontinuititen und bestehenden Exklusionsrisiken im deut-
schen Schulsystem durch eine ,,freiwillige Inklusion® in das griechische Schul-
system begegnen und damit eine (Wieder-)Herstellung ihrer Bildungschancen
und eine Minderung biographischer Ungewissheit anstreben. Dabei markiert
die Entscheidung zur freiwilligen In-/Exklusion eine Orientierung an der Norm
einer linearen transnationalen Bildungsbiographie.

Abschnitt finf umfasst Methodologische Reflexionen zur Bildungs- und
Biographieforschung angesichts gesellschaftlicher Transformationen und
ungewisser Zukiinfte.

Patrick Bettinger und Michaela Kramer befassen sich mit der Frage nach
mdglichen methodologischen Implikationen von Digitalitdt und Medialitét fiir
die Biographieforschung. Sie folgen dabei der These, dass sich das Biographi-
sche in der postdigitalen Gegenwart in verdnderter Weise konstituiert. An-
kniipfend an den Vorschlag, Biographisierung stirker aus der Perspektive bio-
graphischer Praktiken zu untersuchen, argumentieren sie fiir eine konsequente
Verbindung narrativer und ethnographischer Zugénge und den Einbezug von
Artefaktanalysen sowie eine subjektivierungstheoretische Fundierung, um
Biographisierung in sozio-medialen Praktiken zu untersuchen.

Robert Kreitz und Christiane Brand stellen methodische Uberlegungen fiir
die Analyse von erzéhlten Zukunftserwartungen in narrativen Interviews zur
Diskussion. Diese werden insbesondere in Zeiten gesellschaftlicher Umbriiche
in Interviews thematisch. Bezugnehmend auf narrative Interviews, in denen
sich die Erzdhler:innen auf unterschiedliche historisch-gesellschaftliche Um-
briiche beziehen, zeigen die Autor:innen, wie sich die in der Literaturwissen-
schaft von Gérard Genette entwickelte strukturalistische Erzéhltheorie auf au-
tobiographische Stegreiferzihlungen anwenden ldsst und dadurch insbeson-
dere die Zeitbeziehungen innerhalb einzelner Erzahlsegmente untersucht wer-
den konnen.

Serafina Morrin und Anna Carnap diskutieren schlieflich anhand video-
graphischer Aufzeichnungen einer Unterrichtssituation die Verstrickung von
Sorgepraktiken und Leistungslogiken in pddagogischen Handlungssituationen.
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Sie akzentuieren ein verzeitlichtes Verstéindnis von Sorgebeziehungen und pla-
dieren dafiir, die Zukunftsbezogenheit padagogischer Sorgepraxen ,,in Form
artikulierter Bilder und ihrer Verleugnung® in der Bildungs- und Biographie-
forschung stérker zu beriicksichtigen.

Wir freuen uns iiber die entstandene Zusammenstellung der vorliegenden Bei-
trage und danken allen Autor:innen fiir ihre Mitwirkung an diesem Band. Herz-
lich danken mochten wir Rebecca Sliwka und Kathrin Zimmermann, die durch
ihr sorgfiltiges Korrekturlesen der Texte an diesem Band mitgearbeitet haben.
Ebenfalls herzlich danken m&chten wir Christine Berberich fiir das griindliche
Lektorat und die Fertigstellung des Manuskripts. Dariiber hinaus geht unser
Dank an Franziska Deller vom Budrich Verlag fiir die professionelle Beglei-
tung des Entstehungsprozesses dieses Bandes.
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I. Jugend(en) im Horizont
ungewisser Zukiinfte






Bildungsvertrauen in (Jugend)Biographien
im historischen Wandel

Sylke Bartmann, Nicolle Pfaff & Nicole Welter

Vertrauen, so Luhmann (2000: 20-27), basiert auf Vertrautheit mit der Welt.
Luhmann unterscheidet Vertrautheit und Vertrauen, wobei die Vertrautheit mit
Welt und der Selbstverstindlichkeit des eigenen Seins die ,,Hintergrundsiche-
rung“ von Vertrauen darstellt und damit in einem unaufldsbaren Wechselver-
héltnis steht. Vertrautheit ermdglicht die Gewissheit oder Vorstellung, dass
sich die Vergangenheit, die Geschichte der Welt, das Gewesene in die Gegen-
wart und die Zukunft fortsetzen wird und die Welt sowie das eigene Dasein
Konstanz trotz historischen Fortschreitens bewahrt (ebd.: 23).

Das Gegenteil dieses grundlegenden Vertrauens in Welt, so Luhmann
(ebd.: 41), wire Fremdheit. Auf Basis dieses existentiellen Vertrauens in Welt
sind spezifische Vertrauensprozesse und Vertrauensentscheidungen moglich.
Vertrauen in dieser Konnotation ist zukunftsgerichtet, wird aber nur moglich
aufgrund des Vertrauens in die Fortsetzung grundlegender bisheriger Erfah-
rungen. Vertrauen fungiert zur Bewiltigung von ungewissen Zukiinften, denn,
so Luhmann, es zeigt ein spezifisches Verhdltnis zur Zeit: ,,Wer Vertrauen er-
weist, nimmt Zukunft vorweg. Er handelt so, als ob die Zukunft sicher wire.“
(ebd.: 9) Daraus speisen sich die Zukunftserwartungen und die Mdoglichkeit
unter Vertrauensoptionen wihlen zu kdnnen (ebd.: 23). Bricht diese Vertraut-
heit, wird das Zukunftsvertrauen gebrochen und die Person muss sich selbst
und ihr Verhiltnis zur Welt im Kontext von Vertrauensprozessen neu justieren.
Frevert geht dabei davon aus, dass Vertrauen keine konstante gesellschaftliche
Bedeutung hat, sondern sich in seiner Bedeutung historisch wandelt (Frevert
2013: 13). Luhmann (2000) wie Giddens (1996) beobachten, dass Vertrauen
in Prozessen der Modernisierung eine zunehmende Bedeutung zukommt, hier
bezogen auf Institutionen und rollenférmige Beziehungen. Gesellschaftliche
Krisen und Umbruchzeiten bergen damit auch das Potential, Vertrauensver-
hiltnisse in Frage zu stellen. Sie konnen aber auch gravierender und riickwir-
kend auf Vertrauensverhiltnisse wirken, indem sie die grundlegende Vertraut-
heit in Welt und Selbst erschiittern oder gar brechen.
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Die mogliche Erschiitterung von Zukunftsvertrauen gilt im Besonderen fiir
junge Menschen in gesellschaftlichen Umbruchzeiten. In der Jugendphase, ins-
besondere in der Adoleszenzkrise, konnen sich Selbst- und Weltverhiltnisse
verdndern und neu konstellieren (King/Koller 2009: 10). Das Subjekt konsti-
tuiert sich in einem Prozess des Autonomiegewinns sozusagen neu und stellt
dabei die Erwachsenen und ihre Weltsicht in der Regel in Frage (King 2010:
15). Diese Auseinandersetzung, die sich moglicherweise als Bruch mit den
Selbst- und Weltverstiindnissen der Kindheit auswirkt, ist entsprechend eng
verbunden mit Vertrauen und Vertrauensverhiltnissen. Fiir Karl Mannheim
gilt die Jugendphase auBlerdem als Zeit, in der ,,,erste Eindriicke‘, ,Jugend-
erlebnisse’ sich niederschlagen* (Mannheim 1964: 536) und sich als ,,natiirli-
ches Weltbild“ (ebd.: 536) festsetzen. Historische Ereignisse konstituieren
demnach Generationen, die nach Mannheim spezifische Losungen fiir gesell-
schaftliche Probleme entwickeln, die sich von Zeit zu Zeit unterscheiden.
Mannheims Konzept von der Generation als gesellschaftlicher Erfahrungs-
raum bezieht sich damit in erster Linie auf sozialhistorische Zusammenhénge.
Das erweiterte Jugendalter stellt fiir uns also einen Untersuchungszusammen-
hang dar, in dem adoleszenztypische Krisen des Autonomiegewinns vor dem
Hintergrund spezifischer historischer Ereignisse zu betrachten sind.

Daher beziehen sich unsere Pramissen auf das Verhiltnis von Biographie,
Bildung und Vertrauen im Kontext von Jugend. Bildung verstehen wir als
Selbstkonstruktion des Subjekts in Aneignung von und Auseinandersetzung
mit Selbst und Welt (Tenorth 2007: 92f.). Vor dem Hintergrund der dargeleg-
ten grundlegenden Bedeutung von Vertrauen als einem Modus des sich ins
Verhiltnis-Setzens zu Welt gehen wir davon aus, dass Vertrauensphdnomene
grundlegend fiir Selbst-Welt-Verhiltnisse sind und damit auch fiir Bildung.
Wir nutzen den Begriff des Bildungsvertrauens (Fabel-Lamla/Welter 2012;
Tiefel 2016), der sich in einem engeren Sinne auf ein Vertrauen in Bildung als
Wert, auf Bildungsinstitutionen, Abschliisse, Zertifikate u.A.[m.] bezieht
(Bartmann/Pfaff/Welter 2012; Welter 2014). In einem weiteren Sinne beinhal-
tet der Begriff aber auch, dass Individuen sich in Krisen in ihren Selbst- und
Weltverhiltnissen transformieren konnen, um sich so flexibel auf gesellschaft-
liche Veridnderungen einstellen zu kdnnen, also Bildungsprozesse zu vollzie-
hen und Vertrauensbeziige zu verdndern.

Im Kontext von gesellschaftlichen Transformationsprozessen, und diese
stehen hier im Fokus, dient Bildungsvertrauen — im Sinne von Selbstkonstruk-
tion durch konstruktive Selbst- und Weltaneignung — als Medium von Vertrau-
enstransformationen und es kann dadurch Biographien strukturieren (Bart-
mann/Pfaff/Welter 2022). In bisherigen Analysen konnten wir bereits zeigen,
dass Menschen, die liber Bildungsvertrauen verfiigen, personliche Krisen als
Bildungsraume nutzen konnen, in denen biographische Kohérenz erzeugt und
Vertrauensbeziige (neu oder wieder) hergestellt werden (Bartmann/Pfaff
2013). Die damit verbundenen Selbst- und Weltverhéltnisse sind gepragt von
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Vertrauensprozessen oder auch Misstrauensprozessen, da sich das Subjekt sich
selbst und der Welt gegeniiber verhalten bzw. zu ihr in ein Verhiltnis treten
muss. Diese Verhéltnisbestimmungen vollziehen sich auch liber Vertrauens-
bzw. dquivalent iber Misstrauensprozesse. Da sich in Biographien Selbst- und
Weltverhiltnisse abbilden, kann man zugleich die mit ihnen im Zusammen-
hang stehenden Vertrauensphinomene aufzeigen (Bartmann/Welter/Pfaff
2022).

Fiir den vorliegenden Beitrag stellt sich damit die Frage, wie sich Vertrauen
in gesellschaftlichen Krisen- und Umbruchszeiten wandelt. Weil Vertrauen als
unabdingbar fiir das Leben und jegliche Handlungsentscheidung gilt (Luh-
mann 2000: 1), ist anzunechmen, dass Vertrauen angesichts von Krisen nicht
verloren geht, sondern sich transformiert, es sich z.B. auf anderes richtet oder
in Misstrauen umschligt. Die hier zusammengefiihrten Analysen zeigen, dass
dies gerade fiir Krisen- und Umbruchszeiten gilt. In den folgenden Analysen
geht es uns also nicht um den gesellschaftlichen Wandel von Vertrauensver-
haltnissen, sondern um den biographischen Wandel von Vertrauen in histori-
schen Prozessen. Das vorrangige Erkenntnisinteresse liegt dabei auf der Frage,
inwieweit sich der Wandel von Vertrauen, vor dem Hintergrund gesellschaft-
licher Umbriiche, in Biographien rekonstruieren ldsst. Im Modus von Einzel-
fallanalysen wird aufgezeigt, wie dieser mogliche Wandel von Vertrauen Aus-
druck von Selbst-Welt-Verhiltnissen ist und damit biographisch er- und bear-
beitet wird. Hierflir werden eher schlaglichtartig unterschiedliche Krisen- und
Umbruchzeiten der Moderne aus der Perspektive der Biographen fokussiert
und analysiert. Die vorliegenden Analysen leisten keine chronologische Sich-
tung moglicher Transformationsprozesse von Vertrauen in historischer Per-
spektive, sondern basieren auf einer Auswahl gesellschaftlicher Umbruchzei-
ten, vor deren Hintergrund dann die biographische Bewiltigung oder Nichtbe-
wiltigung von moglichen einhergehenden Vertrauenskrisen des Subjektes the-
matisiert wird.

Im nachfolgenden empirischen Teil des Beitrags wird diese Frage an diver-
gentem Material aus Krisenzeiten in drei Fallrekonstruktionen untersucht. Eine
erste Analyse bezieht sich auf Vertrauenskrisen und Vertrauensmechanismen
anhand von Klaus Manns Schrift ,, Wendepunkt® in einer historischen Perspek-
tive mit einem besonderen Fokus auf seine Jugendphase. Im Anschluss wird
das dargelegte Erkenntnisinteresse anhand einer schriftlichen Autobiographie
aus dem Jahr 1940, verfasst von einem 20jéhrigen Emigranten aus der NS-Zeit,
bearbeitet. SchlieBlich folgt — aus einer gegenwartsanalytischen Perspektive —
eine Rekonstruktion eines narrativen Interviews mit einem aus Syrien gefliich-
teten Jugendlichen, die Ergebnisse beziiglich der Vertrauensprozesse beinhal-
tet. AbschlieBend werden heuristische Linien zwischen den drei skizzierten
Féllen gezogen und iibergreifende Befunde zum Verhéltnis von gesellschaftli-
chen Umbriichen, Vertrauen und Biographie abgeleitet.
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1 Klaus Mann: Vertrauensstabilitit durch eine
Welthaltung spielerisch-isthetischer Distanz

Klaus Manns Autobiographie ,,Der Wendepunkt. Ein Lebensbericht” ist im
amerikanischen Exil 1942 erstmals erschienen und fiir die deutsche Fassung,
die 1949 kurz vor dem Suizid Klaus Manns beendet wurde, von ihm tiberar-
beitet worden. Sie erschien in der deutschen Version erstmals 1952 (Mann
2006: 4). Klaus Mann wird als éltester Sohn am 18.01.1906 in Miinchen gebo-
ren (Naumann 1984/2006: 163).! Das Werk von Klaus Mann eignet sich fiir
unsere Untersuchung in besonderem Malle, denn er schildert in seinem auto-
biographischen Text Selbst- und Weltverhiltnisse beginnend mit seiner Kind-
heit und rahmt diese Geschichte mit den historischen Ereignissen der Zeit. Der
zeitliche Horizont in diesem Beitrag bezieht sich auf die Schilderungen Klaus
Manns in der Zeit ab 1906, insbesondere jedoch 1914 bis 1924 bzw. 1928 (ebd:
1-280). Klaus Mann schildert zunéchst seine Kindheit als Mythos, als eine fast
verzauberte Welt, die zwar aus Kindersicht nicht problemftrei ist, aber doch
eine Unbekiimmertheit zum Ausdruck bringt (Mann 2006: 25-27). Das Para-
dies seiner Kindheit bewegt sich in der Selbstverstidndlichkeit der eigenen Fa-
milie, der Geschwister, insbesondere im engen Verhéltnis zu Erika, den GroB3-
eltern, den Kindermadchen und regelrecht als Institution: den Eltern und dem
Wohnhaus sowie den regelméBigen Ferien im Ferienhaus in T6lz. Das Selbst-
und Weltverhéltnis scheint getragen von einer tiefen rdumlichen und sozialen
Verwurzelung — insbesondere das Wohnhaus in Miinchen spielt hier eine Rolle
—und der daraus resultierenden Sicherheit sich selbst und der Welt gegentiber.
Der Erste Weltkrieg hat einige Einschrankungen fiir die Familie zur Folge, z.B.
das Entlassen der Hausmédchen und den Wechsel von einer Privatschule auf
eine staatliche Schule. Aber Klaus Manns Leben sei von ,,den grolen Umwal-
zungen und Konflikten® (ebd.: 92) kaum tangiert, so schreibt er. Ein Bruch mit
dieser vertrauten Welt vollzieht sich indirekt durch eine Affire des Hausméad-
chens Affa, die seit der Geburt der Kinder eine zentrale Rolle in der Familie
spielt. Affa, so stellt sich heraus, hat die Familie jahrelang bestohlen und ihre
Kammer mit den gestohlenen Gegenstinden gefiillt. Im anschlieBenden Ge-
richtsprozess geht Affa straffrei und als Siegerin heraus, denn: ,,Sie repriasen-
tierte die unterdriickte Klasse, das Proletariat; sie log mit Schwung und Uber-
zeugungskraft. [...] Sie beherrschte die Szene, glitzerte und triumphierte*
(ebd.: 98). Affa streicht nach ihrer Entlassung in der Ddmmerung noch all-
abendlich um das Haus der Manns und flucht und spuckt auf die Hausschwelle.
Die Kinder beobachten die Szene aus dem Fenster. ,,Wir blickten ihr nach, in
beklommenem Schweigen. Endlich rief einer von uns: ,Affa‘. Es war Monika,
die Kleinste. Aber keine Antwort kam auf ihren schwachen Ruf. Affa war im

1 Die Biographie ,,Klaus Mann. Ein Leben* von Thomas Medicus (2024) lag beim Verfassen
dieses Artikels noch nicht vor.
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Dunkel verschwunden.” (ebd.: 101) Zunichst zeigt sich fiir die Kinder eine
Irritation und der Verlust der geliebten Affa. Der mogliche Bruch des Vertrau-
ens zu dieser Person fiihrt bei Klaus Mann jedoch nicht zu einem grundlegen-
den Vertrauensbruch in sein Selbst- und Weltverhéltnis, und auch die Person
der Affa bleibt unberiihrt von den enttduschenden Erfahrungen mit ihr. Klaus
Mann nutzt im Gegenteil die gesellschaftliche Krise der Zeit, um das Bild des
Hausmaéadchens zu retten, zu schiitzen, denn es sind die Umsténde der Zeit, die
sie korrumpiert haben. Er schreibt:

,-Ja, man empfindet auch Mitleid. Denn man begreift oder ahnt es doch, dal Affa ein Opfer
der allgemeinen Auflockerung und Erschiitterung, daB3 sie ein Kriegsopfer ist. Ihr morali-
sches Gleichgewicht war nicht stark genug, um der Woge von Korruption und Rohheit zu
widerstehen, die iiber den Kontinent hinging und seine sittlichen Grundlagen unterminierte.
[...] Wére sie in eine friedliche und ordentliche Welt hineingeboren worden — wer weil, sie
hitte vielleicht geheiratet und ein verniinftiges Leben gefiihrt. Aber dies war eine fiirchterli-
che Zeit, und so ward unsere Affa fiirchterlich.” (ebd.: 98)

Klaus Mann setzt sich mit den historischen Ereignissen seiner Zeit intellektuell
auseinander, aber die Ereignisse auf der historischen Biihne fiihren nicht zu
einem grundsitzlichen Verlust seines Selbst- oder Weltvertrauens. Er 16st das
Problem in seinem Selbst- und Weltverstdndnis, indem er die Erwachsenen-
welt relativiert, ja fast ignoriert und stattdessen in seinem Selbstverstindnis in
der Welt seiner Kindheit verbleibt: ,,[...] aber irgendwo in der tiefsten Schicht
meines Wesens, war ich doch noch geneigt, an der Realitét und Relevanz die-
ser ,Erwachsenen-Welt® zu zweifeln“ (ebd.: 92), zugunsten der ,,wohlgeord-
nete[n], nahe[n], greifbare[n] Hierarchie der Kindheit* (ebd.: 93). Er bezieht
die Konstruktion dieser beiden Welten, Kindheit und Erwachsenenwelt, auch
auf die Phase seiner Jugend. Bis zu seiner Lebensphase des Exils ab 1933, aber
insbesondere in dem hier in den Blick genommenen Zeitfenster, bleibt das
Selbst- und Weltverhiltnis Klaus Manns stabil und damit auch seine Vertrau-
enskonstellationen. Seine Stabilitdt und seine Vertrauenskonfigurationen spei-
sen sich aus seiner Familie, insbesondere aus seinen Eltern und dem Wohnhaus
als fester Institution, und zwar raumlich und zeitlich, weniger im engeren Sinne
sozial. ,,Indessen ging das Leben im Hause natiirlich weiter, auch in unsrer
Abwesenheit. Der Vater hielt sich streng an seinen lang erprobten Tagesplan®
(ebd.: 243). Seine Schwester Erika, mit der er sich hiufig als Zwillingsge-
schwister ausgibt (ebd.: 251), begleitet ihn in dieser Lebensphase konstant in
seinen Erfahrungen, Begegnungen und, wie er schreibt, ,,Abenteuern* (ebd.:
166-203). Literatur und die von ihm ausgewahlten Autoren bieten ihm zudem
einen intellektuellen Néhrboden; er liest zunichst wahllos, gestaltet sich dann
jedoch, so Mann, seinen ,,Olymp* (ebd.: 144) der Passungen zwischen seinem
Selbst und der literarischen Welt. Allerdings wahlt er insbesondere Autoren,
die er als ,,Kranke und Siinder” (ebd.: 153) bezeichnet, so dass der Tod und der
Suizid in den Lektiiren eine bedeutende Rolle spielen und sie, wie Klaus Mann
betont, ihr ,,Unbehagen an der Kultur” (ebd.: 156) vorrangig thematisieren.
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Dieses Unbehagen flieBt auch in das Selbst- und Weltverstindnis Klaus Manns
ein, da er die Zivilisation in den 20er Jahren als briichig und angefault be-
schreibt, als in einer moralisch-sozialen Krise befindlich, von beklemmender
Ungewissheit geprégt (ebd.: 164—167). Diese Wahrnehmung, so Klaus Mann,
schldgt sich insbesondere in der Jugendgeneration seiner Zeit nieder und seine
Antwortet daraufist, Exzesse und Abenteuer zu suchen. Das Ende der Inflation
fiihrt, so schildert er, in die Normalisierung, in den Alltag (ebd.: 204). In dieser
Phase veroffentlicht er sein erstes Buch mit dem Titel ,,Vor dem Leben®, ,,wo-
mit ich eingestand, da3 mein Leben eigentlich noch nicht begonnen hatte*
(ebd.: 207), so Mann. Sein Leben zu dieser Zeit ist gepragt von schriftstelleri-
scher Arbeit, seiner Schwester Erika, seinen Freunden, insbesondere Ricky
Hallgarten, Intellektuellen und Kiinstlern, mit denen sie sich treffen und reisen.
Er will die Welt sehen und er startet ohne Plan. Zusammenfassend lasst sich
sagen, dass sein Selbst- und Weltverhiltnis ein spielerisch-dsthetisches ist, ver-
haftet in der Welt seiner Kindheit, die als Hintergrundsicherung prasent ist und
ihn innerlich durch die Welt begleitet und tragt. Seine jugendliche Autonomi-
sierung verlduft in Prozessen des Heraustretens und des Immer-wieder-Zu-
riickkehrens ins Elternhaus, ohne sich génzlich abzuldsen. Er verbleibt in ei-
nem Dazwischen. Sein Zimmer bleibt konstant im Elternhaus bestehen, er
selbst bezieht keine eigene Wohnung. Er ist getragen von einem tiefen Ver-
trauen in diese familidre Stabilitét, bei der auch die GroB3eltern als eine Institu-
tion wahrgenommen werden und damit im weitesten Sinne ein Vertrauen in
den sozialen Nahraum besteht. Gleichzeitig beschreibt er sich als immer im
Aufbruch, mit einem , nervos-irrationalen Bediirfnis nach Wechsel und Bewe-
gung (ebd.: 229), das auf dieser Folie der Vertrautheits- und Vertrauensstabi-
litat lebbar wird. Die gesellschaftliche Krise zeigt sich zunichst nicht in seiner
unmittelbaren Lebenswelt, auch aufgrund seiner Privilegiertheit. Aber sie zeigt
sich auch in seiner Wahrnehmung der Jugend und der Auswahl der Autoren,
die bei ihm dazu fiihrt, dass er die spielerisch-dsthetische Existenz auch letzt-
lich mdglicherweise nur leben kann, weil er den Tod, der sich als Thema durch
die gesamte Autobiographie zieht, wie auch den Suizid ab frithester Jugend als
Ausweg zu denken scheint (ebd.: z.B. 147; 157; 221; 235), der ihn aus mogli-
chen existentiellen Unzumutbarkeiten entlésst, ja hier befreit und damit para-
doxerweise als Vertrauenskonstellation fungiert.

2 Oskar Scherzer: Vertrauenskrise als Ausgangspunkt fiir
ein Selbst-Weltverhiltnis

Die nun zur Vorstellung kommende Falldarstellung basiert auf einer schriftli-
chen Autobiographie, die im Rahmen eines wissenschaftlichen Preisausschrei-
bens, initiiert 1939 von der Harvard University, eingereicht wurde (vgl. Garz
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2021: 33). Die Aufforderung zum Schreiben trug den Titel ,,Mein Leben in
Deutschland vor und nach dem 30. Januar 1933 (ebd.: 33) und sie war an
Emigrierte in der ganzen Welt gerichtet, die Deutschland beziehungsweise Os-
terreich nach 1933 verlassen hatten. Besonders hervorzuheben ist der Abgabe-
schluss, der 1. April 1940, also nach dem Beginn des zweiten Weltkriegs und
vor allem in der Unwissenheit, ob die nationalsozialistische Herrschaft jemals
ein Ende finden wiirde.

Das fiir diesen Beitrag ausgewdhlte autobiographische Manuskript ist von
einem der jiingsten Teilnehmer des Preisausschreibens verfasst worden, Oskar
Scherzer?, geboren am 31.12.1919, war entsprechend 20 Jahre alt. Das Manu-
skript umfasst 136 mit der Schreibmaschine geschriebene Seiten und er be-
zeichnet es selbst als ,,eine Art von Tagebuch® (200, S. 1)°. Zwei Textstellen
werden im Weiteren vorgestellt, die sowohl den Kontext gesellschaftlicher
Umbriiche verdeutlichen als auch Einblick in biographische Erfahrungen ge-
ben. Das erste Zitat dient dabei eher zur Einfiihrung und zur Einordnung, die
zweite Textstelle wird ausfiihrlich im Hinblick auf Vertrauensprozesse und de-
ren biographische Selbst- und Weltreferenzen in gesellschaftlichen Umbruch-
zeiten analysiert.*

Oskar Scherzer lebte im Frithjahr 1933, also mit 13 Jahren, in Elbing. Fol-

gende Szene markiert den in diesem Zeitraum zu verortenden Verlust von Zu-
gehorigkeit.
»Wenn ich in meinem Zimmer Klavier uebte und dabei ,Dichter und Bauer® von Soupee
spielte, erschien am gegenueberliegenden Fenster das herzige, blondgezopfte Trautchen, das
jeder in unserem Hause liebte. Wenn ich mit der Ouverture zu Ende war, klatschte das liebe
12 jaehrige Maedchen froh in die Haende, rief mir ein lautes ,bravo Ottchen® zu und sandte
mir Luftkuesse. Diese Szene wiederholte sich jeden Abend und da brannte der Reichstag und
Hitler kam ans Ruder — doch ich spielte weiter den ,Dichter und Bauer® und wartete auf das
Bravo des huebschen Trautchens. Doch da scholl es zurueck: ,Mein Vater hat mir verboten
mit Dir zu sprechen, weil Du nicht arisch bist. Weifit Du, was das heisst?‘ ,Ja, Trautchen,
ich weiss es schon, gute Nacht, schlaf wohl, Trautchen‘. Ich konnte in jener Nacht nicht
schlafen.“ (ebd.: 5)

Zu erkennen ist unter anderem ein Festhalten an Normalitidt wider besseres
Wissen, auf das ein ziigiges Wahrnehmen und auch Hinnehmen einer verén-
derten Welt folgt. Ohne dies hier ausfiihrlich darzulegen, sei erwéhnt, dass ver-

2 Oskar Scherzer veridnderte in den USA die Schreibweise seines Vornamens in Oscar. In den
2000er Jahren verdffentlichte er seine Autobiographie zunachst auf Englisch (2003) und dann
auf Deutsch (2008).

Die erste Ziffer ist die Nummer des Manuskriptes, die zweite die Seitenangabe.

4 Die biographische Einzelfallanalyse ist in einem umfassenderen Forschungsprojekt entstan-
den, in dem die biographischen Verldufe und Ressourcen von Emigranten im Nationalsozia-
lismus untersucht wurden. Die vollstindige Analyse der autobiographischen Aufzeichnung
von Oskar Scherzer ist in diesem Kontext publiziert (Bartmann 2006). Im vorliegenden Bei-
trag sind Ausziige aus den Analysen enthalten, der Bezug zum Thema Vertrauen wurde fiir
diesen Artikel formuliert.

W
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schiedene Erfahrungen zu einer Beschleunigung von adoleszenten Prozessen
fiihrten, also einer Entzauberung von Welt im Sinne eines Verlustes von Nai-
vitdt. Die dargestellte Episode steht hier im Weiteren stellvertretend fiir den
Beginn der ersten Flucht, die die Familie Scherzer von Elbing nach Wien
fiihrte. Bemerkenswert ist, dass der Vater im Marz 1933 Elbing aufgrund einer
erhaltenen Warnung sofort verlie$3, der 13-jahrige Oskar Scherzer ihm im Som-
mer 1933 allein folgte und die Familie ab Herbst 1933 wieder gemeinsam in
Wien lebte. Die dann folgenden Jahre blieb die Familie in Wien, also auch zu
dem Zeitpunkt, als Osterreich in der Nacht vom 12. auf den 13. Mirz 1938 von
den Deutschen besetzt wurde.

Die folgende zweite Textstelle, die in vier Schritten dargelegt wird, steht
im Anschluss an eine lingere Erzahlung, in der der Autor darstellt, wie er im
Mai 1938, also als 18-jahriger, von drei SA-Ménnern aus der Wohnung der
Familie in Wien abgeholt und zur Reichsbriicke gebracht wurde, an der eine
Gruppe von circa 200 Jidinnen und Juden wartend stand. Dann mussten sie
durch die Stadt marschieren, mit Tafeln in der Hand, auf denen antisemitische
Slogen standen, und sie wurden von den umstehenden Schaulustigen verhdhnt
und bespuckt. Auf dem anschlieBenden Heimweg iiberdenkt Oskar Scherzer
das gerade Geschehene in Gestalt eines gedanklichen Selbstgespriaches. Dabei
erinnert er sich zunéchst an Erlebnisse, die ein paar Tage zuriickliegen und bei
denen er von Menschen gehort hat, die sich das Leben genommen haben, ein
Tun, das er zu dem Zeitpunkt cher als feige empfunden hatte.

»,Waren es Feiglinge oder Helden?, fragte ich mich jetzt, wahrend ich nach Hause ging. Ha-
ben sie durch ihre Tat genuetzt? Sich? Anderen? War das abschreckend gegen neue Gewalt-
taten der Nazi? Wenn du jetzt nicht mehr lebst, sagte ich mir, gut, dann leidest du nicht mehr.
Aber deine Eltern, deine Verwandten, deine Liebste? Darauf darf man in dieser Zeit keine
Ruecksicht nehmen. Du leidest nicht mehr. Nun, nur deshalb willst du sterben, um nicht zu
leiden? Es leiden alle Juden, sollen alle sich das Leben nehmen? Und was ist dann? Sollen
alle, denen Unrecht getan wurde, ins Wasser springen? Dann werden die Verbrecher keine
lebenden Feinde mehr haben und nur die sind so gefachrlich.“ (200, S. 56)

Die durch das zuvor Widerfahrene hervorgerufene existentielle Vertrau-
enskrise in die Sinnhaftigkeit des Lebens zeigt sich offensichtlich durch die
fragende Hinwendung, was es bedeuten wiirde, sich das Leben zu nehmen.
Bereits die Bereitschaft, die frithere Bewertung ,,Feiglinge® zu {iberdenken,
weist auf die Erarbeitung dieser moglichen Option hin. Indem sich diese exis-
tentielle Frage gestellt wird, kann gleichzeitig ein Abwégen stattfinden und es
konnen Kriterien zur Beantwortung entwickelt werden. Wem niitzt es, wenn
ich nicht mehr da bin, reicht ein Motiv aus, das nur auf sich selbst bezogen ist,
und letztlich — und dann bezogen auf die gesellschaftliche Ebene — als Teil eines
Wir: die Juden, die, denen Unrecht widerféhrt und damit diejenigen, die sich
diesem Unrecht entgegenstellen kdnnten. Zu beachten ist: Diese Fragen kon-
nen erst gestellt werden, nachdem die Mdoglichkeit, sich das Leben zu nehmen,
formuliert ist, also eine anschlieBende Hinwendung zum zuvor grundsétzlich
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in Frage gestellten Leben, verbunden mit der Anstrengung, verlorenes Ver-
trauen erneut wieder- oder zuriickzugewinnen, ein Prozess, der im Folgenden
deutlicher zum Ausdruck kommt.

,Ja, gut, raechen werden es die anderen, du bist dazu nicht berufen, was vermagst denn du,
wer bist du? Wer ich bin? Ein Mensch so wie jeder andere, vielleicht nicht schlechter als die
meisten. Und du wirst gegen deine jetzigen Feinde kaempfen koennen? Du? Warum nicht?
Bin ich vielleicht untuechtiger als die meisten. Du willst raechen? Was? Was hat man dir
denn getan? Du musstest marschieren, man hat dir mit einem Stock auf die Hand geschlagen,
man hat dich angespien. Schluss, nicht mehr. Was ist das schon? (ebd.: 56)

Offensichtlich zu erkennen ist die Erarbeitung eines Vertrauens in sich selbst,
im Vergleich mit anderen und zunéchst in der grundsétzlichen Feststellung, ein
Mensch zu sein. Auf dieser Grundlage zeigt sich ein positiv konnotiertes
Selbstbild, das, auch weil es im Bezug zum Réchen steht, Ausdruck eines
Selbstvertrauens ist. Erst nach diesem sich bewusst Machen, wer man ist, also
dem Selbstvertrauen, ist eine Hinwendung zu dem zuvor Widerfahrenem mdg-
lich.

,»Was das ist? Das ist viel! Das ist besonders arg, wenn du dich nicht wehren kannst, wenn
die, die dir das ohne Grund angetan haben, nicht bestraft werden, nicht nur das, wenn diese
Sadisten das sogar tun duerfen, nicht nur das, wenn diese Raeuber und Moerder sogar aus-
gezeichnet werden — vom Staate. Vom Staate also. In so einem Staat leben, dessen oberste
Fiihrer einen unschuldigen Menschen so behandeln! Leben in der Welt wo all diese Greul-
taten nicht ein Werk einiger Entarteter, sondern die Ausfuehrung eines Befehles der Welt-
lenker ist! In dieser Welt leben!* (ebd.: 56)

Mit der Erarbeitung einer Haltung zu dem Widerfahrenen, die auf dem Selbst-
vertrauen basiert, kann der Fokus auf die Téter und in einem weiteren Schritt
auf das System, den Staat sowie auf die Welt in einem alles umfassenden Sinne
gesetzt werden. Indem der Satz ,,in dieser Welt leben* nicht mehr als Frage,
sondern als Tatsache formuliert ist, ist sich das Leben nehmen nun nicht mehr
im Blick, sondern die Vorstellung, wie in der zuvor skizzierten ungerechten
Welt zu leben ist. Entsprechend zeigt sich hier ein vollstdndiger Verlust von
Systemvertrauen und damit eine Transformation von der zuvor existentiellen
Vertrauenskrise in die Sinnhaftigkeit des Lebens hin zu einem grundlegenden
Misstrauen gegeniiber dem System. Dass dieses Misstrauen nicht auf die Welt
in Génze libertragen wird, ist bereits zuvor durch den Aspekt des Riachens an-
gedeutet worden, denn eine Welt, in der es Richer geben kann, ist grundsitz-
lich gestaltbar, hier im Sinne von Gestaltung gleich Kampf.

,,Jetzt habe ich den Fehler! Die Welt ist schoen. Die Weltlenker? — Je mehr Raecher, desto
schneller wird die schoene Welt ihre guten Fuehrer haben! Auch auf dich kommt es an! Dein
Leben gehoert nicht nur dir, sondern auch den Menschen der Zukunft, fiir die du kaempfen
musst. Aber nicht nur fiir die Zukunft anderer auch fiir deine.” (ebd.: 56)
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Indem die Welt als schon und damit das Leben an sich als lebenswert gesehen
und empfunden wird, gelingt sowohl die Erarbeitung einer Zukunftsperspek-
tive in einer gesellschaftlichen Situation, in der einer Gruppe von Menschen
das Recht auf eine Zukunft abgesprochen wird, als auch ein Versténdnis iiber
das Verhiltnis oder iiber die Zugehorigkeit der eigenen Person zur Welt. Der
insgesamt dargelegte Vertrauensprozess ist entsprechend Ausdruck eines
Selbst-Welt-Verhiltnisses, also ein Vertrauen in sich selbst und in die Welt,
aber nicht in das System. Biographisch und damit unter Einbezug der Erfah-
rungen als 13-Jéhriger zeigt sich verbunden mit den Transformationsbewegun-
gen beziiglich des Vertrauens ein beginnender Politisierungsprozess.

3 Haron Kardis: Ringen um Vertrautheit

Wir kommen zu unserer dritten Fallrekonstruktion, es geht um ein Leben am
Anfang des 21. Jahrhunderts. Das Interview mit Haron Kardis wurde im Rah-
men eines Projekts zur politischen Sozialisation junger Menschen als biogra-
phisch-narratives Interview mit einem auf Diskriminierungserfahrungen und
Antisemitismus fokussierten Leitfadenteil gefiihrt.> Der junge Mann, dessen
Lebensgeschichte hier im Zentrum steht, ist Anfang 2016 mit seinem Vater
und einem Bruder aus Syrien iiber die Tiirkei und das Mittelmeer nach
Deutschland geflohen. Seine Mutter und zwei weitere Geschwister konnten
Monate spéter liber den Familiennachzug nach Deutschland kommen. Zum
Zeitpunkt des Interviews lebt Haron Kardis in einer Stadt in Westdeutschland
und strebt den Realschulabschluss auf einer Berufsschule an. Er wurde durch
einen Sozialarbeiter liber das Forschungsprojekt informiert und meldete sich
darauthin von sich aus per Email bei uns. Zum Zeitpunkt des Interviews war
er 20 Jahre alt. Haron Kardis steigt mit der Schule in seine biographische Dar-
stellung ein:

,Ja mein Kindheit was soll ich erzihln also meine Eltern wollten immer dass ich ein &h (2)
gut guten Schiiler sein (.) gute Schule ja wie sagt man wie sagt man das nochmal (.) @ach
is grad vollich anstrengend ohne SpaB(@) das hab ich noch nie gemacht (.) &h (.) genau die
wollten dass ich in der Schule gut bin weil mein Vater selber hatte das Chance nich zur
Schule zu gehen (.) der musste arbeiten und so (.) und dadurch wollte dass seine Kinder das
machen (.) deswegen (.) mein Vater ging immer arbeiten als dh (.) Busfahrer in Syrien und
wir ham dann immer gelernt (1-7).

5 Indem von der Bundeszentrale fiir politische Bildung geforderten Projekt mit dem Titel ,,An-
tisemitismus und Jugend* wurden 30 narrative Interviews mit jungen Menschen zwischen 16
und 26 Jahren aus unterschiedlichen Regionen und sozialen Milieus in Deutschland gefiihrt.
Fiir ausfiihrlichere Informationen zu dem in der Arbeitsgruppe Migrations- und Ungleich-
heitsforschung der Universitit Duisburg-Essen angesiedelten Projekt vgl. z.B. Hiibscher
et.al. 2023.
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Weil zur Schule gehen zu konnen in der Elterngeneration von Haron Kardis
keine Selbstverstiandlichkeit war, verbindet sich fiir ihn damit sowohl ein Auf-
trag als auch ein Privileg. Bildungsvertrauen erscheint hier als Vertrauen in
Bildungsinstitutionen und Zertifikate (auch Bartmann/Pfaff 2013: 244). In ei-
ner kurzen Metareflexion in diesem Zitat wird die Interviewsituation selbst
thematisch, die Haron Kardis — um Worte ringend — als ,,anstrengend* und
etwas fiir ihn Neues beschreibt. Performativ wird hier eine Grundhaltung des
Biographen deutlich, die als Vertrauen in sich selbst im Verhéltnis zu seiner
Umwelt beschrieben werden kann. Dabei legt er seine Unsicherheit offen und
beschreibt seine Empfindungen. In seiner Ausdrucksweise gibt ihm diese Ex-
plikation Halt, danach formuliert er wieder wortsicher — in einer Sprache, die
er zum Interviewzeitpunkt erst seit vier Jahren spricht.
Seine Kindheit ist fiir Haron Kardis eine Zeit der sozialen Sicherheit:

,-also ich wei3 nur noch dass ich eine nette Junge also ich war richtig nett ich hab immer den
Nachbarn geholfen wenn die was gebraucht haben oder so immer noch rufen die mich an
ach du warst mal so und so und so du warst immer fiir uns da [...] ich ging auch zur Schule
ich hatte auch eine Freundin als Kind da war ich noch &) zehn Jahre alt@) oder so und éh ja
es war alles super [...] das Schonste also das Schonste ist wenn man in Heimat also man
kann alles machen also jetzt nicht Scheifle baun oder so sondern wenn man Langeweile hat
geht man zu Cousin geht man zu (.) Tante irgendwelche Kollegen treffen (.) (110-120)

Fiir Haron Kardis ist Heimat vor allem ein soziales Netz. Sie ist eine Einbin-
dung in vertraute soziale Beziehungen. Diese kommt als verbindende Solida-
ritdt in der Metapher des ,,netten Jungen* zum Ausdruck. Die mit Verbunden-
heit begleitete Verbindlichkeit der gegenseitigen Hilfe iberdauert den Migra-
tionsprozess. Zu dieser vertrauten Umgebung gehoren die schulische Teilhabe
und eine Vielfalt von sozialen Kontakten, zu Nachbarn, Freunden, Verwand-
ten. Fur Haron Kardis bleibt dieses Bild eine Sehnsucht, die er tiberhoht als
,,das Schonste [...] in [der] Heimat®“. Diese Heimat steht fiir ihn fiir die Freiheit
der sorglosen und unmittelbaren Ndhe zu anderen Menschen, zu denen man
gehen und die man treffen kann. Er grenzt diese Freiheit ab von jener Freiheit,
die er in Deutschland als Jugendlicher nach der Migration erfahrt und die er
mit der Metapher ,,Scheifle baun* andeutet. Die damit beschriebene und von
Haron Kardis ersehnte Verbundenheit bildet eine wesentliche Vertrautheit in
der Welt, die mit der Flucht grundlegend infrage gestellt wird.

Mit der dann folgenden Formulierung ,,ich bin jetz einundzwanzig gewor-
den zwanzig gewordn (.) und ich hab immer noch Schwierigkeiten damit hier
zu lebn weil ich hab immer das Gefiihl ich gehdr nich hier hin® (110-125) wird
ein Gefiihl der Heimatlosigkeit formuliert, eine Empfindung, am falschen Ort
zu sein. Spéter im Interview fasst er dieses Empfinden wie folgt: ,,das ist auch
so eine innerliche Sache irgendwie die man immer mal wieder merkt dass das
nich is nich meine [I: mhm] Sprache is nich mein Platz ist nich so* (354-358).
Haron Kardis fehlt die Vertrautheit seiner sozialen Umwelt, die Natiirlichkeit
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der sprachlichen Verstindigung und die Néhe sozialer Bezugspersonen, die
einfach gegeben sind, nicht erkdmpft werden miissen. Das Verlassen konkreter
vertrauter Rdume dokumentiert hier den Vertrauensverlust.

Indem spiter der Blick auf die Zeit vor dem Verlust gelenkt wird, wird
dieser gleichzeitig biographisch bearbeitet. Auch als Kurde in Syrien war diese
Vertrautheit jenseits der konkreten Gemeinschaft nie vollstindig gegeben:
,wenn man auf Kurdisch redet dann gibts auch diese Blicke die man hier auch
von ich sag mal so ganz vorsichtig von manchen Deutschen wenn man auf
Arabisch redet fast dasselbe ich sag mal so* (164—166). Die Erfahrungen mit
natio-ethno-kulturellen Zugehdrigkeitsordnungen werden als biographische
Konstante benannt, als eine Konfrontation mit Rassismus. Seine Zugehdrigkeit
wird in Frage gestellt, die Sprache in der er spricht zuriickgewiesen. ,,[D]iese
Blicke* gehen von dominanzgesellschaftlich positionierten Personen aus — so-
wohl im von ihm in unterschiedlichen Kontexten efahrenen antikurdischen
Rassismus in Syrien als auch im antimuslimischen Rassismus, der ihm in
Deutschland begegnet. Mit Verweis auf das Konzept der Geste bei Merleau-
Ponty sprechen Arzu Cigek, Alisha B. Heinemann und Paul Mecheril (2015:
155) davon, dass Rassismus fiir hiervon betroffene Menschen mit einem Ver-
lust von Weltvertrauen einhergehen kann. Fiir Haron Kardis bleibt die Erfah-
rung des Nicht-Dazugehorens schmerzhaft, er bleibt empfindsam gegeniiber
dem Fehlen einer Vertrautheit, die flir ihn Heimat représentiert.

Im Weiteren wird an zwei ausgewahlten Stationen der biographischen Dar-
stellung von Haron Kardis gezeigt, dass der Biograph bei allem Verlust von
Vertrautheit in einem konstanten Ringen um jene bleibt. Dieses Ringen ist von
dem Vertrauen getragen, sich selbst im Verhiltnis zu seiner Umwelt immer
wieder selbst erfinden zu konnen. So erlebt Haron Kardis das Asylregime als
massiv einschrinkend: ,,wie hab ich denn gelebt (.) gar nicht (.) das ist wie ein
Krankenhaus sag ich mal so man geht was essen, man geht kurz raus, man darf
das und das nicht verlassn die Gebdude darf man ers verlassn wenn man was
zu tun hat wenn man was Wichtiges zu tun hat oder so (1) (248-250). Die
massive Regulierung alltdglicher Abldufe, Bewegungseinschrankungen, Ver-
und Gebote, denen sich die hier positionierten Menschen nicht entziehen kon-
nen, markieren das, was Haron Kardis hier als Nicht-Leben erkennt. Er erlebt
sich als fremdbestimmt und isoliert. Er fasst zusammen, was Vicky Téubig
(2009) als ,.totale Institution Asyl“ beschrieben hat. Aber auch hierzu findet er
in der biographischen Darstellung ein Verhiltnis, das die Integritdt seiner Per-
son nicht gefdhrdet. Im jugendtypischen Chillen findet er einen Umgang mit
dem verordneten Stillstand und dem Abwarten: ,,4h im Heim war eigentlich
immer chillig ja*“. Nach dem Auszug aus den Unterkiinften fiir Gefliichtete set-
zen die mit der Migration verbundenen Erfahrungen fiir Haron Kardis Spiel-
rdume des Autonomiegewinns frei. So erprobt er jugendkulturelle Raume und
schafft sich damit einen festen Peerzusammenhang:
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,friher haben wir ganz viel getrunkn (.) &h mittlerweile hab ich aufgehort (.) ich weil3 auch
nich ich sag mal frither hab ich getrunkn weil ich weils nicht anders ging ne wenn jemand
mit dir chillen will dann muss man nicht trinken aber wir lustig und wér schon wenn man
trinkt und @)dadurch hab ich gut Deutsch gelernt ich wei auch nich wie@) immer wenn
wir bisschen angetrunken warn und so einfach mal (bisschen) gechillt und so jetzt hat sich
alles verdndert jetzt ist das so dass wir uns seitdem ich aufgehort hab Alkohol zu trinkn
treffen wir uns in ner Shisha-Bar oder so auch mit den Deutsche sogar die rauchen mehr als
ich“ (231-239).

Fiir das Deutschlernen und die Freundschaften zu Gleichaltrigen hat Haron
Kardis getrunken, obwohl seine Religion es ihm verbietet. Die Beschreibung
,»,Muss man nicht, aber wir lustig® verweist auf den Aufforderungscharakter
des Trinkens im Peerkontext. Trinken ist hier eine soziale Norm. Haron Kardis
unterwirft sich dieser Norm, er erprobt den sozialen Zusammenhang und das
Sprechen der unvertrauten Sprache, indem er sich auf das Trinken einldsst.
Dabei macht er die Erfahrung, dass der Spracherwerb und die Entstehung so-
zialer Kontakte im angetrunkenen Zustand eine Leichtigkeit gewinnen, die ihn
die Miihen des Deutschlernens ausblenden lésst.

Auf die dabei entstandenen Beziehungen kann er so stark vertrauen, dass
er sich spiter auf seine religiosen Gebote berufen kann, ohne die Freundschaf-
ten zu gefdhrden. Im Gegenteil: seine Freunde suchen ihm zuliebe Orte auf, an
denen nicht getrunken wird. Er kann sexuelle Beziehungen zu Médchen ver-
weigern und sich umgekehrt von religiésen Bezugspersonen emanzipieren, die
seine Freunde wegen ihrer Religion und Lebensweise als nicht vertrauenswiir-
dig einstufen.

Das im Fall von Haron Kardis nachgezeichnete Selbst-Welt-Verhéltnis
wird durch den Krieg in Syrien und die Erfahrungen des Jugendlichen auf der
Flucht und in Deutschland insofern erschiittert, als die Gewissheit vertrauter
Lebensbeziige in der Gemeinschaft und soziale Zugehdrigkeit fiir ihn grundle-
gend infrage gestellt werden. Angesichts von Gewalt- und Rassismuserfahrun-
gen auf der Flucht und in Deutschland bleibt die Vertrautheit unhinterfragter
Zugehorigkeit fiir ihn prekdr. Zugleich gelingt es Haron Kardis, in personli-
chen Bezichungen Vertrautheit in der neuen Welt herzustellen, sich in dieser
neu zu entwerfen und in ein Verhéltnis des Einlassens und Teilhabens zu set-
zen, das ithm zugleich adoleszenztypische Freirdume und Autonomiegewinne
verschafft. Aus der Vertrautheit der sozialen Welt der ethnischen Gemein-
schaft um Haron Kardis herum wird ein Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten,
Teil der Welt zu sein, die ihn gerade umgibt.
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4 Fazit

In den hier vorgestellten drei sehr unterschiedlichen Fallanalysen war die
Frage zentral, wie Vertrauen in historischen Umbriichen in Selbst-Welt-Ver-
héltnisse von Subjekten eingeschrieben ist. Der Zugang zu dieser Frage war
ein eher suchender: Weder sind die drei ausgewéhlten Félle systematisch auf-
einander bezogen, noch sind die einbezogenen historischen Epochen und Er-
eignisse vor dem Hintergrund der verbindenden Fragestellung gewéhlt, auch
die genutzten Materialien sind verschieden. Hieraus ergeben sich noch keine
systematischen vergleichenden Analysen in historischen Zusammenhéngen.
Dennoch lassen sich neben den Ergebnissen der Einzelanalysen einige allge-
meine Erkenntnisse, die fiir die weitere Arbeit an diesem Thema interessant
sind, prasentieren und damit Beobachtungen zum Wandel von Vertrauen dis-
kutieren.

Erstens zeigt sich eine unterschiedliche Relevanz von gesellschaftlichen
Umbriichen fiir Vertrauensverhéltnisse der Biographen. Diese reicht bei den
vorgestellten Féllen von einer massiven Erschiitterung von Systemvertrauen
und Vertrautheit hin zu einer Stabilisierung von Vertrauen durch Festhalten an
der vertrauten Welt. Zu grundlegenden Vertrauensverlusten kommt es dem-
nach dabei nur, wenn die Lebenswelt oder die sozialen Beziehungen der Ak-
teure grundlegend erschiittert werden.

Zweitens zeigt sich, dass die Bedeutung gesellschaftlicher Umbriiche fiir
Vertrauenskonstellationen, die sich in Selbst-Welt-Verhéltnissen ausdriicken,
an soziale Positionierungen gebunden ist. Okonomische und kulturelle Privi-
legierung, Rassifizierungsprozesse, geschlechtsbezogene und generationale
Ordnungen sowie Zugehorigkeiten zu einem Wir scheinen dabei die Einbriiche
sozialer Umbriiche in die Lebenswelt ebenso zu moderieren wie Regime der
Leistungsfahigkeit und der Migration. Diese thesenartigen Aspekte miissen an
weiterem Material gepriift werden.

Drittens, und dies sei besonders hervorzuheben, zeigen unsere Fallanaly-
sen, dass Vertrauen als grundlegender Zusammenhang von Selbst-Welt-Ver-
héltnissen nicht verloren geht, sondern sich transformiert, entweder in neue
Vertrauenskonstellationen oder in neue Verhéltnisse von Vertrauen und Miss-
trauen.

Vor diesem Hintergrund mochten wir anregen, kiinftig bei biographischen
Analysen von Selbst-Welt-Verhiltnissen, also Bildung, Vertrauen mit in den
Blick zu nehmen. Die vorgelegten Analysen deuten darauf hin, dass sich in der
Verdnderung von Vertrauenskonstellationen die Bedeutung sozialer Verhilt-
nisse und Ereignisse fiir Biographien spiegelt. Dies gilt, wie wir exemplarisch
zeigen konnten, insbesondere fiir gesellschaftliche Umbriiche.
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Die drei ausgewihlten Félle beziehen sich zudem auf biographische Texte
aus der Zeit der Akteure als Jugendliche bzw. junge Erwachsene. Die Beson-
derheit, die sich fiir Vertrauenstransformationen und die Konstruktion von
Selbst- und Weltverhéltnissen in dieser Lebensphase ergibt, die gegebenenfalls
von einer Adoleszenzkrise und dem damit zusammenhingenden Prozess der
Autonomisierung geprigt ist, konnte in den einzelnen biographischen Analy-
sen nur angedeutet werden. Auch hier bedarf es weiterer Untersuchungen, um
die These, dass sich die Adoleszenzkrise in besonderem Mal3e auch als Ver-
trauenskrise zeigt, zu priifen.

Uber die Analyse von Vertrauen und auch Misstrauen kann untersucht wer-
den, wie Individuen und Kollektive sich ins Verhaltnis zu Selbst und Welt set-
zen und wie sich dieses Verhéltnis in Bildungsprozessen wandelt. Sozialer
Wandel wird damit aus der Perspektive handelnder Akteur*innen beobachtbar.
Uber Vertrauen und Misstrauen werden ungewisse Zukiinfte, so kénnte man
mit Luhmann sagen, gebandigt. Durch die Transformation von Vertrauen in
Krisen und Umbruchzeiten — gesellschaftlich oder biographisch-entwicklungs-
bedingt (Adoleszenzkrise) — wird Zukunft bewiltigbar und Ungewissheit ge-
wissermafen relativiert. Wie sich Menschen dabei vor dem Hintergrund ihrer
jeweiligen sozialen Positionierungen und spezifischer gesellschaftlicher
Machtverhéltnisse durch Vertrauen und Misstrauen auf ungewisse Zukiinfte
beziehen, bleibt in weiteren empirischen Studien zu untersuchen. Biographie-
analytische Perspektiven konnen hierfiir wertvolle Beitrage leisten.
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Adoleszenz in der (Corona-)Krise — Zur Deutung und
Bearbeitung ungewisser Zukiinfte von Jugendlichen

Sven Thiersch, Andrea Kleeberg-Niepage, Michael Tressat & Anke
Wischmann

1 Einleitung

Werden in soziologischen Gegenwartsdiagnosen und Theorien reflexiver Mo-
dernisierung angesichts gesellschaftlicher Pluralisierung und Entstrukturie-
rung Ungewissheiten schon lénger als konstitutives Phanomen (post-)moder-
ner Gesellschaften beschrieben (z.B. Bauman 1992; Beck 2007), miissen sich
zunechmend alle Menschen unabhingig von ihrem sozialen Status (Alter, Mi-
lieu etc.) in threm Alltag mit ihnen auseinandersetzen. Die Coronakrise hat
dies wohl wie keine andere Krise zuvor deutlich gemacht. Ungewissheiten sind
dadurch charakterisiert, dass bekannte Handlungsroutinen, Normen und Bilder
des Lebens und ihre zukiinftige Geltung in Frage stehen und krisenhaft erlebt
werden. Die Krisen der letzten Jahre sind insofern Ausdruck dieser Ungewiss-
heiten.

Krisen und Ungewissheiten sind dabei nicht nur konstitutiv fiir die spatmo-
derne Gesellschaft (Reckwitz/Rosa 2021). Sie kennzeichnen auch die Adoles-
zenz, da zentrale Sinn- und Positionierungsfragen zu beantworten sind. Neue
Bilder und Entwiirfe des Lebens miissen gefunden werden und sich bewéhren
(Oevermann 2004). Jugendliche, die sich ohnehin in einer sensiblen und von
Ungewissheit gepriigten Lebens- und Ubergangsphase zwischen Kindheit und
Erwachsenenalter befinden, sind in gesellschaftlichen Krisenzeiten aufgrund
eingeschrankter Handlungsmdglichkeiten und fehlender Perspektiven ver-
starkt Herausforderungen ausgesetzt. Zugleich sind Krisen fiir sie aber immer
auch Moglichkeitsrdume der Entstehung neuer Welt- und Selbstentwiirfe
(King 2013). Im folgenden Beitrag steht vor diesem Hintergrund die Frage im
Zentrum, wie Heranwachsende die Adoleszenzkrise in einer gesellschaftlichen
Krise erfahren, deuten und bearbeiten.

Der Alltag und die Wahrnehmung der Coronakrise aus der Sicht von Ju-
gendlichen wurden bereits in zahlreichen quantitativen und qualitativen Unter-
suchungen erforscht (z.B. Andresen et al. 2020; Budde et al. 2022). Zusam-
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mengefasst liegen iiberwiegend deskriptive Ergebnisse vor allem zu Freizeit-
gestaltung, Familienleben, Peers, Schule und Lernen, psychosozialen Belas-
tungen, sozialen Ungleichheiten, Zukunftséngsten und Wohlbefinden vor (z.B.
Walper et al. 2021). Bislang fehlen dabei tiefergehende Deutungen von Daten
und es féllt auf, dass die Befunde mitunter undifferenziert dargestellt werden,
wenn z.B. Jugend in Zuschreibungen homogenisiert wird. Gravelmann (2022)
kritisiert etwa die etikettierenden, pauschalisierenden und medial aufgeladenen
Adressierungen wie ,,Generation Corona‘“ oder ,,Corona-Party-Jugend®. Ana-
lysen zu Sinnkonstruktionen von Jugendlichen und deren Deutungen der Krise,
gerade auch im Hinblick auf Fragen zu adoleszenten Selbstpositionierungen,
aber auch zu Bildungs- und Berufswegen, gibt es bislang erst wenige (z.B. Ra-
demacher/Tressat 2022; Gravelmann 2022; Wischmann 2022; Thiersch 2025).

Die in diesem Beitrag einbezogenen Untersuchungen schliefen an die zu-
letzt genannte Perspektive an, indem sie am Beispiel der Coronakrise rekon-
struieren, wie Jugendliche durch Krisen induzierte lebensweltliche Ungewiss-
heiten wahrnehmen und wie diese im Zuge biografischer Positionierungs- und
Ordnungsarbeiten bearbeitet bzw. bewiltigt werden. Wir verfolgen damit das
Erkenntnisinteresse, wie im Zusammenspiel von &uflerer Kriseninduktion und
innerer Krisenbearbeitung Neues entsteht und Entwicklungs-, Bildungs- und
Sozialisationsprozesse verhindert, aufgeschoben oder auch angestolen wer-
den. Die Basis der Diskussion bilden vier Untersuchungen, die aus unter-
schiedlichen Perspektiven (entwicklungs-, sozialisations- und bildungstheore-
tisch) und mit verschiedenen methodischen Ansdtzen Formen adoleszenter
Deutung und Bewiltigung einer gesellschaftlichen Krise herausarbeiten. Nach
einer Darstellung der Projekte und Ergebnisse (1.-3.) werden im letzten Kapi-
tel die Erkenntnispotentiale der methodischen Zuginge und Datensorten
(Zeichnungen, geschriebene Texte, narrative und episodische Interviews) und
die Erfahrungsqualititen der Jugendlichen sowie die damit verkniipften bio-
grafischen Implikationen der Adoleszenzkrise in einer gesellschaftlichen Krise
vergleichend diskutiert.

2 Zeich(n)en einer Krise:
Entwicklungstheoretische Perspektive

Die bei Kindern und Jugendlichen nachhaltigen psychosozialen Folgen der
wihrend der Coronakrise erfolgten Briiche in den alltidglichen Routinen, sozi-
alen Interaktionen und Bildungsprozessen lassen auf ein krisenhaftes Erleben
schlieBen. Dies ist insbesondere aus entwicklungstheoretischer Perspektive be-
deutsam, da in Anlehnung an Erikson (1957, 1970) sowohl in der Kindheit als
auch in der Adoleszenz ohnehin verschiedene, entwicklungstypische Krisen zu
bewiltigen sind. Um sich dem subjektiven Erleben dieses zumindest zeitlichen
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Zusammenfallens von gesellschaftlicher und entwicklungstypischer Krise an-
zundhern, wird im Folgenden eine serielle Analyse von Zeichnungen aus
Schweden vorgestellt, in denen Kinder und Jugendliche (4-16 Jahre) ihre Er-
fahrungen, Gefiihle und die erlebten Verédnderungen wéhrend der ersten Welle
der Coronakrise zu Papier brachten.! Dabei sollen die spezifischen Krisendeu-
tungen der Kinder mit denen der Jugendlichen kontrastiert werden.

Zeichnungen sind fiir Kinder und Jugendliche eine Moglichkeit, ihre Er-
fahrungen mit und ihr Verstindnis von Welt auszudriicken — besonders in Si-
tuationen, in denen es schwer ist, Worte zu finden. Methodisch gesprochen
dokumentieren sich in Zeichnungen die Selbst- und Weltpositionierungen der
Zeichnenden, d.h. ihre Wahrnehmungen, Gefiihle und Gedanken und deren
Einbettung in die jeweiligen soziokulturellen Strukturen (Wopfner 2012; Klee-
berg-Niepage 2016; Kleeberg-Niepage/Marx 2021, 2024).

In Bezug auf die Ansétze von Pilarczyk und Mietzner (2005) und Miiller-
Doohm (1997) sowie die kunsthistorischen Arbeiten von Erwin Panofsky
(1975) wurde eine rekonstruktive serielle Analyse der Zeichnungen durchge-
fiihrt (Kleeberg-Niepage/Degen 2023). Es werden zunéchst fiir die Kinder (6—
9 Jahre, 462 Zeichnungen) und danach fiir die Jugendlichen (13—15 Jahre, 187
Zeichnungen) jeweils die Ergebnisse vorgestellt und im Anschluss verglei-
chend diskutiert.

2.1 Ergebnisse zu Zeichnungen der Kinder:
Zwei Types of Meaning

2.1.1  Neue Routinen im Angesicht einer tiberwéltigenden Bedrohung

In Zeichnungen dieses Typs dokumentiert sich das Erleben eines verdnderten
Alltags unter Krisenbedingungen, der durch neue Objekte (z.B. Masken, Des-
infektionsmittel) sowie neue Regeln (z.B. Hinde waschen, Abstand halten,
Kontakte vermeiden) gekennzeichnet ist (Abb. 1, Zeichnungen 1-3).

1 Die Zeichnungen wurden ab Méarz 2020 vom Swedish Archive of Children’s Art (SBBA,
Lindvall 2023) gesammelt. Diese wurden nach einem landesweiten Aufruf vorrangig in
Schulen angefertigt, die in Schweden nicht geschlossen waren. Insgesamt liegen 1154 Werke
vor, darunter auch einige Collagen, die hier nicht einbezogen wurden. Aufer zu Alter und
Geschlecht liegen i.d.R. keine weiteren Informationen zu den Kindern und Jugendlichen vor.
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Abb. 1: Neue Routinen und Regeln

Quelle: Swedish Archive of Children’s Art

Deutlich wird eine detailreiche Kenntnis dieser Regeln, die das — einzige —
Mittel zu sein scheinen, um gegen eine gleichermallen unfassbare wie iiber-
méchtige Bedrohung zu bestehen. Die Wucht dieser Bedrohung zeigt sich in
der oft iiberméBigen Grofle der Viruszeichnungen — nicht nur in Bezug auf
Personen, sondern auch auf Gebdude und die gesamte Welt. Es wird oft ver-
menschlicht (z.B. mit Gesicht gezeichnet) und als absichtsvoller Akteur dar-
gestellt (,,Ich will anstecken®, Abb. 2, links), der es allgemein auf Menschen
oder auch konkret auf die mit ,,Ich“ bezeichneten kindlichen Figuren abgese-
hen hat, deren — konkrete — Lebenswelt aus den Fugen geraten, bedroht und
eingeschrinkt ist (Abb. 2, Mitte).

Abb. 2: Konkrete und globale Bedrohung

Quelle: Swedish Archive of Children’s Art
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Bei den jiingsten Zeichnenden (6—7 Jahre) sind explizite Verweise auf den pan-
demischen Kontext jenseits des eigenen, konkreten Lebens rar und auch bei
den 8-9-jdhrigen cher selten (z.B. die Flaggen besonders betroffener Lander
als Verweis auf die globale Bedrohungslage). Jedoch dokumentieren sich zahl-
reiche implizite Verweise auf die wahrgenommenen (medialen) Diskurse, z.B.
werden Mafinahmen abgebildet, die in Schweden im Gegensatz zu anderen
Landern gar nicht implementiert waren, wie Masken, Schul- oder Geschifts-
schlieBungen. Flederméuse oder chinesische Schriftzeichen (Abb. 2, rechts)
verweisen zudem auf damalige Ursachenzuschreibungen.

2.1.2  Trennungen als Rettung und Tragodie

Hier dokumentieren sich die erlebten Verdnderungen in den zwischenmensch-
lichen Beziehungen. Auffallig ist einerseits die Abwesenheit von schiitzenden
Anderen, insbesondere Erwachsenen (in der Rolle der Eltern), die ihnen zur
Seite stehen, wiahrend andererseits die wahrgenommene eigene Verantwortung
deutlich wird, selbst zum Schutz Anderer, v.a. Alterer beizutragen (z.B. die
konkret benannten Grof3eltern). Zwar erscheinen Regeln somit quasi als Segen,
ihre Einhaltung wird allerdings durch Angst begriindet und von Traurigkeit
begleitet — beides negative Emotionen, die mit psychosozialem Stress einher-
gehen (Abb. 3, links: ,,Mir fehlen Oma und Opa®, rechts: ,,Ich darf niemanden
treffen®).

Abb. 3: Unterbrochene soziale Kontakte
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Quelle: Swedish Archive of Children’s Art

Zudem werden Menschen durch die Regeln entzweit, damit konnen sie dem
Virus und den Folgen auch nur allein und nicht gemeinsam entgegentreten. Es
bleibt der einsame Kampf der Ambulanzwagen in leeren Straflenschluchten
(Abb. 4, links), vage Hoffnungen auf den medizinischen Fortschritt (Abb. 4,
Mitte) oder darauf, dass die Erde selbst es schaffen wird, Corona zu besiegen
(Abb. 4, rechts: ,,Die Erde erschieft Corona“). Positives dokumentiert sich in
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den Zeichnungen kaum, abgesehen davon, dass die reduzierten Aktivitdten der
Menschen (z.B. das Aussetzen von Flugreisen) zu geringeren Umweltbelas-
tungen fiihren.

Abb. 4: Einsame Hoffnungen
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Quelle: Swedish Archive of Children’s Art

2.2 Ergebnisse zu Zeichnungen der Jugendlichen:
Drei Types of Meaning’

2.2.1  Neue Normalitit als Dystopie

In Zeichnungen dieses Typs dokumentieren sich die wahrgenommenen Bedro-
hungen fiir das menschliche Leben (individuell und kollektiv, Abb. 5, links)
und die erlebten Verdnderungen im Alltag sowohl auf Mikro- als auch auf
Makroebene. Die in Reaktion auf das Virus entwickelte neue Normalitdt tragt
oft dystopische Ziige, mit einem personifizierten iiberméchtigen Virus (Abb.
5, Mitte) und zerstérten Umwelten (Abb. 5, rechts).

Abb. 5: Dystopische Szenarien

Quelle: Swedish Archive of Children’s Art

2 Ausfiihrlich in Tishelman et al. 2022
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Zudem dokumentieren sich verschiedene implizite und explizite moralische
Urteile, bei denen dichotom zwischen gefdhrdendem (z.B. sich umarmen,
Drauflensein) und schiitzendem (z.B. Abstand halten, zu Hause bleiben) Ver-
halten unterschieden wird (Abb. 6, links, Person vorne auf der Straf3e sagt: ,,Es
ist in Ordnung, Corona gibt es nicht®, Person dahinter kommentiert: ,,Bist du
blod?). Gesundheitsprodukte werden ebenfalls zu Symbolen fiir moralisch
richtiges Verhalten (Abb. 6, rechts). Auch die Jugendlichen kénnen dieser
neuen Normalitit kaum Positives abgewinnen.

Abb. 6: Moralische (Neu-)Bewertungen
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Quelle: Swedish Archive of Children’s Art
2.2.2  Zerstorte Beziehungen

Hier kommen die erlebten Briiche in den Beziehungen der Jugendlichen im
engeren und weiteren sozialen Kontext zum Ausdruck. Diese sind von Verlust,
Einschrédnkung, Bedrohung, Unsicherheit und Isolation gekennzeichnet. Figu-
ren werden héufig allein in der jeweiligen Szene dargestellt (Abb. 7, links: ,,So
sind meine Sommerferien®). Familienmitglieder, insbesondere Eltern, finden
sich in den Zeichnungen nicht.
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Abb. 7: Zerstorte Beziehungen
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Im sozialen und globalen Kontext zeigen sich neue und alte Stereotype, wenn
z.B. China und dortige Lebens- bzw. Essgewohnheiten auf den vermuteten Ur-
sprungsort der Pandemie verweisen (Abb. 7, Mitte: ,,Iss keine Flederméuse
und auch sonst nichts Seltsames!*), selten aber auch eine explizite Gegenrede
(Abb. 7, rechts: ,,Ich bin kein Virus®), in der kritische Sichtweisen auf die Fol-
gen solcher Schuldzuweisungen fiir den Einzelnen deutlich werden.
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Quelle: Swedish Archive of Children’s Art

2.2.3  Negative Emotionen und angepasste Verhaltensweisen

In diesem Typ dokumentieren sich die negativen Gefiihle der Jugendlichen mit
Figuren, die traurig, aggressiv, besorgt, dngstlich oder der Situation iiberdriis-
sig dargestellt sind (Abb. 8, links).

Abb. 8: Negative Emotionen, Anpassung und Handlungsspielraume

Quelle: Swedish Archive of Children’s Art

Zugleich erscheint der Umgang mit der Coronakrise eher angepasst als rebel-
lisch: Zeichnungen, die regelkonformes Verhalten zeigen, gehoren zu den we-
nigen, auf denen lachelnde Figuren zu sehen sind (Abb. 8, Mitte). Die Zeich-
nung rechts (Abb. 8), in der die Figur mit dem Virus Basketball spielt, deutet
hingegen selbst in dieser Situation auf Handlungsmoglichkeiten hin und ist da-
mit eine bemerkenswerte Ausnahme.
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2.3 Entwicklungstheoretische Perspektiven im Vergleich

In beiden Altersgruppen zeigen sich die groen Herausforderungen, mit denen
Kinder und Jugendliche wéhrend der Coronakrise konfrontiert waren. Gemein-
sam ist ihnen das Erleben, einer iiberméichtigen Bedrohung weitgehend allein
gegeniiberzustehen, da soziale Kontakte durch Regeln unterbrochen und Er-
wachsene als Schutzpersonen abwesend waren. Letzteres kann entweder auf
die eigene Betroffenheit und damit eingeschriankte Handlungsfahigkeit der Be-
zugspersonen oder auf das Uberschitzen jugendlicher Resilienz verweisen.

Die sich in den Zeichnungen dokumentierenden Bedrohungen, Angste und
Einschrinkungen betreffen bei den Kindern vor allem ihre konkrete Lebens-
welt, in der sie ihre GroBeltern nicht treffen diirfen sowie Spiel- und Sportan-
lagen geschlossen sind. Mdglichst viele der neuen Regeln und Routinen zu
kennen und zu befolgen, hat fiir sie grole Bedeutung. Sie sind auch weniger
moralisch aufgeladen als bei den Jugendlichen. Sie scheinen eher fiir die ei-
gene psychische Stabilitit sowie die Beherrschung der Angst bedeutsam zu
sein und zugleich der wahrgenommenen Verantwortung geschuldet, das Leben
anderer zu schiitzen.

Nach Erikson (1957, 1970) kann das Bemiihen der Kinder, durch Flei3 und
Produktivitdt, bezogen auf die Erwartungen Erwachsener, Anerkennung zu er-
halten — hier also, sich richtig, den Regeln entsprechend zu verhalten —, ihnen
die Bewiltigung der akuten Krisensituation erleichtert haben. Allerdings lie3
der enge Rahmen dieser Regeln ihnen kaum Spielraum fiir Kreativitat, Werk-
sinn und damit Selbstwirksamkeit; die Folgen sind ggf. erst deutlich spéter ab-
sehbar. Bedenkt man die weitaus stirkeren Beschriankungen, denen Kinder
z.B. in Deutschland ausgesetzt waren, ldsst sich der Anstieg von psychischen
Erkrankungen, gerade auch von Angsterkrankungen, bei Kindern als ein Hin-
weis darauf verstehen, dass die Bewiltigung der entwicklungstypischen Krise®
oftmals nicht erfolgen konnte.

Im Kontext einer als dystopisch wahrgenommenen neuen Normalitit mit
Beziehungsabbriichen und limitierten Handlungsmoglichkeiten wurden auch
die Jugendlichen in der Bearbeitung der entwicklungstypischen Adoleszenz-
krise* beschriinkt. Die Ergebnisse deuten auf eine schwerwiegende Erfahrung
von Machtlosigkeit und Entfremdung hin, die auch durch digitale Rdume nicht
kompensiert werden konnte. Vor dem Hintergrund der in Schweden durchgén-
gig gedffneten Schulen (bis Jahrgang 9) sind diese Ergebnisse bemerkenswert.

3 Sensu Erikson geht es in der mittleren und spiaten Kindheit um das Erreichen der Anerken-
nung der Erwachsenen durch Leistungen, wodurch Selbstwirksamkeit und Stolz erfahren
werden sowie Kreativitét befordert wird. Gelingt dies nicht, sind Gefiihle von Minderwertig-
keit und Unzulédnglichkeit die Folge.

4 Diese wird nach Erikson (1970) von der Idee eines psychosozialen Moratoriums getragen
und inkludiert einige Freirdume sowie eine kritische Abgrenzung zu den élteren Generatio-
nen. Beides war wihrend der Coronakrise kaum oder gar nicht moglich.
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Sie verweisen auf die Schwierigkeit, entwicklungstypische Krisen im Kontext
gesellschaftlicher Krisen zu bewiltigen, zumal die Coronakrise in der Wahr-
nehmung der Jugendlichen nicht alleinsteht: In zahlreichen Verweisen auf wei-
tere Krisen, wie Umweltverschmutzung und Klimaverdanderungen, werden eben-
falls nicht nur voriibergehende Angste und Ohnmachtserfahrungen deutlich.
Im Altersvergleich fehlt bei den Kindern die dystopische Perspektive auf
die Situation — ihre Zeichnungen weisen einen konkreteren Weltbezug auf,
wihrend in den Zeichnungen der Jugendlichen das Selbst mehr in den sozialen
und auch globalen Kontext riickt. Der Unterschied mag durch die kognitive
Entwicklungsphase und noch fehlendes Weltwissen bei den Kindern zustande
kommen. Interessant ist auch, dass der fortgefiihrte Schulbesuch als Normalitét
im Ausnahmefall kaum positiv in den Zeichnungen auftaucht — obgleich er
Kontakte zu Gleichaltrigen und Bildungschancen aufrechterhielt. Das ist sicher
kein Argument flir SchulschlieBungen, eher muss iiberdacht werden, wie
Schule auch in einer solchen Situation ein angstfreier Raum bleiben kann.

3 Adoleszente Deutungsmuster und (Selbst-)
Positionierungen in der Gesellschaftskrise:
Sozialisationstheoretische Betrachtungen

Anschlieffend an die in den Bildanalysen herausgearbeiteten entwicklungsbe-
zogenen Differenzen von Kindern und Jugendlichen in der Wahrnehmung der
Coronakrise werden wir im Folgenden danach fragen, welche krisenhaften Er-
fahrungen, Selbstpositionierungen und Bearbeitungsformen Jugendliche im
Alter von 13-18 Jahren zum Ausdruck bringen. Grundlage der objektiv-her-
meneutischen Rekonstruktionen bilden zum einen narrative Interviews mit 50
Jugendlichen via Zoom, die in zwei Erhebungswellen durchgefiihrt worden
sind (Rademacher/Tressat 2022), zum anderen zehn Fille aus einem Online-
Fragebogen mit ungewdhnlich langen und elaborierten schriftlichen Antwor-
ten bei den offenen Fragen (Thiersch 2024), die einen Zugriff auf Sinnkon-
struktionen erlauben. In beiden Projekten wird auf das sozialisatorische Zu-
sammenspiel der inneren und duBleren Realitdt (Grundmann/Hoppner 2020)
fokussiert und es konnten vier grundlegende Typen jugendlicher Krisendeutung
und -bearbeitung rekonstruiert werden: Ohnmacht in der Ordnungskrise, Offen-
barung in der Entbehrungs- bzw. Verzichtskrise, Protest in der Ungleichheits-
bzw. Benachteiligungskrise und Erprobung in der Erméglichungskrise. Rele-
vant sind dabei zwei Achsen: zum einen die Krisendeutung zwischen innerer
und duflerer Realitdt und zum anderen die aktive oder passive Bewéltigung.
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Abb. 9: Typen jugendlicher Krisendeutung und -bearbeitung
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Quelle: eigene Darstellung

Im Typus der Entbehrungskrise werden die Gesellschaftskrise und die mit Kri-
sen verbundenen biografisch relevanten Verzichtserfahrungen zur Projektions-
fliche, um personliche Krisen zum Ausdruck zu bringen und zu bearbeiten.
Jugendliche des Typus Benachteiligungskrise, die sich insbesondere als Spre-
chende bzw. Schreibende ihrer Generation verstehen, protestieren aktiv, kri-
tisch und selbsterméchtigend gegen erlebte Ungleichheiten. In dieser Selbst-
positionierung ist bei ihnen eine fiir die Biografie sinn- und identitatsstiftende
Figur zu erkennen (Thiersch 2024). Die kontrastierenden Typen Ordnungs-
und Ermoéglichungskrise werden wir nun anhand von exemplarischen Féllen
néher vorstellen.

3.1 Ohnmacht in der Ordnungskrise:
Das Hereinbrechen des Verlustes von Normalitdtsvorstellungen
und Handlungsroutinen (Fall Helena)

Bei diesem Typus deuten die Jugendlichen die Coronakrise als eine Ordnungs-
krise, weil Maflnahmen wie Schulschliefungen und Kontaktbeschrankungen
als ein Verlust von stabilen und verlésslichen Strukturen (z.B. in der Schule)
wahrgenommen werden. Dieses Wegbrechen bekannter Handlungsroutinen
zeigt sich sinnstrukturell in massiven Verunsicherungen des Selbst dieser Ju-
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gendlichen. Einige, wie hier Helena (17 Jahre, Berufsschule), nutzen die Erhe-
bung, um die personlichen Auswirkungen der Maflnahmen wie in einem Ta-
gebuch festzuhalten und zu reflektieren. Auf die Frage, was sie wihrend der
SchulschlieBungen als besonders schwierig empfand, schreibt Helena (<br> =
Zeilenumbruch):

Am allerschlimmsten war, dass ich keinen personlichen Kontakt mehr mit meinen Mitschii-
ler/innen und den Lehrern zum Austausch hatte. <br>Es war auch schwer, dass man sich
alles auf gut Gliick selber beibringen musste, ohne zu wissen, ob das jetzt richtig war.

Helena fiihrt die Steigerungslogik der psychosozialen Folgen der Krise eines
,besonders schwierig® in der Frage mit ,,am allerschlimmsten war* fort. Sie ver-
weist auf ein Unwahrscheinlichkeitsmotiv von etwas Unerwartetem. Manifest
beklagt sie, dass ihr durch die Corona-Mafinahmen die Kontaktmdglichkeiten
zu Peers in der Schule, nicht Freunden, und Lehrkriften zum ,, Austausch®
genommen wurden. Latent reduziert und funktionalisiert sie damit einerseits
ihre Beziehungen auf diese minimalen Formen der sozialen Kooperation, an-
dererseits kommt ein Leid am Verlust der Schiilerrolle und der fiir sie halt-
gebenden Beziehungsstrukturen zum Ausdruck. Gerade konforme Schiilerin-
nen und Schiiler mit leistungs- und schulaffinen Haltungen, wie es sich z.B. im
Sprechakt ,,0b das jetzt richtig war* von Helena zeigt, orientieren sich in Kri-
sen an der traditionellen Verfasstheit und regulativen Ordnung von Schule und
Unterricht. Der Gegenstand des inneren Leids ist damit die Unmoglichkeit in
der Coronakrise, Schiilerin sein zu diirfen und in dieser Rollenstabilitit die ge-
steigerten Kontingenzen von Selbst und Welt in Krisen bearbeiten und inte-
grieren zu kdnnen. Die Deutung der Ordnungskrise vor dem Hintergrund schul-
und leistungsbezogener Orientierungen wird auch in der Antwort zur Frage,
was die Klassen nach den Ferien gemeinsam nachholen sollten, deutlich:

Aulerdem sollten die Lehrer auch vielleicht nochmal die wichtigsten Sachen wiederholen,
die wir uns im Homeschooling selber beibringen mussten, damit wir alle auf dem gleichen
Stand sind.

Waihrend sich andere Schiilerinnen und Schiiler soziale und kulturelle Aktivi-
titen wiinschen, betont Helena die Bedeutung der (Wieder-)Herstellung der
Ordnung, bspw. in Form des Einklagens einer formalen Gleichheit in den Vo-
raussetzungen der Leistungserbringung. Auf die explizite Frage nach den
Wiinschen beziiglich gemeinsamer Unternehmungen mit Freunden schreibt
Helena schlielich:

Ich wiirde mir wiinschen, dass wir es jetzt wieder nutzen, dass man ins Kino gehen kann,
schwimmen gehen kann oder andere schone Sachen machen kann, die wéhrend der Home-
schooling-Zeit einfach viel zu kurz gekommen sind. Wir wiirden auch gerne Tagesausfliige
machen, dafiir miissen wir ja nicht lange mit dem Zug fahren, M.-Stadt oder H.-Stadt wiren
doch schon gute Optionen.<br>Ich wiinsche mir einfach, dass wir unsere Jugendzeit genie-
Ben, so oft es moglich ist, denn wenn man alter ist, hat man auch nicht mehr so viel Zeit.
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Bemerkenswert sind ihre theoretischen Uberlegungen im Zusammenspiel von
,»Optionen zu haben* und ,,diese zu nutzen“, da es zum Erhebungszeitpunkt
kaum (mehr) Einschrankungen der Freizeitorte gibt. Helena bedauert, sinn-
strukturell betrachtet, paradoxerweise die mangelnde Wahrnehmung der Frei-
zeitmoglichkeiten. Auch hier kommt beziiglich der Aktivititen mit den Peers
eine Sehnsucht zum Ausdruck und auch hier fehlen Helena die Ordnung und
der Impuls von auBlen. Fiir das, was sich einstellen sollte (,,Jugendzeit genie-
Ben, so oft es moglich ist*), gibt es zwar theoretische Entwiirfe, eigene Hand-
lungspotentiale werden aber nicht ersichtlich. So geht es im Weiteren um eine
Krise der ,,Jugendzeit” und des Lebensnormalmodells (,,denn wenn man dlter
ist, hat man auch nicht mehr so viel Zeit*), die auf die Coronakrise projiziert
werden. In der Analyse des Falls Helena wird insgesamt deutlich, dass fiir das
adoleszente Selbst Orientierungsfiguren fehlen, die ihr eine Positionierung er-
moglichen, unabhingig davon, ob es sich dabei um ein AnschlieBen oder ein
Abgrenzen bzw. Ablosen handelt.

3.2 Erprobung in der Erméglichungskrise: Das Verlieren von
Alltagsroutinen als Chance verstehen und fiir sich produktiv
nutzen

Bei diesem Typus deuten Jugendliche die Coronakrise als eine Ermoglichungs-
krise. Die im Zuge der MaBinahmen vielfach ad hoc wegfallenden Handlungs-
zwinge und -routinen eréffnen Freirdume, in denen Neues ausprobiert werden
kann und ausprobiert wird. Dass die Mafinahmen viele freiheitseinschriankende
Aspekte in den Krisenalltag eingefiihrt, also Rdume verengt haben, wird zwar
bemerkt, aber die Vorteile der Krise werden in den Fokus geriickt. Sprichwort-
lich betrachtet verstehen diese Jugendlichen die gesellschaftliche Krise in dem
Modus, dass das Glas halb voll und nicht halb leer ist. Die Krise wird als
Chance gedeutet und verstanden, neue Freirdume spielerisch zu besetzen und
zu explorieren. Der adoleszente Moglichkeitsraum (King 2013) erweitert sich
in dem Mafle, wie fremdbestimmte Handlungsanforderungen wegbrechen und
das adoleszente Subjekt selbst- und eigenstidndig diese Liicken ausgestalten
kann. Insbesondere die mit den coronabedingten SchulschlieBungen einherge-
henden Verdnderungen des Alltags fordern diese Jugendlichen heraus, eigen-
stindig(er) zu handeln. Und diese Herausforderung wird nicht als Uberforde-
rung wahrgenommen, wie es zuvor am Fall Helena deutlich wurde, sondern
als willkommene Moglichkeit, die schulischen Anforderungen des Alltags und
den Alltag im Ganzen deutlich selbstbestimmter und vor allem im eigenen
Tempo zu gestalten. Sich autonom die Zeit einteilen zu kénnen, wird von den
Jugendlichen zuvodrderst und wiederkehrend positiv betont.
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mir fallt es tatsdchlich einfacher hier zuhause zu arbeiten (.) einfach nicht nur weils halt
irgendwie mein eigenes tempo ist (.) sondern (.) weil ich halt auch selbst entscheiden kann
wie eingehend ich mich jetzt mit den aufgaben beschiftigen mochte

Die 17-jdhrige Lara (Gymnasium, leistungsorientiert) beschreibt hier stellver-
tretend, wie die Jugendlichen dieses Typus von den SchulschlieBungen profi-
tieren. Der Wegfall institutionell vorgegebener Strukturen ermoglicht es ihnen,
eigenstindig und -verantwortlich zu arbeiten bzw. zu lernen. Das gesteigerte
Autonomiebediirfnis und -potential wird davon begleitet, dass diese Jugendli-
chen sich nicht primér {iber ihre Schiilerrolle definieren. Sie weisen ein Niveau
der Unabhéngigkeit auf (Parsons 1968), das hinsichtlich des adoleszenten
Ich-Entwurfs bedeutet, weniger von schulischer Anerkennung abhéngig, also
souverdner sein zu kdnnen; dies gilt in &hnlicher Weise in Bezug auf die rol-
lenformigen Beziehungen zu den Mitschiilerinnen und Mitschiilern im Klas-
senraum.

und fiir mich hier personlich ist dabei halt einfach der vorteil (.) dass ich [...] halt quasi
ungestort (.) also (.) fiir mich ist teilweise auch ruhe sehr wichtig=also ich mach dann neben-
bei son bisschen musik an (.) trink mir mal mein kaffee oder so (.) aber ich hab halt nieman-
den so (.) der mir die ganze zeit das ohr abkaut

Es als Vorteil zu deuten, wahrend der Coronakrise alleine, ohne didaktisch ver-
mittelte Inhalte von Lehrern und ohne stérende Mitschiilerinnen und Mitschii-
ler, lernen zu kdnnen, findet sich in seiner Strukturlogik auch bei dem Fall der
15-jéhrigen Nele (Hauptschule, leistungsdistanziert) wieder. Der gesellschaft-
liche Krisenfall erméglicht ihr, die schlummernden Kréfte zum eigenstandigen
Lernen und Verstehen produktiv einsetzen zu kdnnen.

ich hatte halt (.) mehr zeit fiir mich zum lernen (.) &hm (1) weil (1) ich das (.) besser verstehen
konnte (.) wenn ich das alleine (.) getibt habe (.) weil ich das bei den lehrern halt fast gar
nicht verstanden hab (.) was die (.) mir da erklaren wollen (.) und (1) hm (.) dhm (.) seit dem
bin ich auch (.) besser in der schule geworden

Die eigenstindige Bewiltigung der schulischen Anforderungen im Krisenall-
tag setzt wiederum weitere Moglichkeiten der Selbstfokussierung frei. In
Kombination damit, dass viele gesellschaftliche Aktivitdten wiahrend der
Coronakrise ausfielen oder stark eingeschriankt wurden, entstand ein Raum,
der nicht als quéilende Langeweile, sondern als willkommene Entlastung des
modernen Alltags erfahren wurde:

ich hab halt auch einfach so das gefiihl dass (.) so diese ganze entschleunigung gerade jetzt
so (.) wir alle die jetzt haben (.) von der beschleunigung dass einfach vieles nicht passiert
und vieles nicht umgesetzt werden kann (.) das- das tut mir (.) also mir tut das richtig gut
irgendwie

Diese Jugendlichen richten ihre Aktivitit nach innen aus. In der Logik des so-
genannten Sabbaticals fithrt die Auszeit vom Gewohnten dazu, im Hier und
Jetzt der gesellschaftlichen Krise eine personliche MuBekrise zu erfahren
(Oevermann 2004), wie sie in einem normalen Alltag nur schwer moglich
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wire. Denn erst von Handlungszwéngen entlastet zu sein, ermoglicht selbst-
reflexive Auseinandersetzungen mit dem eigenen (Geworden-)Sein. In dem
Male, wie im AuBlen gesellschaftliche Strukturen wegfallen, werden innerpsy-
chisch Ich-Entwiirfe formulierbar, die wiederum nach auflen funktional stabi-
lisierend und krisenbewaltigend wirken. In geradezu idealtypischer Art und
Weise formuliert die 13-jahrige Marie diesen Mdglichkeitsraum der Herstel-
lung einer neuen inneren Ordnung:

Ich hatte Zeit fiir mich selber, konnte selber bestimmen was ich und wann ich es mache. Ich
konnte herausfinden was ich mag, wer ich bin und was ich brauche. Ich konnte mit Dingen
aus der Vergangenheit abschlieen. Einen Neuanfang machen, um ich selber zu sein.

Auf der sinnstrukturellen Ebene kommt hier das Potenzial, sich in der Krise
selbstbestimmt zu erproben — und sei es in der Figur einer iibersteigerten ado-
leszenten Selbstreflexivitidt beim Verabschieden der Kindheit —, (iiber-)deut-
lich zum Ausdruck. Es ist diese kreative wie produktive Kraft des Explorie-
rens, welche den Kern dieses Typus ausmacht. Offenbleiben muss an dieser
Stelle die Frage, inwiefern es sich um passagére Bearbeitungsweisen in der
Krise handelt oder diese als Routinen in den biografischen Selbstentwurf iiber
die Adoleszenz hinaus integriert werden kdnnen. Zumindest die Selbstwirk-
samkeitserfahrung, ohne fremdbestimmende Zeit- und Handlungsvorgaben
handlungsfahig sein zu kdnnen, wird biografisch bleiben und potentiell als Les-
sons Learned bei der ndchsten Krise abrufbar sein.

4 Adoleszente Bildung(en) im Spiegel der Krise:
Bildungstheoretische Perspektive

Im Folgenden schlieen wir an eine weitere Studie an, in der 31 Jugendliche
und junge Erwachsene von ihren Erfahrungen in und mit Bildungsinstitutionen
(Schule und Ausbildung) wéhrend des ersten Lockdowns im Friihjahr 2020
erzdhlten (Wischmann 2022). Die Studie zur Coronakrise und ihrer Bedeutung
fiir adoleszente Bildung(en) (CoBiA) wurde im Rahmen eines Forschungsse-
minars der Europa-Universitéit Flensburg durchgefiihrt. Im Zentrum der fallre-
konstruktiven Auswertungen (Fischer-Rosenthal/Rosenthal 1997) stand dabei
eine Analyse der adoleszenten Bildungsprozesse, die als relationale Prozesse
zur Herstellung oder zum Erhalt von Handlungsfahigkeit verstanden werden
(Wischmann 2021). Die Heuristik orientiert sich an einem Konzept, demzu-
folge sich adoleszente Bildungsprozesse

,,dadurch aus[zeichnen], dass sie im Zusammenhang stehen mit sich in der Adoleszenz voll-
ziehenden Prozessen der Identitétsarbeit sowie in spezifischen Sozialisationskontexten wirk-
samen Erwartungen und Erwartungserwartungen. Hier wird gleichsam ein doppelter norma-
tiver Effekt wirksam, wobei die intersubjektive Verstrickung in intergenerationalen Bezie-
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hungen von besonderer Bedeutung ist. Diese — und mit ihr das Konstrukt des adoleszenten
Maglichkeitsraums — sind wiederum gerahmt und durchdrungen von gesellschaftlichen, also
bspw. geschlechts- und milieuspezifischen, intersektional wirkenden sozialen Strukturen
und Diskursen* (Wischmann 2020: 102).

Um diese zu erheben, wurden narrativ-episodische Interviews (Flick 2011) mit
Jugendlichen und jungen Erwachsenen im Alter zwischen 16 und 26 Jahren
gefiihrt. Im Rahmen des Interviews, das zunéchst mit einer an das narrative
Interview (Schiitze 1983) angelehnten Erzéhlaufforderung startete, wurden im
Verlauf konkrete Fragen zum Erleben der Krise und zu den Maflnahmen ihrer
Bekampfung gestellt.

Herausgearbeitet wurden eine Aufrechterhaltung von Stabilitit und Nor-
malitit im Alltag, die prekér gedeutet wird, sowie umfassende Verunsicherun-
gen der Jugendlichen, die nicht zuletzt durch die Institutionen selbst ausgeldst
oder verstarkt worden sind. Gleichzeitig kam auch hier zum Ausdruck, dass je
nach sozialer Positionierung ganz unterschiedliche Ressourcen zur biografi-
schen Bearbeitung der Krise mobilisiert werden konnten. Grundlegend zeigte
sich, dhnlich wie in einer Reihe von Studien (z.B. Andresen et al. 2020), dass
die Mafinahmen nicht nur schwerwiegende Folgen fiir Wohlbefinden und Ge-
sundheit hatten, sondern auch den fiir Bildungsprozesse zentralen adoleszenten
Moglichkeitsraum einschrankten. Die Reaktionen von Seiten der Politik und
der Bildungsinstitutionen wéhrend des ersten Lockdowns werden von den Ju-
gendlichen kritisiert. Das, was fiir Schiilerinnen und Schiiler, Studierende und
Auszubildende gleichermallen von besonderer Bedeutung ist, sind die Lehr-
Lernbeziehungen, und diese wurden abrupt und radikal abgebrochen. Hinzu
kommt die soziale Isolation auf8erhalb und unabhéngig von der (Aus-)Bildung.
Soziale Kontakte sind limitiert auf den unmittelbaren familidren Kontext und
elektronische Medien. Die Jugendlichen berichten von gro3en Anstrengungen,
ihren Tagesablauf zu konsolidieren. So erzéhlt etwa die 15-jdhrige Schiilerin
C., dass sie Informationen und Aufgaben aus der Schule nurmehr und weit-
gehend kommentarlos per E-Mail bekam:

uund (..) das war denn schon ein bisschen schwierig, das alles so (..) zu héndeln, weil man
eigentlich wusste, okay, jetzt haben wir eigentlich ne E-Mail bekommen, kénnen aber noch-
mal ne Stunde warten, bis wir iiberhaupt anfangen uund das hat alles immer (...) ja, den
ganzen Alltag auch so den man denn (.) mittlerweile denn so hatte so wirklich das [nuschelt]
zu Hause sein und so (.) hat das immer wieder gecrasht.

Als das grofite Problem im Rahmen formaler Bildung im Studium erweist sich
eine grofe, aus Sicht der jungen Menschen nicht einzugrenzende Leerstelle:
das Fehlen von ,,Stoff* und von Substanz sowie einer rahmenden Zeitstruktur,
die fiir Lehr-Lernprozesse konstitutiv sind (Meyer-Drawe 2012), und das Feh-
len einer materiellen Lehr-Lern-Beziehung. Beides reif3t eine Liicke, die aus
Sicht der Interviewten von ihnen selbst geschlossen werden muss, ohne dass
sie sich dazu in der Lage sehen. Hier wird ein strukturelles Defizit der Bil-
dungsinstitutionen wihrend des ersten Lockdowns deutlich, das eben nicht
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durch das Engagement Einzelner — schon gar nicht der Schiilerinnen und Schii-
ler, Studierenden, Auszubildenden selbst — kompensiert werden konnte.

Das zweite Semester ist fiir mich quasi, also nicht (..). Ich habe in diesem Semester quasi
nichts gelernt. Kann man so sagen. Das einzige, wo der Fokus einfach lag, auch so von den
Professoren vermittelt, dass wir unsere Leistungen bestehen, und gut is. (K., 21, Student).

Zu fragen ist, ob sich dieses Defizit durch eine bessere digitale Infrastruktur
ausgleichen lésst oder ob es nicht tiefer- und weitergehende Problemlagen zu
beheben gilt, die die Bildungsinstitutionen (mindestens in vergleichbaren Kri-
sensituationen) betreffen. Das Paradox ist, dass Jugendliche und junge Er-
wachsene im Offentlichen Diskurs wahrend der andauernden Coronakrise ei-
nerseits auf ihre Rolle als Schiilerinnen und Schiiler etc. reduziert wurden, an-
dererseits aber von ihnen erwartet wurde, als Individuen auf das Wegbrechen
der Institutionen — an diese Rollen gebunden — angemessen zu reagieren. Hier
wird ein grundlegendes Problem offensichtlich: dass Heranwachsende wéh-
rend der Coronakrise in und durch die Schule und die Post-Bologna-Universitit
funktionalisiert werden. Diese Erkenntnis ist nicht neu, und es gab Versuche,
der Problematik entgegenzusteuern, nicht zuletzt, weil insbesondere sozial be-
nachteiligte Schiilerinnen und Schiiler, Studierende und Auszubildende durch
sie zusétzlich diskriminiert werden. Es geht somit auch um das Verstindnis
von Schule und Universitdt als 6ffentlichen und politischen Bildungsrdumen
in der Biografie von jungen Menschen.

5 Fazit und Ausblick

In unserem Beitrag wurde das Zusammenfallen von Adoleszenz- und Gesell-
schaftskrise am Beispiel der Deutung und Bearbeitung der Erfahrungen und
MaBnahmen in der Coronakrise von Kindern und Jugendlichen in den Blick
genommen. AbschlieBend sollen die Erkenntnisse hinsichtlich der methodi-
schen Zuginge und der biografischen Implikationen einer Adoleszenz in ge-
sellschaftlichen Ungewissheitsverhdltnissen sowie der damit verbundenen
Herausforderungen fiir Jugendliche gebiindelt und eingeordnet werden.

5.1 Methodische Reflexionen der Zugdnge zur
Krisenwahrnehmung

Zunéchst werden die unterschiedlichen Erhebungsmethoden der vier Untersu-
chungen vergleichend hinsichtlich der Frage diskutiert, wie die Erfahrungen
und die Ungewissheit von Jugendlichen in einer akuten Krise exploriert wer-
den konnen und wie die jeweilige Methode ihren Gegenstand mit hervorbringt.
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Die Jugendlichen nutzen grundsétzlich die in den Erhebungssettings eréffneten
Artikulationsformate (Bilder, Narrationen und Schrift), um die neuen Anfor-
derungen in ihren Lebenswelten und in der Gleichzeitigkeit von Gesellschafts-
und Adoleszenzkrise zu be- und verarbeiten. So wird ein Raum erdffnet, sich
reflexiv, teilweise gar ,,quasi-therapeutisch*, mit der Coronakrise und ihrer ei-
genen biografischen Situation auseinandersetzen zu kdnnen. Vor diesem Hin-
tergrund werden biografische Bewaltigungsprozesse angestofSen (Rosenthal
2002), die zugleich erkenntnisreiche Positionierungen und Deutungen zum
Ausdruck bringen. Uber alle Datenmaterialien hinweg zeigt sich, wie Jugend-
liche mit ihren Erfahrungen und ihrem Wissen an den 6ffentlichen Krisendis-
kurs bildlich und sprachlich (z.B. Home-Office) anschlieen, sich an diesen
anpassen oder davon abgrenzen. Die Erhebungssettings schaffen damit einen
offentlichen Artikulationsraum, der jenseits sozialer Medien in der Krise fiir
junge Menschen sehr eingeschrénkt war. Sie ermoglichen es, gehort zu wer-
den. Dabei zeigen die Auswertungen, dass die Erhebungsmethoden unter-
schiedliche Artikulations- und Verarbeitungsformen hervorbringen.

In den Erzdhlungen (vgl. 2.2 und 3.) wird insbesondere die Wirkmaéchtigkeit
biografischer Prozessstrukturen fiir die Ordnung und Sequenzialitit des Lebens
deutlich. Hier dokumentiert sich bei vielen Jugendlichen iiber die Interview-
studien hinweg eine ausgeprégte Orientierung an und Konstruktion von institu-
tionellen Ablaufmustern in der Krise durch das Wegbrechen zentraler Bildungs-
institutionen wie der Schule. Mit Bezug auf Schiitze (1983) haben die Schul-
schlieBungen fiir diese Jugendlichen biografisches Verlaufskurvenpotential.

Der Zugang iiber das Zeichnen von Bildern (vgl. 1.) eroffnet andere Mog-
lichkeiten der Be- und Verarbeitung der Krise. Die soziale Isolation und das
eigene Leiden konnen in die Zukunft, weit aullerhalb der aktuellen biografi-
schen Situation, verlagert und von da aus die aktuellen Entscheidungen und
Zumutungen bewertet werden, wie es sich etwa in den dystopischen Bildern
zeigt. Zudem bringen die Bilder im Vergleich zu den Narrationen, in denen
Jugendliche mitunter sprachlos und ohnmaéchtig wirken, deutlicher die Emoti-
onen und Befindlichkeiten in einer Krise zum Ausdruck.

In den schriftlichen Protokollen (vgl. 2.1 und auch 2.2) kdnnen die Jugend-
lichen ihre biografische Situation selbstreflexiv be- und verarbeiten und somit
ihre Gefiihlslagen festhalten und archivieren (z.B. wie in einem Tagebuch).
Der Verlust der Handlungsroutinen duflert sich in den Zugéngen also sehr un-
terschiedlich, vor allem wird aber deutlich, dass sich das Subjekt in der Kri-
senbearbeitung und im Versuch der Krisenlosung hinsichtlich biografischer
Entwiirfe ganz unterschiedlich Ausdruck verschafft und die in der Biografie-
forschung dominante Form des narrativen Interviews ,,nur einen gewissen
Ausschnitt des Subjekts und seiner dynamischen Lebenspraxis einfangen kann
(Oevermann 2016). Gerade fiir Untersuchungen in Krisen ist damit iiber unter-
schiedliche Erhebungsmethoden nachzudenken.
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52 Biografische Implikationen der Adoleszenz in der Krise

Uber alle Studien und Erhebungsmethoden hinweg zeigt sich beziiglich der
Frage ,,ungewisser Zukiinfte*, wie gesellschaftlich kommunizierte Krisen ge-
steigerte Auseinandersetzungen mit biografischen Entwiirfen in der Adoles-
zenz hervorbringen. Die in dieser Lebens- und Entwicklungsphase ohnehin
strukturell notwendigen Positionierungen unterliegen durch sich sowohl auf-
I6sende als auch neue duBlere Realititen einem verschirften Druck, neue
Selbst- und Weltbilder hervorzubringen (Rademacher/Tressat 2019). Zugleich
waren durch die neuen Regeln und die damit verbundenen Verbots-, Kontroll-
und SanktionsmaBnahmen Réume zum Ausprobieren der Ich-Identitét einge-
schriankt. Der Notwendigkeit fiir Jugendliche, neue biografische Entwiirfe, vor
allem neue Zukunftsentwiirfe, zu entwickeln und zu integrieren, stehen zu-
gleich gesellschaftliche Orientierungslosigkeit und hohe Regulation gegen-
iiber. Dieses Spannungsfeld zwischen Ungewissheit und Reglementierung in
gesellschaftlichen bzw. globalen Krisen bringt gerade Jugendliche in eine pa-
radoxe Situation: Zum einen sind sie, wie die Bilder, die Narrationen und das
Geschriebene deutlich machen, massiv in ihrer Mobilitdt und Freiheit einge-
schrinkt, auf sich gestellt und mitunter vereinsamt; vor allem verweisen die
Ergebnisse auf fehlende soziale Anerkennungsbeziehungen, einen Verlust von
Offentlichkeit und institutionellen Strukturen sowie das Wegbrechen der kul-
turellen Erprobungsrdume. Zum anderen wird den Jugendlichen in der Krise
aber auch Verantwortung und Autonomie zugeschrieben, die Herausforderun-
gen und das Vakuum, die durch die Erosion der Alltagsorganisation entstanden
sind, in zeitlicher, rdumlicher und sozialer Hinsicht zu fiillen.

Die biografischen Ungewissheiten der Gegenwart fithren aber bei allen Ju-
gendlichen und unabhéngig von der Erhebungsmethode zu gesteigerten und
vertieften Auseinandersetzungen mit moglichen Zukiinften. Das Ineinander-
fallen der Krisen zwingt sie formlich dazu, sich vor dem Hintergrund ihrer
Vergangenheit beziiglich der Zukunft zu positionieren, wobei die Krise der ge-
sellschaftlichen Ordnung die Verortung erschweren oder beférdern kann. Be-
sonders betroffen sind, so die iibergreifenden Ergebnisse, Jugendliche aus so-
zial benachteiligten Milieus. Die Ergebnisse weisen so darauf hin, dass in Zei-
ten von Ungewissheit produzierenden gesellschaftlichen Multi- oder Poly-
krisen ein sowohl stirkerer als auch differenzierterer Fokus auf Jugendliche
wie auch auf gesteigerte Ungleichheiten gelegt werden muss (Grunert et al.
2024).
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Adoleszenz im Spiegel ungewisser Zukiinfte?
Ein biografieanalytischer Vergleich zwischen
Glaubensgemeinschaften und Fridays for Future

Christine Demmer, Rebekka Hahn & Lynn Keyser

1 Einleitung

Im folgenden Beitrag gehen wir empirisch der Frage nach, welche Rolle un-
terschiedliche soziale Bezugsrahmen fiir die Bearbeitung von Ungewissheit in
der Lebensphase der Adoleszenz spielen kdnnen. Hierfiir greifen wir kontras-
tierend auf Datenmaterial aus zwei verschiedenen Dissertationsprojekten zu-
riick. In beiden Projekten wurden biografisch orientierte Interviews mit jungen
Frauen gefiihrt: Fiir die Interviewpartnerinnen des einen Projekts ldsst sich eine
familiengeschichtliche Anbindung an russlanddeutsche Glaubensgemein-
schaften konstatieren; die Interviewpartner:innen des anderen Projekts identi-
fizieren sich als Teil der Fridays for Future-Bewegung. Wenngleich der Insti-
tutionalisierungsgrad dieser beiden Bezugsrahmen deutlich variiert, haben sie
eines gemeinsam: Fiir beide stellt der Umgang mit Ungewissheit ein konstitu-
tives Moment dar. So bieten die Glaubensgemeinschaften bei biografischen
Ubergiingen und gesellschaftlichen Wandlungen sinn- und gemeinschaftsstif-
tende Angebote zur ,,Kontingenzbewiltigung®™ (Angehrn 1987). Die Fridays
for Future-Bewegung hingegen riickt den Klimawandel mit seinen Folgen in
den Fokus eines kollektiven Protests und Engagements. Ubergreifend betrach-
tet bieten beide Bezugsrahmen Perspektiven einer guten, wiinschenswerten Le-
bensfithrung, die sich als Orientierungsangebote nicht zuletzt fiir die in der
Adoleszenz notwendig werdenden Neuverortungen verstehen lassen, denen
wir aus biografieanalytischer Sicht nachgehen.

Ungewissheit wird also in zweifacher Hinsicht relevant: Zum einen jugend-
theoretisch gefasst als ein der Adoleszenz innewohnendes Moment; zum an-
deren als Kennzeichen der beiden betrachteten Bezugsrahmen, die wesentlich
auch auf einen Umgang mit ungewisser und potenziell krisenhafter Zukunft
gerichtet sind. Im Folgenden wird dieser Zusammenhang ausgearbeitet, indem
wir Jugend als ein grundlegend soziales Phdnomen betrachten, das zum einen
als generational strukturiertes Ordnungsmuster (King 2010) und zum anderen
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als zu entwerfendes ,,Projekt™ (Schierbaum 2020) biografische Wirksamkeit
entfaltet. Sodann werden zwei empirische Fille dargestellt und miteinander
verglichen. Abschlieend wird, das weitere Datenmaterial der beiden Projekte
hinzunehmend, ein Fazit gezogen, in dem wir auf die iibergreifend sichtbar
werdende Bedeutung von Authentizitit fiir adoleszente Selbstverortungen ein-
gehen.

2 Adoleszenz im Spiegel von Ungewissheit

Mit Vera King (2010, 2013) lésst sich Jugend als generational strukturiertes
Ordnungsmuster beschreiben, in dem individuelle und gesellschaftliche Dyna-
miken ineinandergreifen. Bezogen auf die Jugendlichen zielt dieses gleicher-
mafen auf Verselbstindigung wie auf Aneignung von Gesellschaftlichkeit.
Bezogen auf Gesellschaft geht es um Aufrechterhaltung und Erneuerung zu-
gleich, oder, wie Jutta Ecarius formuliert, eine Aufrechterhaltung ,,im Modus
der Erneuerung® (2020a: 37), die zunédchst die Umgestaltung der Generatio-
nenbeziehungen selbst betrifft.

Verhandelt wird diese Umgestaltung haufig unter dem Begriff der Ablo-
sung, die in erster Linie innerhalb der Familie, genauer, zwischen Eltern und
Jugendlichen, angelegt ist. Wie allerdings King (2010: 15) herausarbeitet, be-
deuten jene Abldsungsprozesse nicht nur ein Ablosen von den Eltern, sondern
auch ein Ablosen der Eltern und ihrer Vorrangstellung im Generationengefiige
— ein Geschehen, das fiir beide Seiten mit Ambivalenzen einhergeht. Ein zent-
raler Gedanke in Kings Uberlegungen ist die Annahme, dass die Heranwach-
senden im Zuge der Ablésung bereit werden miissen, in ein ,,passageres ,An-
erkennungsvakuum‘* (ebd.: 16) einzutreten, sich also von der Anerkennung
der generational bedeutsamen Anderen, vorrangig ihrer Eltern, phasenweise
unabhéngig zu machen, ,,die damit verbundenen Schmerz-, Einsamkeits- und
Verlustempfindungen auszuhalten und produktiv zu wenden“ (King 2013:
67f.).! Wichtig dafiir werden Beziehungen in anderen, auBerfamilialen Kon-
stellationen, wobei King (ebd.: 68) vor allem die Bedeutung von Gleichaltri-
genbezichungen herausstellt.

Gleichzeitig legt die in erziehungswissenschaftlichen Diskursen weithin
geteilte Auffassung von vielgestaltigen Jugenden (Ferchhoff/Neubauer 1997;

1 Wenn King von anerkennungsbezogenen ,,Verlustempfindungen® (2013: 68) im Zuge der
adoleszenten Ablosungsprozesse spricht, impliziert dies, dass Anerkennung vorher gegeben
war bzw. empfunden wurde, was lebenspraktisch nicht immer der Fall sein muss. Dies
scheint an anderer Stelle beriicksichtigt, wenn King (ebd.: 236) ein tibermafliges Ringen um
Anerkennung und Aufmerksamkeit als Ausdruck von sozialen Konstellationen sieht, in de-
nen selbstwertbildende oder selbstwertstabilisierende Beziehungen nur eingeschriankt vor-
handen waren.
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Harring/Witte/Wrulich 2015) nahe, die von King entworfene Triade zwischen
Eltern, Adoleszenten und Peers erweitert zu denken. Theoretisch und empi-
risch ldsst sich argumentieren, dass neben Familie und Gleichaltrigen weitere
soziale Bezugsrahmen bedeutsam fiir die biografischen Orientierungsleistun-
gen in der Adoleszenz werden konnen, indem sie bestehende, gewéhlte oder
auferlegte, moglicherweise auch erwiinschte Zugehorigkeiten markieren, in
denen Jugendliche verortet sind oder sich verorten. Im vorliegenden Beitrag
werden die Glaubensgemeinschaften und die Fridays for Future-Bewegung als
solche Bezugsrahmen verstanden. Eine solche Rahmung, die von sozialer
,,.Mehrfachzugehorigkeit“ (Mecheril 2003)? ausgeht, erlaubt es, bei der Be-
trachtung von generationalen Verhéltnissetzungen und Ablosungen den Blick
nicht nur auf familiale Beziehungen einerseits oder aullerfamiliale Peer-Bezie-
hungen andererseits zu richten, sondern auf unterschiedliche soziale Bezugs-
rahmen, die flir die Heranwachsenden zeitgleich bedeutsam sind.

In diesem Zusammenhang wird die Lebensphase der Adoleszenz hiufig als
,Moglichkeitsraum* (King 2010: 15) gefasst, der durch biografische und ge-
sellschaftliche Ungleichheitsverhéltnisse strukturiert ist und der in Abhéngig-
keit von ungleich verteilten Chancenstrukturen ein Erproben von und Experi-
mentieren mit individuierenden Verhéltnissetzungen erlaubt (ebd.: 16), aber
auch einfordert (Ecarius 2020a: 38). In der noch offenen Relationierung von
Tradiertem und Neuem kann Ungewissheit somit in zwei Richtungen erfahrbar
werden, als Gestaltungsfreiheit ebenso wie als Bewiltigungsanforderung.

Hier lédsst sich Anja Schierbaums Konzeptionalisierung von ,,Jugend als
biografische[m] Projekt* (2020) einordnen. Jugendliche sind herausgefordert,
einen eigenen Selbst- und Lebensentwurf zu entwickeln, fiir den in der Spét-
moderne das Leitideal der Authentizitét bestimmend wird. Vor der Annahme
eines unhintergehbar relationalen Selbst bleiben die Jugendlichen dabei gleich-
zeitig auf die Anerkennung und Bestitigung bedeutsamer Anderer angewiesen
(Ecarius 2020a: 40). Die Auseinandersetzung mit sozialen Praskripten einer
guten, wiinschenswerten Lebensfiihrung bleibt damit wesentlich fiir die ado-
leszenten Selbstvergewisserungen. Jutta Ecarius geht davon aus, dass Jugend-
liche dabei ,,Mitstreitende* (2020b: 87) im Sinne von Vorbildern, Beratenden,
Peers oder eben doch relevant bleibenden Eltern haben. Thre Beobachtung,
dass sich die Erprobung von Neuem ,,von einem bekannten Ort aus® (Ecarius
2020a: 47), namlich verankert im Familialen, vollzieht, bestéitigen Studien, die

2 Paul Mecheril entwickelt das Konzept der Mehrfachzugehorigkeit im Kontext von Migration,
wie er auch in einem der beiden hier vorgestellten Projekte angelegt ist (siche Abschnitt 3).
Unseres Erachtens greift das Konzept jedoch auch fiir soziale Konstellationen unabhéngig
von einem Migrationsbezug, die sich ebenso iiber spezifische Zugehdrigkeitskonzepte be-
schreiben lassen und in denen — potenziell divergierende — Werte verhandelt werden. Auch
Mecheril liefert grundlegende zugehorigkeitstheoretische Uberlegungen jenseits natio-ethno-
kultureller Zugehorigkeit (Mecheril 2020). Eine dezidierte theoretische Ausarbeitung einer
Ubertragung bzw. Ausweitung des Konzepts auf andere soziale Kontexte steht u.W. aller-
dings noch aus.
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den anhaltenden Einfluss von familialen Orientierungen hinsichtlich religioser
wie auch politischer Selbstverortungen von Jugendlichen zeigen (Radicke
2014: 45; Faix et al. 2018; Albert et al. 2019; Calmbach et al. 2020; Liitgens
2020). Zugleich verdeutlichen Studien zu Jugendbewegungen, Jugendkulturen
und -szenen, wie diese in der Adoleszenz Relevanz fiir biografische Orientie-
rungsleistungen entfalten, indem sie Orte der Auseinandersetzung und der
Aushandlung von Individuations- und generationalen Abldseprozessen dar-
stellen (zusammenfassend: Silkenbeumer 2023). Ablosung ist demnach nicht
als einseitige und zwangsldufig konflikthafte Ablehnung des elterlich Herge-
brachten zu verstehen, sondern vielmehr als Umgestaltung von Entwiirfen und
Lebensstilen im Sinne einer ,individuellen Anverwandlung® (Kuhn/King
2021: 1305), bei der ,,sowohl Aspekte von Autonomie als auch von Bindung
relevant bleiben* (King 2010: 14). Aufgeworfen ist daher weniger die Frage
ob, als vielmehr wie die je unterschiedlichen auerfamilialen und familialen
Beziige bei der biografischen (Neu-)Verortung in der Adoleszenz ineinander-
greifen. Zudem ldsst sich biografieanalytisch eruieren, inwiefern Ungewissheit
von den Heranwachsenden in diesem Zusammenhang iiberhaupt relevant ge-
macht wird. Denn wenngleich Ungewissheit aus adoleszenztheoretischer Per-
spektive als konstitutives Moment im Ubergang von der einen zur nichsten
Generation gelten kann und die betrachteten sozialen Bezugsrahmen auf ge-
sellschaftliche, politische und kulturelle Umbrucherscheinungen sowie dkolo-
gische Krisen (Schwendowius et al. 2023: 1) reagieren, ldsst sich annehmen,
dass Ungewissheit je nach sozialer Lage standortgebunden wahrgenommen
wird und nicht unmittelbar theoretisch, zeitdiagnostisch oder kriseninduziert
vorausgesetzt werden kann, sondern vielmehr empirisch zu untersuchen ist
(Reiter 2020: 298).

3 Narrative Interviews mit Adoleszenten in
russlanddeutschen Glaubensgemeinschaften und der
Fridays for Future-Bewegung

Fiir die folgenden Uberlegungen greifen wir auf Daten aus zwei unterschiedli-
chen Dissertationsprojekten zuriick: Das erste Projekt untersucht die Relevanz
von Werten und Zugehdrigkeiten in den Biografien junger Frauen aus frei-
kirchlich eingebundenen russlanddeutschen Familien. Das zweite Projekt be-
arbeitet die Frage, wie Jugendliche, die sich im Rahmen der Fridays for Future-
Bewegung engagieren, im erziehungswissenschaftlichen Diskurs konstruiert
werden und welche Normierungen und Idealbilder von Jugend(en) (re-)produ-
ziert werden. In beiden Projekten wurden biografisch orientierte Interviews mit
jungen Frauen gefiihrt, die wir sequenzanalytisch-rekonstruktiv in gemeinsa-
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men Fallwerkstitten ausgewertet haben. Die Interviewten sind zwischen 17
und 30 Jahre alt, wobei die jungen Frauen aus den russlanddeutschen Glau-
bensgemeinschaften cher dlter sind (zwischen 19 und 30 Jahren) als die Mit-
glieder der Fridays for Future-Bewegung (zwischen 18 und 19 Jahren). Alle
strebten zum Zeitpunkt des Interviews das (Fach-)Abitur an oder hatten es be-
reits absolviert. Wahrend im Projektbezug zu den russlanddeutschen Glau-
bensgemeinschaften ein expliziter Fokus auf Frauen gelegt wird (Hahn/Dem-
mer 2022), haben sich beim Projektbezug zu Fridays for Future vorrangig
Frauen zu Interviews bereit erklart. Dies spiegelt die bekannte Lage wider, dass
die Bewegung eine hauptsidchlich weibliche (und akademisch geprégte) ist
(Rucht 2019: 8). Die Biografinnen des erstgenannten Projekts sind alle in
Deutschland geboren, es lédsst sich aber eine russlanddeutsche Familienge-
schichte konstatieren, wihrend ein mdglicher Migrationshintergrund im ande-
ren Projekt kein expliziter Analysefokus ist.

Mit Blick auf die verfolgte Fragestellung lasst sich fiir beide Bezugsrahmen
feststellen, dass sie sinn- und gemeinschaftsstiftende Orientierungsangebote
fiir den Umgang mit biografischen und/oder gesellschaftlichen Ungewisshei-
ten bereithalten. Sie unterscheiden sich allerdings nicht nur im Institutionali-
sierungsgrad, sondern vor allem mit Blick auf ihre generationalen Strukturen:
So sind die russlanddeutschen Glaubensgemeinschaften selbst als erweiterte
Familie angelegt, in die die junge Generation qua Familiensozialisation einge-
fiihrt wird. Daneben gibt es altersspezifische Gruppenangebote, die das Auf-
wachsen in der Gemeinschaft strukturieren, und eine im Jugendalter situierte
Taufe als Ubergangsritual zum vollwertigen, erwachsenen Mitglied. Insgesamt
ist die Zugehdrigkeitspraxis auf generationale Weiterfithrung von Werten und
Lebensstilen ausgerichtet (Elwert 2015; Hahn/Demmer 2022). Die Betonung
von Kontinuitét l4sst sich auch als Reaktion auf Erfahrungen von Ungewissheit
interpretieren, die zundchst in der geteilten Migrationsgeschichte und der Aus-
siedlung nach Deutschland verortet werden konnen. Fiir die Zeit nach der Aus-
siedlung zeigen Untersuchungen, wie die Aushandlung von Zugehdrigkeiten
in einer sich wandelnden Gesellschaft neue Formen von Ungewissheit erzeugt
(Loneke 2000; Theis 2006). Gesellschaftliche Ungewissheit l4sst sich im Kon-
text der russlanddeutschen Glaubensgemeinschaften somit als Ungewissheit
von Gesellschaft selbst fassen, die ebenso diffus wie umfassend erscheint und
im Modus des Glaubens und der Gemeinschaft bearbeitet wird.

Das erklérte Kernziel der Fridays for Future-Bewegung ist die Einhaltung
des Pariser Klimaschutzabkommens von 2015 und damit die Einldsung des
1,5-Grad-Ziels (Fridays for Future 2024a), womit auf ein umgrenzteres Phi-
nomen von Ungewissheit, den Klimawandel und seine Folgen, fokussiert wird
als in der Glaubensgemeinschaft. Gleichwohl zeigt sich anhand von verdffent-
lichten Stellungnahmen, dass ebenso andere gesellschaftliche Krisen und Un-
gewissheiten zitiert werden und die Bewegung zu ihnen positioniert wird bzw.
werden muss, beispielsweise zum Krieg in Nahost (Fridays for Future 2023)
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oder zu rassistischen Strukturen (Fridays for Future Bonn 2023), sodass auch
hier weiter gefasste Orientierungsangebote gemacht werden. Dariiber hinaus
lasst sich Fridays for Future als soziale Bewegung einordnen und ist damit flu-
ider in ihren Zugehorigkeitsstrukturen als die russlanddeutschen Glaubensge-
meinschaften. In Deutschland besteht die Bewegung aus iiber 500 Ortsgrup-
pen, die sich iiberwiegend tiber soziale Messengerdienste organisieren (Fridays
for Future 2024b). Die Bewegung wird dabei liberwiegend von jungen, hiufig
noch schulpflichtigen Aktivist:innen getragen (Sommer et al. 2019: 11). In ih-
ren Zugehorigkeitspraktiken deutet sich demnach eine generationale Abgren-
zung an, indem zum Teil wéhrend der eigentlichen Schulzeit demonstriert und
vergemeinschaftend proklamiert wird, es diirfe nicht ,,die alleinige Aufgabe
der Jugend sein, Verantwortung fiir die Priorisierung des Klimaschutzes zu
iibernehmen*® (Fridays for Future 2024c, ebenso Alber/Daniel 2020: 90ft.). Al-
lerdings scheint ein potentieller Generationenkonflikt laut Alber und Daniel
iiberwiegend medial konstruiert zu sein und eine Zasur hinsichtlich zentraler
Klimafragen kann ,,allenfalls zwischen FFF und jenen dlteren Generationen
konstatiert werden, welche kein Klima- oder Umweltbewusstsein teilen®
(2020: 94). Bei den Akteur:innen sei — bezogen auf ihr soziales Umfeld — eher
ein ,,Bemiihen um intergenerationale Kontinuitit erkennbar* (ebd.: 99).

Fiir den Ubergang in die Empirie sind folgende Fragestellungen leitend:
Welchen Stellenwert nehmen die sozialen Bezugsrahmen der Glaubensge-
meinschaft und der Fridays for Future-Bewegung fiir die biografische Ver-
handlung von Ungewissheit in der Adoleszenz ein? Was wird den Jugendli-
chen in biografischer Perspektive ungewiss und wie werden inner- und auf3er-
familiale generationale Ordnungen moderiert?

4 Falldarstellungen

4.1 Julia Neumann

Julia Neumann ist zwanzig Jahre alt. Zusammen mit zwei ihrer drei Briider lebt
sie bei ihren Eltern in einer Kleinstadt. Von Kindheit an besucht die Familie
eine russlanddeutsche Freikirche, deren Mitglieder groBenteils auch verwandt-
schaftlich mit ihnen verbunden sind und die ein zentraler Ort des Aufwachsens
fiir Julia Neumann wird. Neben den Sonntagen sind auch die Nachmittage und
Abende unter der Woche fiir Zusammenkiinfte in der Gemeinde reserviert.
Von der ,,Kinderstunde* iiber die ,,Jungschar bis zur ,,Jugend* durchlauft Ju-
lia Neumann die altersgestuften gemeindepddagogischen Gruppenangebote;
daneben nimmt sie zeitweise am Kinderchor teil und besucht die Singstunde
und den Gebetsabend. Sie verbringt ihre Freizeit fast ausschlieflich in der Ge-
meinde und bezeichnet sie als ihre ,,Familie.*
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In der Adoleszenz ergibt sich fiir Julia Neumann jedoch zunehmend eine
Diskrepanz zwischen ihrem Wunsch nach authentischem Selbstausdruck auf
der einen Seite und den Zugehorigkeitspraktiken der Gemeinde auf der ande-
ren Seite. Diese Zugehorigkeit thematisiert sie weitgehend anhand impliziter
Verhaltensvorgaben, die tradierte Lebensweisen als normativ fiir die Akzep-
tanz in der Gemeinschaft setzen. Daran gekoppelt sicht Julia Neumann ge-
schlechterspezifische Freirdfume zur Selbstentfaltung, die sie in ihrer Erzdh-
lung maBigeblich mit Blick auf die Représentation von Weiblichkeit verhan-
delt. Wahrend in der Gemeinde von ihr erwartet wird, auf figurbetonte Klei-
dung, ,,Schmuck und Schminke* zu verzichten, werden ihr diese in der Ado-
leszenz zunehmend wichtig. Angelegt findet Julia Neumann ihre Ablehnung
der als repressiv empfundenen Gemeindevorgaben in dem liberaleren Erzie-
hungsstil und Wertekonzept ihrer Eltern. Diese nehmen zwar am Gemeinde-
leben teil, haben ihre Kinder aber ...

»~immer schon bisschen (2) wenn man sich mit russlanddeutschen Familien vergleicht, so
bisschen auch aus der Gemeinde bisschen freier erzogen, und es war dann so, ich-, mir waren
Kinobesuche oder sowas nicht unbekannt. oder ich durfte mich ja auch schminken und
Schmuck anziehen und Hosen anziehen®

Vor diesem Hintergrund thematisiert Julia Neumann vorrangig eine personli-
che Entwicklung der letzten drei Jahre, bei der die vormals fraglose Zugeho-
rigkeit zur Gemeinde zunehmend ungewiss wird. Kulminierende prekédre Er-
fahrungen vermitteln ihr das Gefiihl, ,,ungewollt und abgelehnt* zu sein, und
belasten sie gesundheitlich, so dass sie sich schlieBlich dazu entscheidet, aus
der Gemeinde auszutreten. Die Trennung, die in die Zeit der Abiturpriifungen
fallt, ist zundchst jedoch nicht konfliktlésend, sondern krisenhaft und ungewiss
insofern, als sie eine grundsitzliche Neuorientierung im sozialen Raum erfor-
dert.

Betrachtet man Ungewissheit unter der Perspektive von Gestaltungsoffen-
heit, dann ldsst sich sagen: Durch ihre Abkehr von der Gemeinde erdffnen sich
fiir Julia Neumann neue Mdglichkeiten, sich selbst und ihr soziales Umfeld zu
entwerfen. Hierfiir greift sie zum einen auf ihren Glauben an einen ,,Gott der
Freiheit™ zuriick, den sie durch die Krisenerfahrung gestéirkt sieht. Zum ande-
ren beruft sie sich auf den Riickhalt, den sie in der stabil bleibenden Beziehung
zu den Eltern und Briidern erlebt. Zugleich wird der Verlust tragender Zuge-
horigkeiten aber auch als Verlust von Selbst- und Weltgewissheit erlebt: ,,weil
ich mich doch (.) jetzt, gemeindelos? weil ich ausgetreten bin, seh::r, shm doch
leicht verloren fiihle? Ungewissheit wird also auch im Sinne eines prekéren
Moments sichtbar.

Adoleszenz stellt sich in Julia Neumanns Erzédhlung somit deutlich als ein
»Erfahrungs- und Moglichkeitsraum* (Mecheril/Hoffarth 2006: 240) zwischen
erdffnender und beschrankender Ungewissheit dar. Entgegen ihrem urspriing-
lichen Traum, aus der Kleinstadt ,,rauszukommen®, sicht sie einen Wegzug
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nun vorrangig mit ,,sehr viel Verabschiedung® und ,,sehr viel Neuem* verbun-
den. Lieber mochte sie aktuell ,,einfach (.) zuhause bleiben* und den von insti-
tutioneller Seite bereits zugesicherten Studienplatz an der nédchstgelegenen
Hochschule annehmen, ohne die noch ausstehenden Riickmeldungen anderer
Universitdten abzuwarten.

Als ein ebenso driangendes wie schwieriges Anliegen flir Julia Neumann
gestaltet sich weiterhin die Suche nach einer neuen Gemeinde mit durchléssi-
geren Grenzen zur Umgebungskultur. Zum einen geht es ihr darum, einen
gleichwertigen Ersatz fiir einen Zugehorigkeitskontext zu finden, dem sie ele-
mentare Bedeutung fiir ihre Selbstentfaltung beimisst. Sie braucht eine Ge-
meinde, um, wie sie sagt, ,,geistlich wachsen zu kdnnen. Zum anderen scheint
sie ihre Herkunftsgemeinde aber auch als einen Wert an sich zu begreifen, als
Familie“, die nicht beliebig austauschbar und deren Verlust schmerzvoll ist.
Diese Spannung artikuliert sich, wenn sie ganz konkret eine ,,Gemeinde ohne
Verwandtschaft™ sucht, die sie als ,,geistliches Zuhause* erleben und ,,wo ich
wieder etwas (.) Familie nennen kann®.

Ein Jahr nach der Trennung ist die Gemeindefrage weiterhin ein ,,sehr (2)
heikles Thema* filir Julia Neumann, in dem sich ihre Furcht vor erneuter Ab-
lehnung biindelt:

,,dieses Gefiihl ist nicht schon. dieses (2) du::-, du wurdest-, du bist nicht gewollt. (.) das is::-,
das is so:: (2) weiB nich, (.) ich weiB nich, und das is (2) ein-, ein SCHMERZ, der sich
teilweise, wenn ich in einer andern Gemeinde sitze, denke, (2) ja, was is, wenn du dich hier
vertraust, und dann wirst du aber (.) nich geWOLLT “

In der an sie selbst gerichteten Frageformulierung klingt einerseits sich mit et-
was vertraut machen an, was auf das eigenaktive Durchdringen einer Umge-
bung und die Anndherung an deren Funktionsprinzipien und Praktiken ver-
weist, hier im Anliegen um ein Versténdnis der fiir Zugehorigkeit erforderli-
chen Zugehdrigkeitskonzepte. Zum anderen verweist jemandem oder etwas
vertrauen immer auf ein Gegeniiber, zu dem man in eine nicht vollends kon-
trollierbare Beziehung tritt. Dies zur Geltung bringend mochte sie ,,VORsich-
tiger sein, weil ich jetzt so=n VERTRAUENSproblem jetzt habe“.

Mit Blick auf die Wahl des Studienortes und das Vorgehen bei der Gemein-
desuche tibersetzt sich das Erleben von Ungewissheit in Julia Neumanns bio-
grafischer Erzéhlung in eine Selbstbegrenzung des Handlungsradius und der
Handlungsoffenheit, was als biografische Bewiltigungsstrategie verstanden
werden kann. Dariiber angestrebt wird ein Wiedergewinn stabiler Zugehorig-
keit, der erzéhlerisch als Voraussetzung fiir freiheitliche Selbstentfaltung ent-
worfen wird. Es scheint sich hier Kings (2013: 112) Annahme zu bestitigen,
dass individuierende Verhéltnissetzungen in der Adoleszenz die Verankerung
in verlédsslichen Beziehungskonstellationen voraussetzen. Eine Destabilisie-
rung von tragenden Zugehorigkeiten kann sich dann, wie in Julia Neumanns
Fall, auch hemmend auf die adoleszenten Umgestaltungen und Entwicklungen
auswirken.
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Welches Zwischenfazit 14sst sich nun aus Julia Neumanns biografischer
Erzdhlung mit Blick auf die aufgeworfene Frage nach dem Umgang mit Un-
gewissheit in der Adoleszenz ziehen, und welche Rolle kommt verschiedenen
sozialen Beziigen dabei zu?

Im Laufe ihres Heranwachsens entwickelt Julia Neumann einen Glauben,
der, mit Christel Girtner gesprochen, ,,am Mafstab subjektiver Authentizitét™
(Gértner 2013: 230) orientiert ist. Dass sie damit in der Gemeinde an die Gren-
zen der Anerkennung stoBt, tritt als eine fundamentale Erschiitterung ihres Zu-
gehorigkeits- und Selbstverstindnisses, nicht jedoch ihres Glaubens- und Wer-
teverstdndnisses aus der Erzéhlung hervor. Die Zugehdrigkeit zur Gemeinde
selbst wird ungewiss, wihrend der Glaube weiterhin als Gewissheit verhandelt
werden kann.

Als lebensleitend markiert Julia Neumann einen individuierten Glauben an
einen Gott, der individuelle Freiheit befiirwortet. Der WertmalBstab der indivi-
duellen Freiheit wird im Interview immer wieder zur Begriindung ihres Han-
delns herangezogen, muss aber selbst nicht begriindet werden, weil er umge-
bungskulturell als abgesichert angenommen werden kann und somit ein Mo-
ment der Gewissheit darstellt. Dabei verortet Julia Neumann ihre bereits durch
familiale Erziehung und Praxis vorgeprégte Haltung néher bei umgebungskul-
turellen Orientierungen als bei den Gemeindenormen, die der Erzédhlung nach
auf die Fortfiihrung traditioneller Glaubenswerte und Lebensentwiirfe abzie-
len. In der Gesamtbetrachtung aller Interviews lassen sich hier zwei grundsétz-
liche Muster unterscheiden: Wo die Interviewpartnerinnen bereits fiir die El-
tern eine Fortschrittlichkeit in Richtung liberalerer Wert- und Welthaltungen
reklamieren kdnnen, wie es etwa Julia Neumann tut, werden generationale Dif-
ferenzen und Ablosungsprozesse in der Adoleszenz weniger mit den Eltern
und eher in der Gemeinde ausagiert. Wo jedoch die Eltern in Ubereinstimmung
mit den restriktiven Gemeindevorgaben gesehen werden, erfolgt eine Abgren-
zung nicht nur von der Gemeinde, sondern wenigstens phasenweise auch von
der Familie und vom Glauben, wodurch Ungewissheit in mehreren Lebensbe-
ziigen zugleich virulent wird.

4.2 Carolina Fricke

Carolina Fricke ist zum Zeitpunkt des Interviews 18 Jahre alt und lebt mit ihrer
Familie in einer Kleinstadt. Sie besucht eine Montessori-Schule und strebt das
Fachabitur an. Auf die Interviewfrage, wie es dazu kam, dass sie Teil der
Fridays for Future-Bewegung geworden ist, antwortet Carolina Fricke, dass
der Klimaschutz ,,in der Familie und auch in meinem Umfeld [...] halt immer
schon viel THEMATISIERT wurde®.
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Carolina Fricke markiert die Familie und das soziale Umfeld hier als ent-
scheidend fiir ihr Engagement und berichtet dariiber hinaus, dass der Umwelt-
schutz ,.einfach so (.) eigentlich auch einfach so (.) &hm (.) GELEBT* wurde
und ihre Familie ,,schon immer unverpackt® eingekauft habe. Die Fridays for
Future-Bewegung hat der Erzdahlung nach fiir Carolina Fricke nicht den Anlass
gegeben, sich mit dem Klimawandel zu beschiftigen, sondern die Auseinan-
dersetzung mit der Thematik ist im Familialen bereits angelegt. Analog hierzu
ist es ihre éltere Schwester, wie Carolina Fricke berichtet, die sie ,,s0 (.) grund-
sitzlich drauf gebracht habe, sich in der Bewegung zu engagieren. Die Kli-
makrise erweist sich dabei nicht als (neu) erlebte Ungewissheit hinsichtlich der
eigenen Zukunft, sondern als stets prasentes Thema, das in ihrem Umfeld be-
reits bearbeitet wird und das dahingehend eher als Gewissheit im Sinne einer
unhinterfragten Ausrichtung fungiert. Mit ihrer Beteiligung an der Bewegung
kann sie daran unmittelbar anschlieen. So qualifiziert Carolina Fricke die Be-
wegung als ,,so ein[en] schone[n] (.) Zusatz* fiir sich, wodurch die Lesart ge-
stiarkt wird, dass sie die Werte und Praktiken der Familie und des sozialen Um-
feldes vorrangig tradiert.

Des Weiteren schitzt Carolina Fricke auch nicht-familiale Generationsél-
tere im Kontext ihres Engagements. Auf die Frage, wie sie es findet, dass auch
Angehorige anderer Generationen an der Bewegung und den Demonstrationen
teilnehmen, antwortet sie:

»egal, ob (.) alt, jung, (.) &hm (.) genau, weil (.) genau die Leute, die dlteren (2) Leute, die
bei uns mit (2) laufen (.) &hm, (2) von denen kénnen wir (2) voll viel LERNEN. also die
haben ja voll VIEL ERFAHRUNG und sind meist schon (.) MEGA LANG so in Umwelt (.)
gruppen aktiv*

Einerseits wird hier eine deutliche Abgrenzung vorgenommen, indem ein Wir
konstruiert wird, bei dem die ,,dlteren (2) Leute* lediglich ,,mitlaufen®. Ande-
rerseits erkennt Carolina Fricke die Generationsélteren als Wissende und
Gleichgesinnte an, von denen die jungen Aktivist:innen ,,lernen* kdnnen. Da-
mit wird eine formale Abgrenzung geschaffen und dariiber Fridays for Future
indirekt als Jugendbewegung ausgewiesen, zugleich allerdings das tradierte
Generationenverhiltnis aufrechterhalten. Dabei werden gemeinsame Werte
von jiingeren und élteren Aktivist:innen relevant gemacht. Es scheint ihr daher
weder um eine wertbezogene Abgrenzung von ihren Eltern noch von anderen
Generationsilteren zu gehen und auch das Generationenverhéltnis von Erfah-
renen und Noviz:innen wird hier nicht in Frage gestellt. Dennoch scheint in
dieser Passage eine Verschiebung im Anerkennungsverhéltnis auf: Das von
King beschriebene ,,Anerkennungsvakuum® (King 2010: 16) scheint eher auf
Seite der generational Alteren virulent werden zu konnen, deren Position nicht
gesichert, sondern als anerkennungsbediirftig durch das adoleszente Kollektiv
erscheint. Die Beteiligung der generational Alteren an der Bewegung wird an-
erkannt, solange die jiingeren Aktivist:innen von ihrem Erfahrungswissen pro-
fitieren kdnnen.

72



Adoleszenz im Spiegel ungewisser Zukiinfte?

Eine explizite Abgrenzung erfolgt hingegen von Personen, die aus anderen
Griinden als den wertbezogenen an der Bewegung teilnehmen:

,Ja genau, also das sind einfach (.) &hm (.) (unv.) fiir () viele (.) als jetzt beim jeden so der
TREND war (.) UND dhm (..), dass man (.) ich WEIB nicht genau, was so der Grund ist. (.)
des (.) war da Leute sind da, (.) die Leute, die da mitgelaufen sind, (2) waren eigentlich nicht
WIRKLICH (.), sag ich mal so diese (.) also in Anfiihrungsstrichen (.) OKOS SO wie halt
(.) so jetzt der feste Kern, der {ibrig geblieben ist. so, also (.) wir (.) machen ja nicht nur die
Streiks, wir leben quasi JA (.) schon dieses (.) &h nachhaltige LEBEN. so sag ich mal*

Diese Sequenz verdeutlicht nochmals, dass fiir Carolina Fricke das Engage-
ment in der Bewegung lediglich einen ,,Zusatz* darstellt, da sie und ihr Umfeld
aus ihrer Perspektive bereits das nachhaltige Leben fiihren, auf das es ihr an-
kommt. Damit zeigt sich an dieser Stelle eine intragenerationale Abgrenzung
von denjenigen, die nur an der Bewegung teilnehmen, weil die Bewegung ju-
gendkulturell im ,,Trend* liegt. Dabei scheint fiir Carolina Fricke bei ihrem
Engagement weniger die Vergemeinschaftung mit anderen Peers im Vorder-
grund zu stehen als vielmehr die Absicherung einer Tradierung der Werte und
Praktiken ihres sozialen Umfeldes. Es kann davon ausgegangen werden, dass
Carolina Fricke durch ihr Handeln in der Fridays for Future-Bewegung die
Gewissheit aufrechterhalten kann, dass sich ihr Lebensstil als ,richtig® erweist.
Daher kann die Bewegung als passend zu Carolina Frickes Lebensstil gelesen
werden. Sie muss im Sinne von King (2010: 16) nicht auf die Anerkennung
ihrer Familie beziehungsweise ihres Umfeldes verzichten. Vielmehr zeigt sich,
dass umgekehrt die Zugehorigkeit der generational Alteren nicht bedingungs-
los gegeben, sondern durch die Jiingeren qualifiziert ist.

Als die Teilnahme anderer Peers an der Bewegung riicklaufig wird, erzeugt
dies fiir Carolina Fricke — im Gegensatz zu anderen interviewten (ehemaligen)
Aktivist:innen — keine Ungewissheit mit Blick auf ihr Handeln oder ihre Zu-
gehorigkeit zur sozialen Bewegung, da sie sich und ihr soziales Umfeld als
,feste[n] Kern® erlebt. Zwar bilden Peers aus der Bewegung in Anlehnung an
King (2010: 14) und Ecarius (2020b: 87) wichtige aullerfamiliale Bezugsper-
sonen. Erzdhlerisch starker herausgestellt wird aber die Bedeutung der Fami-
lie, die in Anschluss an Ecarius et al. (2017) als Beratungsinstanz in Bezug auf
Fragen gesellschaftlicher und biografischer Ungewissheit verstanden werden
kann. Diese beratende Funktion, das wird durch Carolinas Einordnung der Ge-
nerationsélteren als Wissende und Gleichgesinnte deutlich, kdnnen zudem
auch auflerfamiliale Generationséltere iibernehmen, sofern ihnen ein geteilter
Wertehorizont und ein entsprechendes Erfahrungswissen zugerechnet werden.

Bei der Hinzunahme der anderen gefiihrten Interviews wird deutlich, dass
fiir eine Beteiligung an der Fridays for Future-Bewegung vor allem auch Peer-
kontakte und mediale Berichterstattungen relevant gesetzt werden. Gerade der
,Trendcharakter® der Klimabewegung wird als motivierend fiir eine Beteili-
gung ausgewiesen, wobei die Auseinandersetzung mit Fragen des Klimawan-
dels in den Hintergrund tritt.
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5 Fallvergleichende Perspektiven

Was lésst sich nun aus den beiden Féllen und den angedeuteten weiteren Inter-
views fiir die aufgeworfene Frage nach der Rolle unterschiedlicher Bezugsrah-
men fiir die Bearbeitung von Ungewissheit in der Lebensphase der Adoleszenz
schlieen?

In Bezug auf das von King in Anschlag gebrachte phasenweise Durchleben
eines ,,Anerkennungsvakuum[s]“ (King 2010: 16) ldsst sich feststellen, dass
sich dies in den von uns betrachteten Féllen nicht mafigeblich und wie von
King angenommen innerhalb der Kernfamilien zeigt. In beiden vorgestellten
Féllen werden die wert- und lebensstilbezogenen Orientierungen, die im Fa-
milialen angelegt sind, weitergefiihrt, das Familiale wird somit als Moment der
Gewissheit konzipiert und tradiert. So kann Julia Neumann ihre Glaubens- und
Lebensorientierung am Wert der Freiheit an den von den Gemeindenormen
abweichenden ,,freier[en] Erziehungsstil der Eltern anschlieen. Carolina Fri-
cke wiederum stellt sich mit ihrem Einsatz fiir den Klimaschutz in eine fami-
liale Tradition, die ,,schon immer* auf einen nachhaltigen Lebensstil ausge-
richtet war. Der gewahlte Lebensentwurf der beiden jungen Frauen muss er-
zdhlerisch nicht als genuin eigener reklamiert werden, vielmehr berufen sich
beide Erzdhlerinnen auf elterliche Werte, die als gesellschaftlich anerkannte
Werte (Freiheit und Nachhaltigkeif) im Interview nicht weiter begriindungs-
pflichtig scheinen. Bezogen auf die als konservativ und dahingehend freiheits-
beschrinkend markierten Gemeindevorgaben kann Julia Neumann ihre Fami-
liengeschichte als Fortschrittsgeschichte erzdhlen. In dhnlicher Weise prasen-
tiert sich bei Carolina Fricke die Familiengeschichte als Erfolgsgeschichte, in-
dem sie gegenwartsgesellschaftliche Postulate gelebter Nachhaltigkeit sogar
vorausgreifend und in hohem MaBe erfiillt.

Maoglicherweise auch vor diesem Hintergrund scheinen beide Fille weiter-
hin die empirischen Befunde von Jutta Ecarius et al. (2017) zur Beziehungsge-
staltung zwischen Eltern und Adoleszenten zu bestitigen. Eine Ablosung im
Sinne einer konflikthaften Abgrenzung von den Eltern findet sich in den Er-
zahlungen von Julia Neumann und Carolina Fricke nicht. Vielmehr wird fiir
das, was Ecarius als generationales Ordnungsmuster einer ,,spitmodernen Ju-
gend* (2020a: 40) konzipiert, eine auch wéhrend der Adoleszenz fortbeste-
hende intime Bindung und Vertrautheit mit den Eltern charakteristisch. Er-
moglicht sieht Jutta Ecarius (2020a: 43) dies u.a. durch einen Erziehungsstil
des Beratens, der auf eigenverantwortliche, freiheitliche Entscheidungen zielt,
eine Abgrenzung von den Eltern somit unnétig macht. Abgrenzung erfolgt in
den beiden hier dargestellten Féllen in erster Linie gegeniiber den als restriktiv
empfundenen Gemeindevorgaben, die im Widerspruch zu einer Wahrnehmung
von Authentizitit und Autonomie entworfen werden, sowie gegeniiber den
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gleichaltrigen Mitstreitenden bei Fridays for Future, die in Verdacht gesehen
werden, das Anliegen Klimaschutz nicht als Wert an sich zu verfolgen, und
deren Beteiligung somit als nicht authentisch kritisiert werden konnte.

6 Fazit

Ausgegangen sind wir von einem Vergleich sozialer Bezugsrahmen, in denen
in unterschiedlicher Weise Sinnstiftungsangebote zu grundlegenden biografi-
schen und gesellschaftlichen Ungewissheiten angelegt sind. Hier zeigt sich,
und das auch mit Blick auf die anderen erhobenen Daten in beiden Projekten,
dass die Glaubensgemeinschaften eine deutlich engere biografische Bindung
erzeugen. Mogliche Griinde dafiir lassen sich in den institutionalisierten Zuge-
horigkeitskonzepten der Glaubensgemeinschaften verorten, in die die Erzahle-
rinnen in der Regel von Kindheit an iiber ihre Kernfamilie einsozialisiert sind.
Elementarer Bestandteil jener Zugehorigkeitskonzepte sind werthafte Vorstel-
lungen einer guten, wiinschenswerten Lebensfithrung, die in der Adoleszenz
allerdings neu verhandelt werden miissen, was mit emotionalen und bisweilen
krisenhaften Auseinandersetzungen einhergeht. Mit Blick auf die dabei voll-
zogenen Ablosungsprozesse wird von den Erzéhlerinnen explizit differenziert
zwischen der Gemeinde als sozialem Bezugsrahmen und dem personlichen
Glauben. Letzterer wird in den meisten Féllen kaum ungewiss, sondern auf-
rechterhalten und gegebenenfalls so umgearbeitet, dass er als authentisch be-
jaht und bestdtigt werden kann. Die Schwierigkeit bei einer Abwendung von
der Glaubensgemeinschaft liegt darin, dass diese nicht nur als Zugehdrigkeits-
kontext begriffen wird, in dem bestimmte Werte und lebenspraktische Vorga-
ben aufgehoben sind, sondern dass sie dariiber hinaus fiir die Biografinnen ei-
nen Wert an sich darstellt, der angesichts seiner emotionalen Bindungskraft
(Joas 2006: 3) eben nicht beliebig austauschbar und dessen Verlust schmerz-
voll ist.

Dies gestaltet sich anders mit Blick auf eine Zugehorigkeit zur Fridays for
Future-Bewegung, die — und das verdeutlicht auch das weitere erhobene Inter-
viewmaterial — ohne groBere biografische Auseinandersetzung oder gar Krise
eingegangen und auch wieder aufgekiindigt werden kann. Dies mag in der
skizzierten geringeren Institutionalisierung und der iberwiegend nicht familial
geteilten Zugehorigkeit zur Bewegung — trotz moglicher geteilter Werte — be-
griindet liegen. Auch das Interview mit Carolina Fricke macht deutlich, dass
die Uberzeugung fiir ein nachhaltiges Leben grundsitzlich ebenso gut ohne
Fridays for Future auskommt. Die Zugehorigkeit zur Bewegung dient der Stiit-
zung, bleibt aber als ,,schone[r] Zusatz* optional.
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In den anderen Interviews mit Aktivist:innen zeigt sich, dass die Zugeho-
rigkeit zur Bewegung dazu dient, sich zeitweise mit anderen Peers zu verge-
meinschaften, und dass dabei der Inhalt der Bewegung cher als Anlass zur Ver-
gemeinschaftung dient. Die Fridays for Future-Bewegung schafft damit zwar
einen Moglichkeitsraum fiir die vorrangig peerbezogene Auseinandersetzung
mit dem Klimawandel als gesellschaftlicher Krise, allerdings ohne dass diese
in dem von uns untersuchten Material als eine biografisch erlebte Ungewiss-
heit oder Krise in Erscheinung tritt. Erfolgt die Hinwendung zur Bewegung
unabhéngig von einer erzdhlten Kontinuitdt zur eigenen Familie, deuten die
Félle darauf hin, dass die offerierten werthaften Angebote der Bewegung keine
biografisch tragenden Bindungen erzeugen und die Zugehorigkeit auch wieder
»ausgeschlichen* werden kann, wie es eine Biografin im Interview formuliert.
Wird die Zugehorigkeit zur Bewegung wie im dargestellten Fall Caroline Fri-
cke in Kontinuitdt zum Familialen entworfen, wird moglicherweise auch die
potenzielle Ungewissheit des Klimawandels bereits dort bearbeitet, sodass sie
keinen Niederschlag in der biografischen Selbstkonstruktion findet.

Der iiberraschende Befund, dass das vorrangige Sinnangebot einer kol-
lektiven Bearbeitung des Klimawandels kaum biografisch relevant wird, lasst
sich moglicherweise werttheoretisch deuten: Denn nach Hans Joas (2006) las-
sen sich Wertbindungen nicht intentional erzeugen. Dies widerspricht in ge-
wisser Weise den von der Fridays for Future-Bewegung propagierten Forde-
rungen nach ,,Klimabildung* (Graber 2024: 146), die darauf abzielen, klima-
aktivistisches Engagement durch mehr Wissen iiber den Klimawandel und
seine Folgen zu fordern. Handlungsmotivierende Wertbindungen entstehen
Joas (2006) zufolge allerdings weniger durch rationale Einsicht und Zustim-
mung zum Erwiinschten als vielmehr in Erfahrungen, die mit einem Gefiihl
von subjektiver Stimmigkeit und emotionaler Ergriffenheit einhergehen. Die-
ses mag in der Fridays for Future-Bewegung vorrangig in der Erfahrung der
situativen Vergemeinschaftung mit Peers erlebbar sein. Aussichtsreich wire es
unseres Erachtens deshalb, jugend-, wert- und zugehorigkeitstheoretische Per-
spektiven stirker aufeinander zu beziehen und an ihren Schnittstellen auszuar-
beiten, um die Bedeutungsebenen und Wechselwirkungen unterschiedlicher
Bezugsrahmen in der Adoleszenz zu untersuchen.

Verbunden sind die Fille beider Projekte im Wert der Authentizitit. Dies
geschieht zum einen bei Julia Neumann mit Blick auf die eigene Aufkiindigung
von Zugehdrigkeit zur Glaubensgemeinschaft. Authentizitdt wird aber auch
zur Abgrenzung von der Zugehdrigkeit anderer herangezogen, um die eigene
Zugehorigkeit in besonderer Weise zu qualifizieren. Dies findet sich zum an-
deren, wenn Carolina Fricke anderen Aktivist:innen in der Bewegung vorhilt,
ohne innere Uberzeugung lediglich einem ,, Trend* zu folgen. Im Projektkon-
text zu den russlanddeutschen Glaubensgemeinschaften zeigt es sich dort, wo
die Fortfiihrung eines traditionellen Lebensmodells als bewusste, freiwillige
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Entscheidung markiert wird und nicht etwa als unreflektierte Ubernahme fa-
milialer Pragung, wovon gleichwohl bei manch anderen Gemeindemitgliedern
auszugehen sei. Eine hervorgehobene Behauptung eigener Authentizitit, wie
sie in diesen Beispielen argumentativ zum Einsatz kommt, finden wir vor al-
lem dann, wenn Familiales fortgefiihrt wird, das lebenspraktisch nicht im Um-
gebungskulturellen liegt: Zwar lassen sich Werte wie Nachhaltigkeit oder auch
ein religids begriindeter Lebensstil als gesellschaftlich anerkannt bzw. grund-
satzlich moglich angeben — lebenspraktisch diirften eine nachhaltige Lebens-
fiihrung (mit entsprechenden Konsumeinschrankungen) oder ein gottgefalliges
Leben im Sinne der hier betrachteten Glaubensgemeinschaften gesellschaftlich
jedoch kaum mehrheitsfahig sein. Sie erscheinen daher in besonderer Weise
begriindungspflichtig, wofiir der Verweis auf den iibergreifend geteilten ,,Maf3-
stab subjektiver Authentizitit” (Gértner 2013: 230) ein probates Mittel scheint.

Abschlielend lasst sich sagen: Unserer Analyse nach bieten beide Zusam-
menschliisse in unterschiedlicher Weise einen sicheren Moéglichkeitsraum, von
dem aus Jugend ausagiert werden kann: Die als konservativ erlebte Glaubens-
gemeinschaft, indem man sich von ihren Traditionen abgrenzen und Neues
entwickeln kann, ohne dabei die Nahbeziehungen in der Familie zu gefdhrden;
die Fridays-for-Future-Bewegung, indem man sich mit ihr einem auch nach
auflen sichtbaren jugendlichen Kollektiv anschlieBt, das iiber die Zugehorig-
keit von generational Alteren entscheidet, ohne dabei das traditionelle Genera-
tionenverhiltnis in Frage zu stellen.
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Umbruch und Ungewissheit zwischen retrospektiver
Setzung und zeitgendssischem Erleben. Oder:
Warum sozialwissenschaftliche Rekonstruktionen
gesellschaftlichen Wandels (auch) auf
biographietheoretische Analysen angewiesen sind

Miriam Mathias

1 Hinfiithrung

,In meiner Vereinsamung habe ich kein Geschlecht mehr, ich bin nur ein denkendes und
leidendes Wesen, das am Rande einer Gesellschaft ausharrt, in der man ihm keinen Platz
gegeben hat, so wie ein Stein, den man nicht eingebaut hat, neben dem Gebéude liegenbleibt,
dessen Teil er nicht werden konnte. [...] Aufgrund des Gefiihls, das ich im Unterschied zu
jenem Stein noch habe, rdume ich mich selbst beiseite, um nicht den Stof der Voriiberge-
henden zu empfangen, und ich wiéhle nicht den Platz, der am besten zu jener Anordnung
palt, mit der mich nichts mehr verbindet, sondern den, an dem es mir am wenigsten schlecht
ergeht. Mit einem Wort, mir scheint, da ich nicht mehr fiir die anderen sein kann und nur
noch fiir mich selbst dazusein habe, brauche ich nur noch mich selbst zu befragen, meine
Neigungen, mein eigenes Gliick (Henriette an Rousseau, 26.3.1764, zitiert nach Ritter
1978: 19f.).

Es sind Worte des Leidens, die Henriette — ihr Familienname ist unbekannt —
im Mirz 1764 an Jean-Jacques Rousseau richtet, dem sie personlich nie begeg-
net ist. Es sind wohliiberlegte Worte, die sie hier formuliert; Worte, die Zeit
gekostet haben und auf ein konkretes Ziel ausgerichtet sind: den Mann, dessen
Schriften am meisten ,,mit der Natur, der Erfahrung und der Vernunft {iberein-
zustimmen* scheinen (a.a.0.: 8), um die Zustimmung zu bitten, eine Lebensart
zu verfolgen, die mit den zeitgendssischen Erwartungen an eine Frau massiv
bricht. Es sind Worte einer schreibenden Selbsterfahrung, die nach Jahren der
,Verwirrung® (a.a.0.: 14) zu einem von sich selbst entfernten und dadurch
gliicklicheren Selbst gefiihrt hat. Das Krisenhafte des vergangenen Lebens und
insbesondere dessen bewusste Erfahrung, ebenso wie die Sorge wegen Rous-
seaus moglicher Antwort, sind auf jeder Seite von Henriettes Briefen spiirbar.



Miriam Mathias

Wihrend in westlichen Gesellschaftsanalysen seit den 1990er Jahren be-
drohliche, angstbesetzte Unsicherheit enthaltende Umbruchprozesse diagnos-
tiziert werden, ist gesellschaftlicher Umbruch in der wissenschaftlichen Auf-
arbeitung der gemeinhin als Sattelzeit verhandelten Ubergangszeit von 1750
bis 1850 in aller Regel stark positiv konnotiert: Die Umwilzung des politi-
schen und religidsen Denkens, die Abkehr vom Stidndesystem hin zu einer biir-
gerlichen Gesellschaft und der Wandel der Geschlechtsrollen bilden dabei die
Hauptstrénge einer Lesart dieses Umbruchs als Fortschritt des gesellschaftli-
chen Systems in Europa sowie als Befreiung des Individuums aus (stan-
des)gesellschaftlichen Zwéngen (u.a. Kergel 2018: 15).

Dass auch die Umbruchphase der Sattelzeit mit erheblichen Verunsiche-
rungen fiir das einzelne Subjekt und der Verschiebung und Auflésung von Nor-
malititen einhergeht — ein Aspekt, der in wissenschaftlichen Arbeiten zum 18.
Jahrhundert wenig bis keine Beachtung findet — ist Inhalt dieses Beitrags. Un-
ter Heranziechung von Selbstzeugnissen dreier Frauen werden dabei subjektive
Erfahrungsstrukturen in ihrem Zusammenspiel mit gesellschaftlichen Struktu-
ren in den Blick genommen — und zwar solchen, die im Diskurs um die Sattel-
zeit als Formierungsphase der westlichen Moderne eine zentrale Stellung in-
nerhalb der Lesart einer ,,Emanzipation des Individuums* (Trager 1984: 9) ein-
nehmen und darin weitgehend wertfrei bis positiv konnotiert behandelt wer-
den: Freundschaft und romantische Liebe, das Aufkommen einer iibergeord-
neten Ausrichtung gesellschaftlicher und moralischer Fragen an der Vernunft
sowie die Liberalisierung gelebter Religiositit.!

2 Zum Hintergrund: Philosophische und
sozialgeschichtliche Perspektiven auf Aufklirung als
Motor sozialen Wandels

Innerhalb der intellektuellen Bewegung der Aufkldrung nimmt die menschli-
che Vernunft eine Schliisselrolle ein, indem sie als Leitprinzip fiir das indivi-
duelle und kollektive Handeln propagiert wird. Dies fiihrte zu einer Rationali-
sierung gesellschaftlicher Fragen und einer kritischen Infragestellung insbe-
sondere theologisch argumentierter Moralvorstellungen. Gleichzeitig forderte
die Vernunft als Leitprinzip Bildung und Aufkldrung als Mittel zur Verbrei-
tung von Wissen und zur Forderung des rationalen Denkens und kann in die-
sem Sinne als Werkzeug zur Befreiung des Individuums von Unwissenheit und

1 Diese Aspekte haben sich in der Analyse der Selbstzeugnisse herauskristallisiert und stellen
keine abschliefende Auflistung dar.
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Vorurteilen betrachtet werden (u.a. Klemm/Rolff/Tillmann 1985: 161; zum
komplexen Verhéltnis zwischen Aufkldrung als Anspruch und Einsicht insb.
Schmidt-Biggemann 1988: 7—13).

Im religiésen Zusammenhang zeigt sich dies u.a. im Aufkommen deisti-
scher oder natiirlicher Theologie, die zwar von einem (guten) Schépfergott
ausgeht, jedoch den Offenbarungsglauben ablehnt und Vernunft und Naturge-
setze als Wege des Erkennens von Gottes Plan betont, der von den autonomen
Individuen umzusetzen ist. Im Zuge dessen kam es zu einer Infragestellung
und Ablehnung von etablierten religiosen Institutionen sowie religiosen Dog-
men, was Auswirkungen auf die Vorstellungen von Moral und damit einher-
gehenden Werten hatte (a.a.O.: 95f.).

Im Kontext der Erstarkung individueller Freiheiten in einer biirgerlichen
Gesellschaft féllt dem Konzept Freundschaft eine besondere Rolle zu, da diese
als eine Mdglichkeit angesehen wurde, Selbstverwirklichung zu ermdglichen
und sozialen Zusammenhalt zu férdern. Als frei gewihlte Beziehung zwischen
Individuen?, die auf gegenseitigem Respekt und Unterstiitzung basiert, trug
Freundschaft das Potential in sich, individuellen Bediirfnissen nach sozialer
Bindung und emotionaler Erfiillung nachzugehen. Freundschaft in der Epoche
der Aufklarung kann begrifflich gefasst werden als eine das Jahrhundert be-
stimmende sozialethische Kategorie, die insbesondere von der antiken und
christlichen Morallehre wie auch vom naturrechtlichen Denken gepriagt war
(Mauser/Becker-Cantarino 1991: VII). Als Charakteristik des Freundschafts-
begriffs des ausgehenden 18. Jahrhunderts kann dabei eine enge Verkniipfung
mit den Konzepten Individualitit und Liebe gesehen werden. Meyer-Krentler
(1991) betont hierbei, dass es sich bei Freundschaft keinesfalls um eine an-
thropologische Konstante handelt, sondern um ein Konzept, das Bedeutungs-
und Relevanzverschiebungen unterliegt und das im 18. Jahrhundert zu einem
zentralen Begriff der Selbstdeutung dieser Epoche wurde — bis hin zur Dekla-
ration dieses Jahrhunderts als Jahrhundert der Freundschaft (Pott 2004).

Das Konzept Freundschaft ist von dem neu aufgekommenen Konzept ro-
mantischer Liebe zu trennen, wobei letzteres grundsitzlich dazu beitrug, die
emotionalen und intimen Aspekte von Beziehungen, einschlieBlich Freund-
schaften, zu betonen. Auf diese Weise wurde eine Diversifizierung interperso-
neller Bindungen erreicht, innerhalb derer zwischen Liebe und Begehren ge-
trennt werden konnte. Im Zuge einer Betonung der Vorstellung, dass jeder
Mensch das Verlangen nach und das Recht auf emotionale Erfiillung hatte,
kam es zur Entwicklung der Emotionalisierung und Individualisierung des Lie-
bes- bzw. Ehelebens als Leitidee (u.a. Mahlmann 2003: 67).3

2 Die weiterhin bestehende Wirkmacht der Standesordnung ist in diesem Kontext nicht zu ver-
nachléssigen.

3 Zum - aus sozialgeschichtlicher Perspektive — zeitgendssischen in-eins-Fallen von Liebes-
beziehungen und EheschlieBung siehe auch a.a.0.: 37.
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Anders als das Eingangszitat vermuten lassen mag, wird es in diesem Bei-
trag nur mittelbar um die Rolle der Frau im ausgehenden 18. Jahrhundert ge-
hen. Da die herangezogenen Selbstzeugnisse von Frauen stammen und den
Geschlechterrollen im Prozess des gesellschaftlichen Umbruchs eine erhebli-
che Bedeutung zukommt, kann es sich bei den hier behandelten Lebensverldu-
fen nur um eine exemplarische Analyse weiblicher Biographizitit handeln.

3 Die methodologische Grundlegung der Analyse: eine
sozialwissenschaftliche Perspektive auf Biographizitat

Um die paradigmatische Perspektive deutlich zu machen, die der hier vor-
genommenen Analyse zugrunde liegt, gilt es, die Begriffe Wirklichkeit und
Struktur in ihrer Bedeutung fiir die im Beitrag beleuchteten biographischen
Prozesse kurz zu erldutern. Ich stiitze mich dabei auf die Arbeiten von Alfred
Schiitz in der phdnomenologischen Soziologie und verstehe gegensténdliche
oder begriffliche Objekte als einem Konstruktionsprozess durch die wahrneh-
menden Akteure unterliegend. Jeder Sinn eines Begriffs oder Gegenstands
ergibt sich somit erst aus dem Verweis auf andere Gegenstdnde bzw. aus der
Struktur, in die der Gegenstand innerhalb des konkreten Wahrnehmungspro-
zesses eingebettet wird (Schiitz/Luckmann 1984: 144). Im Zusammenspiel mit
der Riickwirkung dieses Koordinatensystems auf die Sinndeutung und Sinn-
setzung der wahrnehmenden Subjekte ist nach Schiitz die soziale Wirklichkeit
zu sehen. ,,Diese Wirklichkeit ist die alltdgliche Lebenswelt. Sie ist der Wirk-
lichkeitsbereich, an der der Mensch in unausweichlicher, regelméafiger Wie-
derkehr teilnimmt* (Schiitz/Luckmann 1979: 25).

Da die Bindung an die Grundstruktur der lebensweltlichen Wirklichkeit
und die Gegensténde der dulleren Umwelt prinzipiell allen Menschen gemein-
sam ist, ist die Lebenswelt eines Menschen als von Grund auf intersubjektiv
anzusehen. Die Welt von Ego liberschneidet sich mit der Welt von Alter, ohne
dass es je zu einer ginzlichen Uberlappung kommen kann; jede Situation
zeichnet sich daher durch eine doppelte Bestimmung in sozialer Dimension
aus: Zum einen haben die fiir eine Situationsbestimmung relevanten Katego-
rien einen sozialen Ursprung und sind insbesondere iiber das Bedeutungssys-
tem Sprache weitgehend sozial objektiviert. Zum anderen werden Situationen
von den beteiligten Partnern in wechselseitiger Weise bestimmt (Schiitz/Luck-
mann 1984: 151).

Sowohl die individuelle als auch die soziale Dimension von sozialem Han-
deln und Situationsbewaltigung iiber einen Lebensverlauf hinweg angemessen
zu diskutieren und den darin anklingenden Dualismus von Innen und Auf3en
zu liberwinden bzw. zusammenzufiihren, erlaubt das Konzept Biographie. Be-
grifflich gestiitzt auf die Arbeiten von Bettina Dausien und Peter Alheit fasse
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ich biographische Sinnkonstruktionen als subjektive Leistungen von Indivi-
duen auf, die grundsétzlich angewiesen sind auf innerhalb der jeweiligen ge-
sellschaftlichen Strukturen wirksame Orientierungsmuster und interaktive Re-
geln. Die Erfahrungs- und Wissensstruktur, die der*die Einzelne im Lebens-
verlauf aufschichtet und {iber die er*sie in ein Verhéltnis zu sich selbst und zur
sozialen Welt eintreten kann, bezeichnet der Begriff Biographizitit (Alheit
1995: 267f.).

4 Drei Fallminiaturen: Unsicherheit(en) im
gesellschaftlichen Umbruch der Sattelzeit

4.1 Henriette. Oder: Das von sich entfernte Selbst

Kommen wir zuriick zu Henriette. Zu den Lebensdaten und weiteren Hinter-
griinden der jeune parisienne inconnue, deren Briefwechsel mit Rousseau im
Jahr 1842 in Form eines Manuskripts, das von ihr selbst verfasst wurde, gefun-
den und 1902 erstmals verdffentlicht wurde, ist jenseits der Briefinhalte nichts
bekannt. Die von ihr im Briefverkehr dargelegten biographischen Daten erlau-
ben im Zusammenspiel mit den Datierungen der Briefe eine grobe Einordnung
des Geburtsjahres auf ca. 1735. Die Lebensbeschreibung, die Henriette in ihren
beiden ersten Briefen an Rousseau liefert, nimmt ihren Anfang mit der Schil-
derung der ,,Katastrophe der plotzlichen Insolvenz ihres Vaters und der an-
schlieBenden Mittellosigkeit, die von einem Gefiihl der Isolation begleitet war,
da eine Person fehlte, der Henriette ihre Gedanken anvertrauen wollte (Ritter
1978: 10f.)* Sie sah einzig die Mdglichkeit, ,,alles in mir zu verschlieBen*,
worauthin sich eine ihre Gesundheit belastende Niedergeschlagenheit ein-
stellte (a.a.0.: 11).

Mit der Mittellosigkeit ihrer Familie sieht sich Henriette zudem gezwun-
gen, sich von der Erwartung an eine eigene Ehe und Kinder zu l6sen.

,,Es war nicht leicht, von ihnen zu lassen, und der Schmerz, auf sie zu verzichten, war zu
grof}; auBler meiner natiirlichen Neigung, die es zu iiberwinden galt, war da auch noch die
bedngstigte Eigenliebe zu besanftigen. Nichts fand ich so demiitigend, wie den Eindruck eines
sitzengebliebenen Friuleins zu erwecken, das wartet, ohne dafl jemand kommt (a.a.O.: 12).

Daraufhin beschloss Henriette, sich ,,von allem Elend der Frauen freizuma-
chen und sich dem Bild eines ,,redlichen Mannes“ entsprechend zu bilden
(a.a.0.: 13). Mit diesem Schritt vollzicht Henriette in eigenen Worten eine Um

4  Die folgenden Zitate aus den Briefen Henriettes stammen alle aus der hier angefiihrten
Quelle.
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wandlung, deren Ziel es ist, ,,mir ein neues Wesen, und wenn auch nur ein
nachgemachtes zu geben, das mich vor der Erniedrigung meines wirklichen
Daseins bewahrte® (ebd.).

Diese neue Lebensart wird durch Krankheiten und nicht ndher benannte
Ungliicksfélle erschwert, welche sie daran hindern, ihre angestrebten Lektiiren
und Studien fortzusetzen. Gleichzeitig wird ein Prozess der Selbstbeobachtung
in Gang gesetzt, an dessen vorlaufigem Ende — dem Zeitpunkt des Briefwech-
sels mit Rousseau — sie zu einer Vorstellung ihrer eigenen Person kommt, in
der sie sich sowohl vom Bild des sitzengeblicbenen Frauleins als auch vom
nachgemachten Wesen Mann 16st. Die riickblickend von Henriette selbst als
,Verwirrung® bezeichneten Jahre haben sie schlielich gelehrt, ,,mich selbst
zu erkennen® (a.a.0.: 14). Dieses Selbst ausleben zu diirfen, erbittet sie nun
von Rousseau; dem einzigen, dessen Urteil sie zu vertrauen scheint, ob sie die-
ses neue, mit der gesellschaftlichen Norm und dem — fiir sie noch viel wichtiger
— natiirlichen Wesen der Frau a la Rousseau brechende, Sein pflegen und ihr
Gliick darin suchen darf.

Der emotionale Zustand von Henriette ist laut ihren Briefen grundsitzlich
von einer massiven Betriibnis geprégt, in der authentischer Zweifel am (Wei-
ter-)Leben gelesen werden kann: ,,[I]ch bin zu nichts gut, niemand in dieser
Welt bedarf meiner. Ich konnte sie verlassen, wenn ich wollte, ohne dafl man
es bemerken wiirde; warum also bleiben? (a.a.O.: 43). Verbunden ist dieser
Zustand insbesondere mit der so beschriebenen Situation, dass die fiir das
weibliche Geschlecht vorgesehenen Aufgaben der Hauslichkeit keine Ruhe
und Zufriedenheit bringen, da sie sich auf keine anderen Personen (Kinder oder
Gatte) richten kénnen (a.a.O.: 17f.). Dies fiihrt zu einem Wunsch, sich zu be-
tduben, ,,um das Gefiihl der Langeweile und des geheimen Schmerzes zu ver-
lieren* (a.a.0.: 18) und vor sich selbst in der eigenen Zerrissenheit und Leere
zu fliehen.

,,Es ist damit genug gesagt, um die offenkundigen Widerspriiche zu erkléren, die in mir sind
[...] Wenn ich mich von mir zu entfernen suche, so nicht von mir, die ich achte, sondern von
mir, die ich mir im Wege bin, der Gegenstiande meines Willens beraubt, von tausend trauri-
gen Gedanken zerrissen, vom Gefiihl des Schmerzes entstellt” (a.a.0.: 43).

Gegenstinde, die ihren Geist in Anspruch nehmen, findet sie in Lektiiren und
Studien; die Nutzung und Ausbildung ihres Verstandes werden zu dem Inte-
resse, das ihrem Handlungsdrang ein Ziel gibt und sie von dem Umstand ab-
lenkt, ,,nichts zu haben, das an mir hinge®, dass sie lebt, ,,ohne zu wissen wa-
rum* (a.a.0.: 42). Doch den Umstand, dass diese Studien nicht fiir ihr Ge-
schlecht vorgesehen sind, empfindet sie lebhaft. Ein Bewusstsein, nicht an ,,ih-
rem Platz (a.a.0.: 19) in der natiirlichen Ordnung zu sein, ist stark ausgeprégt,
kann jedoch iiber die fehlende Schuld an der eigenen Lage ausgehalten werden:
,hicht ich habe diese Ordnung verlassen wollen* (ebd.).
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,,Da die Gesellschaft mich fiir sich ausgeloscht und zu etwas Unbrauchbarem gemacht hat,
das nirgends passt und sich nirgends einfiigt, warum sollte ich hartnéckig irgendwo hinge-
horen wollen? Warum sollte ich sie nicht auch fiir mich ausléschen, wenigstens in ihren
Urteilen tiber mich?* (ebd.).

Die empfundene Krise des fehlenden Platzes in der Gesellschaft und die emp-
fundene Vereinsamung erdffnen somit erst den Raum und die entsprechende
Legitimation der Freiheit, ein Selbst jenseits von Geschlecht zu entwickeln:

,,Ich versuche nun nicht mehr, ein Mann zu sein: es scheint mir gleich, ob Mann oder Frau
ist [sic], wenn man nur gliicklich ist [...] Hier bin ich, ich existiere, ich weifl nicht warum,
aber schlieBlich bin ich, und die Gesellschaft, die aus mir nichts gemacht hat und mich mir
selbst tiberldBt, mufl mir auch das Recht lassen, {iber mich so zu verfiigen, wie es mir zugute
kommen wird, und auf meine Weise zu existieren, da ich nicht fiir sie existiere. Ich darf mir
also das am wenigsten schmerzliche Dasein wihlen* (a.a.0.: 34).

Gleichwohl bleibt ihr Zustand ein schmerzvoller und hinterfragender: ,,Ach,
mein Herr, wenn Sie mich doch iiberzeugen konnten, dal es wirklich meine
Schuld ist, wenn ich nicht gliicklich bin, und daB noch Zeit ist, es zu werden*
(a.a.0.: 46).°

4.2 Elisa von der Recke.
Oder: Nur Zuschauerin dessen, was um mich her geschieht

Elisa von der Recke (1754-1833) ist eine seit den 1780er Jahren bekannte
deutschbaltische Dichterin und Schriftstellerin. Die postum publizierten Auf-
zeichnungen und Tagebiicher eréffnen einen umfangreichen Blick auf die
(weibliche) Lebenswelt am Ubergang zur Moderne.

Wie die Henriettes sind auch Elisas Empfindungen iiber sich selbst gepragt
von einem fehlenden Platz, von Gefiihlen der Nicht-Zugehorigkeit. Emotional
und in politischen Uberzeugungen verbunden mit dem Biirgertum, fiihlt sie
sich dem Adel nicht zugehdrig, kann jedoch auch kein Leben in biirgerlichen

5 Stark geneigt, in dem ersten Brief von Henriette eine Falle zu wittern, sich in den eigenen
Inhalten seines Menschenbildes zu widersprechen, reagiert Rousseau zunéchst mitunter
feindselig: ,,Sie sehen das Falsche der Richtung, die Sie gew#hlt haben, und wihrend Sie mit
ihrem Vorhaben eine andere Richtung einzuschlagen glauben, streben Sie doch auf einem
Umweg zum selben Ziel. Nicht fiir sich selbst wollen Sie sich Ihren Studien widmen, sondern
immer noch fiir die anderen. Sie wollen sich Vorrite an Kenntnissen anlegen, um in spéteren
Jahren fiir das Aussehen Ersatz zu schaffen: Sie wollen die Herrschaft des Wissens an die
Stelle der Herrschaft des Reizes setzen® (a.a.0.: 27). Und: ,,Ihr ganzer Brief ist voller Beweis
dafiir, daf} das einzige Ziel Thres ganzen Verhaltens bisher gewesen ist, sich in den Augen
der anderen in ein vorteilhaftes Licht zu setzen* (a.a.O.: 28). Eine Zustimmung dazu, sich
weiter den Studien zu widmen, spricht er zwar durchaus aus, argumentiert dies jedoch iiber
den Mangel an Alternativen, da Henriette dem falschen Weg schon zu weit gefolgt sei: ,,Fol-
gen Sie der literarischen Laufbahn, Sie haben keine andere Wahl mehr (a.a.O.: 30).

89



Miriam Mathias

Kreisen fiihren, denn ,,die Gewohnheiten meines Korpers, die durch eine feh-
lerhafte Erziehung bei mir zur Natur geworden sind, sind ebenso schwer abzu-
legen* (Recke/Trager 1984: 273).5 So sei es ,,also natiirlich, daB ich unter dem
Adel Feinde und im Mittelstande nur laue Freunde habe* (a.a.O.: 270).

Durch die politische Lage ihres Vaterlandes Kurland innerhalb der politi-
schen Verstrickungen Europas, die fiir sie einen dauerhaften Wohnsitz in ihrer
Heimat unmoglich macht, sind es jedoch eben die sozialen Beziehungen, die
Elisas Gefiihl der Isolation mildern kdnnen.

,»Guter Gott, erhalte mir diese wenigen, durch die ich noch Glauben an edle Menschheit
habe! — so lange diese leben, fiihle ich mich nicht isoliert. Und wird dann in meinem Vater-
lande einst Ruhe, so kehre ich zu diesen wenigen zuriick, lebe unter ihnen mit wenigem froh
und suche es zu vergessen, dal3 ich Verwandte habe, denen ich mein Vermdgen und das
Gliick meiner Tage opferte” (a.a.0.: 254).

Gleichwohl sind diese Beziehungen von einem ambivalenten Begriff der
Freundschaft geprigt: Die Uberhdhung von Freundschaft in Form eines tiefen
,»Seelenbandes® (a.a.0.: 203), wie sie es zu ihrer verstorbenen Freundin So-
phie und ihrem verstorbenen Bruder empfunden hat, l4sst sie davon iiberzeugt
sein, eine vergleichbare Verbindung nicht wieder finden zu kdnnen, womit sie
»allein“ bleibt ,,unter den Menschen® (a.a.0.: 121). Gleichzeitig verschafft ihr
die Erinnerung an eben jene Verbindungen emotionale Festigkeit im Sinne ei-
ner Gewissheit, ,,dal3 ich an einen Bruder und an meine Sophie mit dem frohen
BewubBtsein denken konnte, daf3 ich geliebt wurde, wie ich liebte (a.a.0.: 201).
Dies lasst die Erwartung einer Ausgewogenheit empfundener und entgegenge-
brachter Liebe erkennen. Nicht im selben Maf3 geliebt zu werden, erscheint als
Mangel der eigenen Person.

Eine andere Form der Isolation wird von Elisa auch in Bezug auf ihren
,,Hang zur Gelehrsamkeit“ (a.a.0.: 105) empfunden, den sie von anderen Men-
schen, wie auch von ihrem engen Freund Karl Friedrich GeBler (1753-1829),
verspottet sieht. ,,Der Brief schmerzte mich; doch als ich mein Inneres er-
forschte und fand, daf3 ich mich zu bilden suche, blofl um das Leben wiirdig zu
benutzen [...] ward ich ruhig® (a.a.O.: 105). Dem Spott und dem in ihm ent-
haltenen Vorwurf iiber das fehlgeleitete Ziel ihrer Studien begegnet Elisa mit
einer Selbstvergewisserung iiber den Zweck ihres Bildungsdrangs, den sie in
sich selbst liegend sieht und nicht darin, Aufmerksamkeit zu erhalten und eine
Néhe zu méannlichen (!) Gelehrten erwirken zu konnen. Eben darin sieht sie die
Aufgabe sich bildender Frauen:

6  Die folgenden Zitate aus den Selbstzeugnissen Elisas stammen alle aus der hier angefiihrten
Quelle.

7  Der Begriff Seelenband erfahrt in dieser Epoche im Zusammenhang mit Freundschaft mit-
unter ubiquitdr Verwendung. Im Fall von Elisa werden mit diesem Begriff tatsdchlich nur
ausgewihlte Freundschaftsbeziehungen bezeichnet und diese gegeniiber anderen Verbindun-
gen hervorgehoben.
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,,daB das Frauenzimmer, das ihren Geist auszubilden sucht, einzig nur dahin streben muf,
sich selbst zu geniigen, und die Kunst durch sich gliicklich zu sein, muf} sie dafiir schadlos
halten, daf3 Manner und Weiber es ihr nie verzeihen werden, daf3 sie nach innerem Reichtum
des Geistes und Herzens strebt (a.a.0.: 223).

Nach Jahren einer Art diplomatischer Tatigkeit fiir den Kurldandischen Hof in
Polen fillt Elisa mit der Anbahnung einer Unterwerfung Kurlands unter das
russische Zepter im Zuge der dritten Polnischen Teilung in einen Zustand, der
vom Gefiihl einer zwecklosen Existenz und Heimatlosigkeit gepragt ist.

Der ,,Anblick von Flur und Wald [...] sagt mir, da3 ich nicht fiir dieses herumziehende Leben
geboren bin. [...] Am liebsten lebte ich in Kurland, aber so, wie es jetzt in meinem Vater-
lande aussieht, so kann ich dort nicht existieren, ohne durch bitteren Schmerz gedriickt zu
werden. [...] Wie kann ich in meinem Vaterlande leben, solange ich sehe, dafl meine Ver-
wandten einen schitzbaren Stand mihandeln, in welchem ich meine liebsten und mehresten
Freunde habe (a.a.O.: 218).

Die politische Lage in Kurland, bezogen auf die dortige Stellung des Biirger-
tums, lésst sie von einer Riickkehr in ihr Vaterland absehen: ,,Solange dieser
Adel sich wie jetzt betrdgt, muB3 ich in der Fremde umherirren® (a.a.O.: 228).

Das Gefiihl der Nutzlosigkeit ist beeinflusst von der von Elisa wahrgenom-
menen Stellung der Frau: ,,als Frauenzimmer bin ich nach Einrichtungen der
Staaten nur Zuschauerin dessen, was um mich her geschicht” (a.a.O.: 291).
Insbesondere im Zusammenhang mit Gesprachen um die politischen Entwick-
lungen in Frankreich nimmt sie bewusst die Rolle einer schweigenden Be-
obachterin ein.

Diese Gespréche ,,verschlingen alle andre gesellschaftliche Unterhaltung und bringen gewis-
sermafen Einseitigkeit des Geistes hervor, weil, wenn man es nicht mit beiden Teilen ver-
derben will, man keinen Gedankentausch wagen darf [...]. Kurz — schweigen und die Men-
schen beobachten, das ist das Beste, was man zu tun hat (a.a.0.: 213).

Nahezu selbstkritisch formuliert Elisa, hier bezogen auf die Lage im Vaterland,
dass sie nicht Augenzeuge von Unrecht sein konne, ,,ohne dagegen zu spre-
chen® (a.a.0.: 228). Ein Umstand, weshalb sie Gefahr laufe, sich ,,dem Hasse
unsrer Landschaft® auszusetzen (ebd.), und der unniitz scheint angesichts der
Lage, dass der iiberwiegende Teil der philosophischen K&pfe ,,sein Urteil nicht
durch ein Gesprich mit einem Weibe umstimmen wiirde (a.a.0.: 96).

Tiefes ,,Wehgefiihl“ duBert Elisa iiber die aufkommende 6ffentliche In-
fragestellung der Unsterblichkeit der Seele in den von Aufklidrungsgedanken
inspirierten gesellschaftlichen Milieus. Insbesondere an Friedrich Schiller
(1759-1805) duBert sie harsche Kritik, dass er die Immoralitdt der Menschen
befordere. Hin- und hergerissen ist sie zwischen der Schonheit von dessen
theologisch-philosophischem Gedicht Resignation und der in dem Gedicht ent-
haltenen ,,Lebensphilosophie [...], die leichtsinnigen Lebensgenuf3 lehrt
(a.a.0.: 143). Faszination und Abscheu fiihren sie letztlich zum Dank,
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,-daBl mein Glaube an Unsterblichkeit bis jetzt noch nicht wankend geworden ist. Die Resig-
nation habe ich noch nicht, daf ich auch ohne Hoffnung des ewigen Seins alle Verhéltnisse
des Lebens so heiter ertragen konnte, als ich mich jetzt willig unter dem Gesetze der Not-
wendigkeit schmiege. Ich bewundere den Charakter, der ohne diese selige Hoffnung die Lei-
den des Lebens ertragen kann; und selbst diese Stirke des Geistes gewisser Seelen gibt mir
die festere Uberzeugung, daB so vollkommene Wesen nicht im Staub verstieben koénnen®
(ebd., H.i.O.).

Und doch finden sich in einer nennenswerten Zahl an spiteren Tagebuchein-
tragen Aspekte der Unsicherheit, die von der Infragestellung des ewigen Seins
in ihr ausgelost werden. Diesen begegnet sie quasi rational mit der schieren
Unfassbarkeit der Vorstellung, dass die groBe Zahl an Menschen ,,nichts als
eine Masse toter Knochen® sein konnte. ,,Unmdglich kdnnen diese denkenden
Wesen blof3 zur Verwesung geschaffen sein!* (a.a.O.: 147). Ein weiteres Ar-
gument liefert ihr die innigste Freundschaft, die sie zu Sophie und ihrem Bru-
der empfunden hat:

,.Seelen wie die eurigen konnten nicht zur Verwesung geschaffen sein! In der toten Natur ist
zu viel Ordnung und Vollkommenbheit, als daB3 ich fiirchten konnte, in der Geisterwelt solch
ein schreckliches Ding — als Vernichtung — zu finden* (a.a.0.: 126f.).

4.3 Louise von Anhalt-Dessau.
Oder: Ein verschobenes, deplaciertes Leben

Louise von Anhalt-Dessau (1750-1811) erhdlt in der Literatur zur Sattelzeit
bislang wenig und nahezu ausschlieBlich Aufmerksamkeit in ihrer Rolle als
Ehefrau des fiir die aufklarerischen Landesreformen bekannten Fiirsten Leo-
pold III. Franz von Anhalt-Dessau (1740-1817). Auch ihre Selbstzeugnisse
zeichnen ca. ab ihrem 40. Lebensjahr das Bild eines Zustandes von empfunde-
ner Sinnlosigkeit. ,,[Z]u thun habe ich nichts. Denn was ich selbst mir so er-
zwinge ist nichts. Dieser Stand der Nutzlosigkeit, Ohnmacht, Unthétigkeit ist
fiir mich grausam. Und dabey denke ich immer, es sey meine Schuld* (Origi-
nales Tagebuch: 336).%

Anders als bei Henriette taucht hier der Begriff der eigenen Schuld als zu-
sitzlich belastender Aspekt auf, wiahrend die personliche Schuld am unniitzen
Dasein fiir Henriette einen erlosenden Charakter aufzuweisen scheint. Dies ist
mit unterschiedlichen Einstellungen der Frauen zu grundsétzlich dhnlichen Ta-
gesverldufen zusammenzubringen: Auch bei Louise bilden (neben Besuchen,
gelegentlichen Ausfliigen und Empfangen etc.) Lektiire, die Anfertigung von
Exzerpten aus gelesenen Schriften und Handarbeit die hauptsichlichen tédgli-
chen Beschéftigungen. Anders als Henriette und Elisa fasst Louise die eigene
geistige Bildung jedoch nicht als unpassende Tatigkeit fiir sich als adlige Frau

8  Abgesehen von einem Zitat, das entsprechend angegeben ist, stammen die folgenden Zitate
aus den Selbstzeugnissen Louises alle aus der hier angefiihrten Quelle.
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auf, sondern findet darin schlicht kein erfiillendes Mal3 an Zufriedenheit, da diese
Tétigkeit keinen wahren Nutzen fiir sie selbst und fiir andere darstelle (ebd.).

Eigene Geburtstage und Jahreswechsel werden im Tagebuch Anlésse einer
kritischen Reflexion des bisherigen Lebens: ,,und nun also bin ich alt 52 Jahr
3 Monath und 8 Tage. Ach! Solte? Konte? Ist etwas aus mir geworden?*
(a.a.0.: 562). In der Selbstsicht lautet die Antwort Nein. Das ,,verschobene,
deplacierte Leben® wird jeden Tag stirker gefiihlt. ,,Entweder stehe ich in ei-
nem verschobenen Standpunkt oder ich sehe es aus einer unrechten Seite an!
Aber ich vermag nichts mehr zu hoffen — denn meine Wiinsche sind unerfiill-
bahr (a.a.0.: 537).

Diese Wiinsche, die uns positiv erfiillt schon bei Elisa begegnet sind, lauten
geliebt zu werden, wie sie selbst liebt, als Mutter, Freundin oder in einer ro-
mantischen Verbindung. Der wahrgenommene Mangel dieser Liebe legt in der
Selbstbetrachtung einen Schleier iiber das vergangene Leben und — insbeson-
dere mit fortschreitendem Alter — auch das zukiinftige. Gesehen wird nur der
eigene Mangel in zweifacher Weise: die eigene Entbehrung vom Genuss der
Liebe sowie die eigene Entbehrlichkeit, da sie fiir niemanden unentbehrlich
sei. Sie sieht sich iiberzeugt,

,,daB das ungenofiene und Entbehrte bisher in mein langen Vergangenen Leben auch jezt
ungenofBlen gewil} fiir mich bleiben wird und leider nur das wahre, tiefe empfinden, allein
ohne Liebe, ohne herzliche Verbindung wahrer, warmer Freundschaft zu seyn und niemand,
niemand mich wahrhaft liebt” (a.a.0.: 676).

Die Beziehung zu ihrem Sohn Friedrich, dem einzigen liberlebenden Kind von
Louise, ist als standesgemé&l zu beschreiben, jedoch durchaus von tiefen Ge-
fiihlen ihrerseits geprigt. Die Erziehung wird maf3geblich von Erziehern und
Hofmeistern iibernommen; die zum Teil aufbrausenden und iiberschwéngli-
chen Muttergefiihle in Friedrichs Kindheit werden im Tagebuch selten, mitun-
ter nahezu schambesetzt beschrieben:

,»[A]ls ich beinahe fertig, kam mein liebes Kind zu mir, und nun kam es mir unméglich vor,
die so lange hervorquillenden, aber doch zuriickgehaltenen Tranen noch ldnger zu ddmpfen,
denn nun war der mir so grausame Abschiedsaugenblick schon da* (Tagebuch der England-
reise: 57).

30 Jahre spéter ist ,,die Hartnadckigkeit meines Sohnes, die seine Despotie und
Intoleranz sowie seine Willensgewalt {iber seinen Vater mir unausstehlich
macht® (Originales Tagebuch: 571), zu einem Faktor geworden, weshalb
Louise versucht, sich vom Dessauischen Hof fernzuhalten. Die Zeit seiner
Geburt erscheint nun als ,,ungenutzt verfloBene Zeit* (a.a.O.: 360) und wirft
die Frage auf, warum ,die Liebe zu mir aus ihm gerottet werden™ musste
(a.a.0.: 506). Die — sozialgeschichtlich — neue Idee von Liebe und insbeson-
dere einer von Liebe gepragten Mutter-Kind-Bezichung fiihrt fiir Louise zu
einer deprimierenden Negativbilanz.
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,»30 belebte ich dich denn wieder, du Tag der Freude und der Schmerzen, wo ich meinem
einzigen lebenden Kinde vor 39 Jahren das Leben gab. O Gott, welche Zeit! Und ach, wie
wenig wurde diese Dauer nach ihrem Wert benuzt! Denn es war mir immer, als sey ich kin-
derlos, so wie ich auch meine Eltern nicht kante und diese heyligen, siilen Bande gar nicht
fithlte und nicht fiithlen konte und ebenfals die schone Schwesterliebe und beyde habe ich
nicht gekant* (a.a.0.: 667).

Ihre Suche nach gegenseitiger, freundschaftlicher Liebe konzentriert sich zent-
ral auf ihre Beziehung zu dem von ihr als Vorleser und Reisebegleiter einge-
stellten Friedrich Matthisson (1761-1831). Aufkommende depressive Phasen
von Matthisson und Louise bergen Schwierigkeiten in dieser Verbindung, die
bereits durch den idealisierten Freundschaftsbegriff Louises sowie den Um-
stand, dass die freundschaftliche Verbindung durch ein berufliches Abhéngig-
keitsverhéltnis gebrochen wird, von Beginn an ambivalente Ziige enthélt.

Matthissons phasenweise bestehende Bedriicktheit und seine von Louise
wahrgenommene Traurigkeit liest diese als Mangel innerhalb ihrer eigenen
Person, ,,daB8 meine Gegenwart, mein téglicher Umgang als fiir sich selbst be-
trachtet nicht wohlthétig genug ist, um einen Ungliicklichen zu stérken und zu
trosten® (a.a.0.: 141). Ihr Tagebuch driickt die so empfundene soziale Erwar-
tung aus, in einem Zustand der Freundschaft gliicklich zu sein. Diese Erwar-
tung besteht nicht nur gegeniiber der Gegenseite, sondern auch in Bezug auf
ihr eigenes Gefiihl. ,,Hier*, wéhrend der ersten Italienreise mit Matthisson, ,,wo
noch wahrhafte Freundschaft, innigstes Teilnehmen jeden meiner Schritte be-
gleitet und bewirkt — hier bin ich nicht Gliicklich, bin krank und leidend*
(a.a.0.: 141). Das Ausbleiben eines dauerhaft gliicklichen Zustands erscheint
dabei zum einen — im Rahmen einer selbstkritischen Hinwendung auf das ei-
gene Gefiihl — als Ausdruck zu stark empfundenen Leids und zum anderen als
Hinweis dafiir, dass es sich nicht um wahre Freundschaft handeln kann. Die
im Tagebuch wiederkehrend festgehaltenen Wahrnehmungen von Louise, dass
Matthisson das Bediirfnis hat, auch Zeit ohne Louise zu verbringen, und dass
er sich auch in ihrer Abwesenheit amiisiert, fiihren sie regelméBig zur Schluss-
folgerung, dass die freundschaftlichen Gefiihle Matthissons nicht aufrichtig
seien. In dieser Freundschaft und ihren weiteren Verbindungen begegnet ihr
nur ,,LIEBE WIE SIE GAR NICHT IST ODER ALSDANN NICHT LIEBE
HEISSEN MUSTE* (a.a.0.: 295).

Die Freundschaft zu Matthisson wird immer konfliktreicher; der so emp-
fundene Umstand, nicht in dem Maf Liebe zu erhalten, wie Louise sie zu geben
hitte, ldsst die vormals so hoch geschitzte Einsamkeit und Entfernung vom
Dessauischen Hof zu einer Verlassenheit werden, die den Wunsch aufkommen
lasst, sich selbst des Gefiihls und des Sehnens nach menschlicher Verbindung
zu berauben: ,,und jedes noch rege Gefiihl in mir voll Lieb und Freundschaft
sterbe fiir diese Welt und diese Menschen ab* (a.a.O.: 508f.). Trauer und Hoff-
nungslosigkeit dominieren die eigene Perspektive auf persdnliche Nahbezie-
hungen:
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,|D]ie VerlaBenheit und Entfernung von alles, was ich vielleicht nur noch lieben kann, obwol
ich es mir kaum denken kann, noch von irgend jemand geliebt zu werden — driikt meine Seele
unbeschreiblich zur Trauer nieder. Ich bethe, Seufze, Glaube, hoffe, aber auch dariiber bin
ich nicht mit mir selbst zufrieden, also wie sehr muf3 ich dem Vollkommendsten, den ich
Anbethe, mififallen” (a.a.0.: 673).

Hier driickt sich auch die sich parallel zum Gefiihl der Verlassenheit entwi-
ckelnde Riickbesinnung auf das Ausleben von Religion in institutionalisierter
Form aus. Suchte Louise in ihren 20er und 30er Jahren mit bewusster Distan-
zierung von schwérmerischer, kirchlicher Religion die Begegnung mit Gott in
der Natur, wendet sie sich mit Ende ihrer 40er Jahre nun wieder kirchlich prak-
tizierter Religion zu und setzt sich intensiv mit christlicher Lektiire auseinan-
der. Die vormalige vernunftbasierte, kritische Auseinandersetzung mit Reli-
gion erscheint nun leer und haltlos: ,,0ft wiinschte ich mancher meiner Tau-
schungen und Schwérmereyen, besonders die religidsen mir wieder zuriick. —
o Gott, mein Gefiihl, mein Empfinden, meine Vernunft IST OHNE HOHERE
KRAFT DOCH NUR WANKENT* (a.a.0.: 316).

5 Fazit

In den Selbstzeugnissen der drei Frauen erscheint die Sattelzeit krisenhafter,
als die Lesart der Aufklarung als Formierungsphase der westlichen Moderne,
in der sich das Individuum aus standesgesellschaftlichen und religiésen Zwén-
gen 16sen kann, zunéchst erwarten ldsst. Die Vernunft als tragende Séule der
Diskussion moralischer und allgemein gesellschaftlicher Fragen und die Fo-
kussierung auf die Bildsamkeit des Menschen bleiben gebunden an das Diffe-
renzmerkmal Geschlecht und eréffnen biographische Herausforderungen fiir
die Frauen der Zeit. So bieten die praktizierten Verstandesiibungen Henriette
einen Ausweg aus ihrer als leidvoll empfundenen Lebenssituation, indem sie
sich liber diese in die Position versetzen kann, sich reflexiv zur Geschlechter-
ordnung zu verhalten und sich rational von ihr zu 16sen. Im handelnden Voll-
zug scheitert sie jedoch an den eingeschriebenen Geschlechtsnormen und sucht
die Legitimierung ihrer Abkehr vom normierten weiblichen Lebensweg, in
Form praktizierter Verstandesschulung, im Urteil Rousseaus.

Mit der kritischen Diskussion iiberkommener Religiositit werden Sicher-
heit gebende religiose Uberzeugungen briichig und erfordern die Arbeit des
Subjekts, sich neu zu Fragen des Lebenssinns und moralischen Haltungen zu
positionieren. Elisa kann die aufkommende Unsicherheit in Bezug auf die Un-
sterblichkeit der Seele mit der schieren Unvorstellbarkeit ihrer endgiiltigen
Vergiénglichkeit fiir sich — zwar nicht endgiiltig aber doch hinreichend — bear-
beiten. Louise hingegen bereut nahezu ihre reflexive Auseinandersetzung mit
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einer am Offenbarungsglauben orientierten Religiositét, da sie sich durch sel-
bige ihrer haltstiftenden Hoffnung auf Gott beraubt und unsicher in Bezug auf
die zu praktizierende Religiositdt zuriickgelassen sicht.

Errungenschaften der Zeit, wie die Konzepte Mutterliebe oder Freund-
schaft, er6ffnen neue Handlungsraume, stellen jedoch auch Orientierungsmus-
ter dar, in denen das eigene Leben und das eigene Selbst potentiell defizitar
erscheinen. Die neue Normalitit einer auf Gefiihl basierten Mutter-Kind-Be-
ziehung bricht mit Louises eigener Erfahrung gelebter Familienstrukturen —
sowohl in Bezug auf die eigene Kindheit als auch in Bezug auf die Erziehung
des eigenen Sohnes. Diesen Wandel empfindet sie nicht nur lebhaft als
schmerzvoll, sondern kann sich ihm auch reflexiv zuwenden. Gleichzeitig ver-
mag sie es nicht, das so empfundene Fehlen entgegengebrachter Liebe auf die
Erziehungsstrukturen zu beziehen, weshalb dessen Ursprung als offene Frage
bestehen bleibt und als Mangel im eigenen Sein empfunden wird.

Eine dhnliche Herausforderung birgt fiir Louise das Konzept Freundschaft,
das die am Standessystem orientierten Regeln sozialen Handelns relativiert.
Diesen Wandel sozialer Gepflogenheiten empfindet Louise als Wertverlust der
eigenen Person, den sie nicht {iber freundschaftliche Liebe ausgleichen kann,
weil sie diese nicht in der von ihr erwarteten, idealisierten Weise findet. Fiir
Elisa wiederum birgt das Konzept Freundschaft zwar ein hohes Mafl empfun-
dener Liebe, jedoch keine Moglichkeit, soziale Zugehdrigkeit zu verspiiren.
Zwar sind die Grenzen des Stdndesystems (auch durch dieses Konzept) ver-
wischt, doch sieht sich Elisa in beiden Kreisen auflen vor — ein Umstand, zu
dem sie sich biographisch verhalten muss.

Derartige Herausforderungen auf individueller Ebene sichtbar zu machen
und die Differenz zur Ideengeschichte der Sattelzeit aufzeigen zu kdnnen, sind
Forschungsziele, die in ihrer Komplexitdt nur durch biographietheoretische
Analysen von zeitgenossischen Lebensverldufen bearbeitet werden kdnnen.
Das historische Subjekt des 18. Jahrhunderts vielschichtiger und differenzier-
ter in den Blick zu nehmen, ist eine in groflen Teilen noch offenliegende Auf-
gabe der historischen Bildungs- und erziechungswissenschaftlichen Biogra-
phieforschung.
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Vergessenes als Zukunftsentwurf im Kontext
gesellschaftlicher Umbriiche — Zur
Bedeutung(slosigkeit) biographischer Arbeit angesichts
bedrohlicher Zukunftsszenarien und Polykrisen

André Epp

1 Zur Relevanz biographischer Arbeit in der
Risikogesellschaft bzw. reflexiven Moderne

In der Risikogesellschaft (Beck 1986) bzw. der reflexiven Moderne! (Giddens
1990) gestaltet sich das menschliche Leben, bspw. aufgrund der Deinstitutio-
nalisierung kohéarenter Lebenslaufmuster, dem Aufldsen von Normalbiogra-
phien (z.B. Schréer et al. 2013: 13) sowie zunehmender Kontingenzerfahrun-
gen, (oftmals) uniiberschaubarer, diskontinuierlicher und fragmentierter. Diese
vielmals ,,nur noch in Bruchstiicken erlebte Komplexitét gesellschaftlichen Le-
bens individuell sinnvoll zusammenzusetzen und zu einem Gesamten in die Bio-
graphie zu integrieren, ist sichtbar schwierig[er] geworden, wird aber als grund-
legend selbstverantwortliche und vor allem selbstverstindliche Aufgabe des
einzelnen ,Ich [in der Risikogesellschaft] vorausgesetzt* (Justen 2005: 37).
Zum Vorschein kommt dies u.a. im Rahmen von Bildungsiibergéngen.
Trotz des Antizipierens und Abwégens greifen bisher verfiigbare und bewéhrte
Handlungen und Priamissen oftmals nicht mehr (Schréer et al. 2013: 16), so-
dass Bildungsiibergénge zunehmend auch fiir jene ihre integrative Kraft ver-
lieren, fiir die das Transzendieren bisher mit stabilen Briicken ausgebaut war
(Truschkat 2013: 48). Sie werden daher auch als , kritische Lebensereignisse®
(Filipp 2007) und ,,Zonen der Ungewissheit™ (Walther/Stauber 2007: 30) be-
zeichnet. In der reflexiven Moderne sind Individuen somit auf-/gefordert, ein
grofleres Mal3 an Planungsnotwendigkeit bei gleichzeitiger Abnahme der Pla-
nungsmoglichkeiten aufzubringen. Sie miissen nicht nur Handlungsstrategien
entwickeln, sondern ihnen wird zunehmend die Leistung abverlangt, biogra-

1 Aufgrund vielféltiger Relationen werden die Begriffe Risikogesellschaft und reflexive Mo-
derne nachfolgend synonym zueinander verwendet. (Feine) Unterschiede sollen damit jedoch
nicht eingeebnet werden.
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phische Arbeit? zu vollzichen, um so — trotz wachsender Unsicherheiten und
Ungewissheiten — handlungsfdhig zu bleiben (Dausien 2005: 6f.). Biographi-
sche Arbeit wird in der Moderne daher auch als eine Schliisselqualifikation
erachtet, die es ermoglicht, die eigene Zukunftsgestaltung ,,in die Hand zu neh-
men*“ (ebd.: 7).

Biographische Arbeit erfolgt selbstinitiiert oder wird unbewusst von so ge-
nannten signifikanten Anderen im Alltag angestoen, wie in einer Vielzahl
empirischer Studien dokumentiert ist (z.B. Epp 2024b; Hinrichsen 2020). Die
eigentliche biographische Arbeit muss allerdings von den Individuen selbst ge-
leistet und vollzogen werden. Charakteristisch fiir biographische Arbeit ist,
dass die Reflexion vergangener Ereignisse darauf ausgerichtet ist, ein tieferes
Verstédndnis fiir die Vergangenheit und die aktuelle Situation zu erlangen sowie
diese Erkenntnisse aktiv in die Aus-/Gestaltung der Gegenwart und Zukunft
(mit) einzubeziehen. Im Rahmen biographischer Arbeit kénnen sowohl Barri-
eren, Probleme und Sackgassen — also Prozesse des Scheiterns und des Fehl-
schlagens der Krisenbewéltigung —als auch produktive Linien und Dynamiken
der Identitdtsentwicklung erkundet werden und im inneren Gesprach mit sich
selbst fokussiert und bearbeitet werden (Schiitze 2009).

Im Rahmen biographischer Arbeit, verstanden als die (interpretative) Aus-
einandersetzung mit dem eigenen Gewordensein, mit Welt und Selbst, kénnen
Individuen ihre eigene Lebensgeschichte in den historischen und gesellschaft-
lichen Zusammenhang einbetten sowie in einen Erfahrungs-/Strom der von
ihnen erlebten Ereignisse und deren Abfolge eintauchen (Detka 2012: 17f.).
Dies ermdglicht Individuen, sich zu sich selbst anders ins Verhéltnis zu setzen,
neue sowie bisher nicht in Erwdgung gezogene Perspektiven auf sich zu er6ff-
nen, Erfahrungen und Erwartungen aus einem anderen Blickwinkel zu betrach-
ten, neu zu deuten, anders zu ordnen und zu reorganisieren (Dausien 2005: 6),
wie auch Vergessenes (wieder) zu erinnern (Epp/Hinrichsen 2024).

Vergessen darf jedoch nicht mit einem Loschen gleichgesetzt werden, son-
dern es ist ein vielschichtiges Konzept, das unterschiedliche Formen bzw.
Techniken umfasst, wie bspw. Verbergen, Schweigen, Uberschreiben, Igno-
rieren, Neutralisieren, Leugnen und Verlieren (Assmann 2016). Ferner wird
hervorgehoben, dass Vergessen durch unterschiedliche ,, Tiefen* zu charakte-
risieren ist: ,,vom ,lingst Vergessenen® iiber das ,Verdringte* und ,Uberse-
hene® bis zum ,kurz Entfallenen‘ (Zirfas 2023: 8). Vergessen muss als das
Ansammeln von Schichten betrachtet werden, die in verborgenen Tiefen des
Bewusstseins ruhen und in bestimmten Situationen wieder auftauchen kénnen
(Assmann 1998: 200). Allerdings wird (wieder-)erinnertes Vergessenes nicht
lediglich abgerufen, wie Dateien auf einem Computer, sondern es wird aus der
Gegenwart heraus re-/konstruiert. Zudem steht Vergessen in einem parado-

2 Biographische Arbeit ist von Biographiearbeit zu unterscheiden. Letztere ist ein padagogi-
scher Ansatz, der an erstere ankniipft, die im Alltag, also ohne padagogisch-institutionelle
Rahmungen, vollzogen wird, und diese systematisch unterstiitzt (Epp 2024a: 266).
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xalen Zusammenhang mit Erinnern. ,,Man muss vergessen, um erinnern zu
konnen, und (sich) erinnern, um vergessen zu konnen* (Jorissen/Marotzki
2008: 96). Ohne hier umfassend auf die unterschiedlichen disziplindren und
wissenschaftstheoretischen Positionierungen, die im Rahmen der Auseinan-
dersetzungen um Vergessen in Anschlag gebracht werden, eingehen zu kdnnen
(sieche bspw. Epp/Hinrichsen 2024; Erll 2017), so wird Vergessen iibergreifend

,,sowohl als ein aktiver als auch passiver Prozess verstanden, der, aufgrund des kérperlichen
Eingeschriebenseins, die Moglichkeit des Wiedererinnerns in Form von Narrationen birgt.
Voraussetzung hierfiir ist die Moglichkeit, den Spuren des Vergessenen zu folgen, welche
an soziale und individuelle Bezugsrahmen gebunden sind. Entsprechend wird Vergessen
(wie auch Erinnern) weder als ausschlieBlich individuelles noch als alleinig soziales bzw.
gesellschaftliches Phanomen betrachtet, vielmehr ist es an der Schnittstelle von Mikro- und
Makroebene, also von Individuum und Gesellschaft, angesiedelt. Zwar wirken soziale Be-
zugsrahmen [wie bspw. die Normalbiographie] und damit einhergehende Normen des Ver-
gessens auf das Individuum ein, aber zugleich ist das Individuum an deren Konstitution be-
teiligt und kann sich den Normen, welche strukturieren, was erinnert und vergessen werden
soll, auch widersetzen.* (Epp/Hinrichsen 2024: 712)

Infolge biographischer Erfahrungsaufschichtung miissen Individuen also nicht
nur neue Erlebnisse, sondern ebenso Vergessenes, wie die Sinniiberschiisse ih-
rer Lebenserfahrung (Epp/Hinrichsen 2024), die beide korperlich eingeschrie-
ben sind und potenziell wieder-/erinnert werden kdnnen, an eine bereits beste-
hende Erfahrungslogik (Alheit/Dausien 2000: 261) anschlieBen, was Alheit
(2008) als Biographizitit bezeichnet. Im Laufe ihres Lebens erzeugen Indivi-
duen in Bezug auf sich selbst und ihren sozialen Rahmen mehr Sinn, als sie aus
der Perspektive ihrer biographischen Selbstthematisierung iiberschauen (kon-
nen) (Alheit 2008: 21). Dabei féllt all jenes, was (zunéchst) nicht unmittelbar
anschlussfahig an den biographischen Erfahrungscode erscheint oder keine
Rolle im Hinblick auf die gegenwértige Ausgestaltung des Lebens spielt, also
als unbedeutend erachtet wird, potenziell dem Vergessen anheim. Allerdings
konnen die (vergessenen) Sinniiberschiisse — bspw. durch Anstdfe von auen
— (wieder-)erinnert und kann somit Vergessenes produktiv fiir die Konstruk-
tion der eigenen Biographie nutzbar gemacht werden. Das heif3t, vergessene
und zeitlich (weit) zuriickliegende Sachverhalte konnen aus der Gegenwart (re-
trospektiv) an den biographischen Erfahrungscode angeschlossen werden.
Ferner steht Individuen das Wissen um die eigene soziale Positionierung in
sozialen Differenzverhiltnissen, also Differenzkategorien wie Geschlecht, Ge-
neration und soziale Lage, die ,,als institutionalisierte Wissensbestdnde sozia-
ler Wirklichkeit fungieren* (Hanses 2003: 27), wie auch der eigene Habituser-
werb (Bourdieu 1987), oftmals nicht reflexiv zur Verfiigung: Threr muss sich
nicht kontinuierlich vergewissert werden, da sie Individuen als Orientierungen
fiir das eigene Handeln selbstverstdndlich zur Verfiigung stehen (Hanses 2003:
27) und sie als fraglos gegeben und natiirlich erscheinen (Schiitz/Luckmann
2003). Diese Wissensbestinde kdnnen somit einerseits als vergessen aufge-
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fasst werden, da sie bspw. nicht artikuliert werden kdnnen und den Tréger:in-
nen nicht bewusst sind. Andererseits diirfen sie aufgrund des koérperlichen Ein-
geschriebenseins dennoch nicht als vollstindig vergessen verstanden werden,
da sie potenziell explizierbar gemacht und somit (wieder-)erinnert werden kon-
nen. Deutlich wird somit, dass Wissensbestinde im Gedachtnis mehr oder we-
niger zugénglich, prisent und zugriffsbereit sind.

Die Ausfithrungen verdeutlichen, dass Individuen iiber ein (oftmals) ver-
gessenes ,,a tergo-Wissen“ (Alheit/Dausien 2000: 277) verfiigen, das sie prin-
zipiell in die Lage versetzt, den sozialen Raum, in dem sie sich bewegen, aus-
zugestalten und auszuschopfen. Entsprechend haben Menschen — trotz be-
grenzter Verdnderungschancen, in denen Vergessenes wieder zum Vorschein
kommen kann — mehr Méglichkeiten, als sie jemals realisieren kdnnen (ebd.).
Biographien enthalten daher ein betréchtliches Potenzial an ,,ungelebtem Le-
ben* (von Weizsidcker 1956), das zwar nicht (unbedingt) problemlos zugang-
lich ist, jedoch zu einem spateren Zeitpunkt potenziell — bspw. im Rahmen
biographischer Arbeit — (wieder-)erinnert werden kann und das ,,die Voraus-
setzung dafiir [schafft], dass wir zu uns selbst eine andere Position einnechmen
koénnen® (Alheit 2008: 21). Erlebtes kann somit nicht nur wiedererinnert wer-
den und aus dem Vergessen hervortreten bzw. hervorgeholt werden, sondern
es erdffnet ebenso verschiedene Deutungsmoglichkeiten, die in der erinnern-
den Reflexion innerhalb bestimmter Grenzen modifiziert werden und zu denen
sich der Mensch in verdnderter Modalitét ins Verhiltnis setzen kann (Schiitz/
Luckmann 2003: 91).

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass biographischer Arbeit in der
Moderne bzw. Risikogesellschaft eine besondere Relevanz fiir die Aus-/Ge-
staltung von Zukunft zukommt. Ferner ermdglicht biographische Arbeit nicht
nur Vergessenes, wie bspw. ,,Strukturen biografischer Ordnungs- und Orien-
tierungsmuster (Erlebensgrammatik) einschlieBlich ihrer Bedingungsrahmen
und Wirkmechanismen* (Glinka 2013: 827), die Individuen oftmals nicht re-
flexiv zur Verfiigung stehen, (wieder-)zu-erinnern, sondern Vergessenes kann
auch reflexiv durchdrungen und bearbeitet werden. Folglich kann es also (in mo-
difizierter Art und Weise) an das gegenwirtige Erleben angeschlossen werden.

2 Von der Risikogesellschaft zur Gesellschaft am Rande
des Nervenzusammenbruchs

Biographische Zukunftsentwiirfe sind gegenwértig jedoch nicht mehr nur mit
strukturellen Ungewissheiten und Unsicherheiten konfrontiert, die konstitutiv
fiir die Risikogesellschaft (Beck 1986) sind, sondern zunehmend auch mit be-
drohlichen Zukunftsszenarien und Polykrisen, die das gesellschaftliche Zu-
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sammenleben und die planetarischen Grenzen tangieren. Dies zeigt sich nicht
nur in den vielschichtigen (global-)gesellschaftlichen, politischen und kultu-
rellen Umbrucherscheinungen, wie bspw. den Folgen und Auswirkungen glo-
baler 6kologischer Katastrophen und Verwiistungen, in Kriegen und Ressour-
cenkonflikten und der Infragestellung demokratischer Gesellschaftsmodelle,
die sich teilweise gegenseitig katalysieren und verstérken, sondern auch in den
Semantiken, die in gesellschaftlichen Gegenwartsanalysen in Anschlag ge-
bracht werden. Beispielhaft zeigt sich dies in der zeitdiagnostischen Analyse
,,Nicht mehr normal. Gesellschaft am Rande des Nervenzusammenbruchs® von
Stephan Lessenich, veroffentlicht im Jahr 2022, sowie in dem erstmalig 1986
erschienenen Werk , Risikogesellschaft. Auf dem Weg in eine andere Mo-
derne* von Ulrich Beck.

Der Begrift Risiko verweist auf die Potenzialitét, dass unter Umsténden et-
was Negatives, ein schidliches Ereignis oder etwas Unvorhergesehenes eintre-
ten konnte, aber nicht zwingend eintreten muss. Es handelt sich um eine ein-
geschitzte Wahrscheinlichkeit, aus der nicht grundsétzlich etwas Negatives re-
sultieren muss: Erfolgt ein ,angemessener’ Umgang mit dem Risiko, kdnnen
auch vorteilhafte Auswirkungen daraus resultieren. Somit ist Risiko nicht
grundsétzlich negativ konnotiert, wie auch das Adjektiv ,risikofreudig® zum
Ausdruck bringt. Ferner kann ein Risiko sowohl durch bestimmte Handlungen
ausgelost als auch bearbeitet werden. Zudem weist Risiko auch eine gewisse
Zukunftsorientierung auf — die auch im Untertitel von Becks (1986) Publika-
tion zum Ausdruck kommt: ,,Auf dem Weg in eine andere Moderne* —, da sich
eine mogliche Konsequenz des Risikos erst in der Zukunft manifestieren kann.
Des Weiteren muss ein Risiko nicht zwangsldufig und unter allen Umsténden
eingegangen werden: Es kann, aber muss keine Wahlmdglichkeit bestehen.

Die Redewendung bzw. Formulierung ,,Am Rande des Nervenzusammen-
bruchs* verweist dagegen auf eine duflerst schwierige und belastende Situa-
tion, auf einen extremen gegenwartigen Zustand der (emotionalen, sozialen,
gesellschaftlichen) Erschopfung, Uberlastung und Verzweiflung, die darauf
verweist, dass die duflerste Grenze des Kollapses, also das Limit, erreicht ist
und bei einem ,,Weiter so* zeitnah iiberschritten wird. Neben einer starken Ge-
genwartsbezogenheit des ,,Ist-Zustandes* impliziert ein Nervenzusammen-
bruch zudem etwas Pathologisches und weniger ein Agieren, wie es bspw. im
Rahmen eines Risikos mdglich ist, als vielmehr ein Reagieren.

Die groben Ausfiihrungen zu den Begrifflichkeiten machen deutlich, dass
bereits der Publikationstitel von Lessenich (2022) eine semantische Zuspit-
zung bzw. Verschiarfung gegeniiber dem Publikationstitel von Beck (1986)
aufweist. Im Gegensatz zu Letzterem, der mit seinem Titel zum Ausdruck
bringt, dass Gesellschaften zukiinftig mit Risiken umgehen und mit diesen (an-
gemessen) agieren miissen, verweist Ersterer bspw. auf den pathologischen
Zustand des gesellschaftlichen Zusammenlebens und des Planeten. Oder an-
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ders formuliert: Die Gesellschaft der 2020er Jahre entspricht nicht mehr derje-
nigen der 80er Jahre des letzten Jahrhunderts. In seiner zeitdiagnostischen
Analyse hebt Lessenich (2022) zwei Aspekte im Besonderen hervor:

= Es treten in immer kiirzeren Abstdnden Krisen auf, deren Effekte sich ku-
mulieren, da vorherige noch nicht abgeklungen sind, sodass es zu Polykri-
sen bzw. Krisenkaskaden kommt.

=  Von Poly-/Krisen sind nicht mehr nur ,,Randmilieus® betroffen, sondern
eine gesellschaftliche Breite. Sie tangieren nun auch jene, die iber Norma-
litditswahrnehmungen und -vorstellungen mitbestimmen.

Lessenichs (2022) zentrale Diagnosen werden nachfolgend — im Sinne eines
Gedankenexperiments — exemplarisch auf Befunde von Bourdieu (1982
[1979]) und Leccardi (2012) bezogen: Ersterer veranschaulicht, dass das Mi-
lieu der Arbeiterklasse aufgrund mangelnder Ressourcen und prekarer Lebens-
verhéltnisse von einer stirkeren Zukunftsunsicherheit betroffen ist. Vermittelt
iiber den Habitus neigen Angehdrige dieses Milieus daher dazu, kaum (biogra-
phische) Zukunftsvisionen und -entwiirfe zu entwickeln (bspw. im Hinblick
auf Bildungsinvestitionen, die sich zumeist erst auf lange Sicht auszahlen), und
leben eher einen hedonistischen Lebensstil aus, im Sinne eines ,von der Hand
in den Mund‘. Leccardi kommt in ihren Studien mit der Millennial Generation
zu dem Schluss, dass insbesondere (junge) Menschen mit begrenzten wirt-
schaftlichen und sozialen Ressourcen keine grolen Zukiinfte, sondern ledig-
lich eine erweiterte Gegenwart entwerfen (s.a. Meier/Wischmann in diesem
Band).

Mit dem Begriff der erweiterten Gegenwart nimmt sie Bezug auf Nowotny
(1988), die darunter versteht, dass nur das antizipiert wird, was gerade noch so
(biographisch) iiberblickt werden kann. In ihren Uberlegungen zum Begriff der
erweiterten Gegenwart hat Nowotny zudem bereits Ende der 1980er Jahre Be-
zlige zur Endlichkeit des Planeten hergestellt (Nowotny 1988: 29). Sie argu-
mentiert, dass ,,the spectrum of scarce natural resources and ultimate ecologi-
cal disasters, to say nothing of the catastrophic vision of a nuclear winter and
other forms of global annihilation have introduced an element of closure into
the public mood and collective time consciousness* (ebd.: 17), wodurch das
(Ver-)Schwinden von Zukiinften begiinstigt wird. In ihrem Beitrag von 1988
formuliert sie: ,.the category of the future is shrinking towards becoming a
mere extension of the present™ (ebd.: 27) und dass ,,we are about to abolish the
category of the future and to replace it with that of the extended present™ (ebd.:
26).

Vor dem Hintergrund der zentralen Diagnosen von Lessenich (2022) und
Phinomenen wie Future Phobia (Favretti 2023) und Climate Anxiety (Wu/
Snell/Samji 2020), wie auch eines grundséitzlich beschleunigten Lebensrhyth-
mus (Rosa 2005) kann daher angenommen werden, dass das Stillstellen von
Zukunftsentwiirfen nicht mehr nur einzelne Milieus betrifft, wie Bourdieu und
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Leccardi resiimieren, sondern grof3e Teile der Bevolkerung in der ,,Gesell-
schaft am Rande des Nervenzusammenbruchs®. Kurz: Das Entwerfen groBer
(biographischer) Zukiinfte ist einer erweiterten Gegenwart gewichen, da dieser
aufgrund der Polykrisen eine dringlichere Bedeutung zukommt. Das Stillstel-
len von Zukunftsentwiirfen zeigt sich ebenso im Festhalten an reaktionéren
Orientierungen, wie bspw. im Kampf und Kampagnen gegen eine 6kologische
Transformation, der Leugnung des (insbesondere von weillen Menschen mit
hohem soziodkonomischem Status gemachten) Klimawandels und dem Zu-
wachs rechter Parteien (bspw. Quent/Richter/Salheiser 2022).

Aus den bisherigen Ausfiihrungen ergeben sich vor allem zwei zentrale
Fragestellungen:

1. Welche Relevanz kommt biographischer Arbeit im Hinblick auf autonome
Zukunftsgestaltung(en) von Individuen in einer Gesellschaft am Rande des
Nervenzusammenbruchs (iiberhaupt) noch zu und

2. wie konnen jenseits einer erweiterten Gegenwart groBere (biographische)
Zukiinfte (wieder) entworfen werden?

Nachfolgend werden erste Uberlegungen zu den aufgeworfenen Fragen entwi-
ckelt. Im Rahmen dessen wird sich auf Studien bezogen, in denen Biographien
von Sterbenden perspektiviert wurden. Eine bedeutende Erkenntnis dieser For-
schungsarbeiten ist, dass fiir Sterbende eine erweiterte Gegenwart, wie sie
bspw. im Anliegen, eine bestimmte Person nochmals zu sehen, zum Ausdruck
kommt, sowie eine existenzielle Zukunftslosigkeit (Hanses/Heuer/Paul 2015:
149f.) konstitutiv sind. Dies schldgt sich in der Strukturierung biographischer
Narrationen nieder (Hanses/Heuer/Paul 2015: 149f.) und schwingt teils auch
in gegenwirtigen Gesellschaftsdiagnosen mit (z.B. Lessenich 2022). Entspre-
chende Studien konnen daher wertvolle Hinweise, Ankniipfungspunkte und
produktive Vergleichsmoglichkeiten im Zusammenhang mit den angesproche-
nen Fragen liefern.

3 Erweiterte Gegenwart und existenzielle
Zukunftslosigkeit als relevante Strukturierungen
in biographischen (Neu)Konstruktionen von Sterbenden

Untersuchungen zu Biographien von Sterbenden veranschaulichen, dass sich
das Bewusstwerden des zeitnahen Ablebens, also die ,.existenzielle [...] Zu-
kunftslosigkeit* (Hanses/Heuer/Paul 2015: 149), auf die biographische Erzéh-
lung niederschlégt, da von einem verdnderten Standpunkt aus gesprochen wird
(ebd.: 145). Das zu erwartende Lebensende evoziert ,,einen anderen Blick auf
das eigene Leben und erfordert eine andere Selbstdarstellungspraxis® (ebd.:
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146), wodurch die biographische Erzahlung nachhaltig modifiziert wird und
sich deutlich von solchen, in denen bspw. um die Herstellung einer ,,normalen‘
Lebenspraxis gerungen wird, unterscheidet (Paul/Heuer/Hanses 2012; Han-
ses/Richter 2011).

Aufgrund der Nicht-Erwartbarkeit sowohl der individuellen Zukunft als
auch der Interaktionen mit anderen Personen und Institutionen erdffnet sich fiir
Sterbende ein Freiraum, der es ihnen ermdglicht, sich auf eine ,,neue* narrative
Art und Weise zu entfalten. Das Wegbrechen eines Zukunftsbezugs schaftt
folglich das Handlungspotenzial bzw. die Mdglichkeit fiir die Entfaltung neuer
Formen von Biographizitit (Hanses/Heuer/Paul 2015: 150). ,,Das eigene Le-
ben kann neu konstruiert und entfaltet werden, ein Potential mit dem auch die
aktuelle Lebenssituation anders aufgegriffen werden kann* (ebd.: 152).

Charakteristisch fiir die biographischen Neukonzeptionen ist, dass Dramen,
Tragddien, Konflikte, Kontroversen und (reibungsvolle) Aushandlungen nicht
thematisiert oder in einer maximalen Raffung beschrieben und somit keinerlei
Detaillierungen zur Darstellung gebracht werden — sie also dem Vergessen an-
heimfallen (sollen). Schiitze (2022) beschreibt diese Darstellungsweise in au-
tobiographischen Stegreiferzdhlungen als extreme Lakonizitdt, der eine
schmerzeingrenzende Funktion zukommt. So verdrdngen Sterbende u.a.
Angste, schicksalhafte, verhiingnisvolle und schockierende biographische Um-
stinde und Ereignisse, wie bspw. weitreichende soziale und korperliche Fol-
gen eines Suchtprozesses, schwere Lebenssituationen, Leiden oder innere
Kéampfe und Aushandlungen mit relevanten Anderen oder lassen diese Dinge
aus (Hanses/Heuer/Paul 2015: 146-150). ,,Die Geschichten zeichnen sich
durch Konfliktfreiheit und Abgeschlossenheit aus.* (Paul et al. 2017: 230) Es
kommt zur Entdramatisierung spezifischer biographischer Ereignisse oder der
gesamten Biographie. Im Fokus der Erzahlung stehen keine ,,Problembeschrei-
bung[en] und -bearbeitung[en], sondern vielmehr geht es darum, ein ,Bild‘ des
eigenen Lebens zu modulieren, dass [sic] so in sich ruhen kann und keine wei-
tere biographische Bearbeitung und Infragestellung herausfordert” (Hanses/
Heuer/Paul 2015: 150). Da mit dem erwartbaren zeitnahen Ableben die Zu-
kuntft fiir Sterbende an Aushandlungs- und Gestaltungspotenzial verliert, da fiir
sie lediglich eine erweiterte Gegenwart konstitutiv ist, werden krisenhafte Si-
tuationen nicht in eine biographische Stringenz eingewoben (Paul et al. 2017:
234f.). Aufgrund der ,.existenziellen Zukunftslosigkeit“ (Hanses/Heuer/Paul
2015: 149) muss die Vergangenheit nicht mehr bearbeitet werden, sodass keine
Problematisierung des eigenen Lebens erfolgt.

Ferner werden die Erzéhlungen ,,nicht in Gestalt einer biographischen iden-
titdtsgenerierenden Gesamtformung® (Paul et al. 2017: 230) organisiert, son-
dern grof3e Erzéhllinien bleiben unverbunden. ,,Die Erzdhlungen sind durch die
Aneinanderkettung von Ereignissen gekennzeichnet“ (ebd.) und eine Verkniip-
fung dieser bleibt aus.
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Insgesamt veranschaulichen die Befunde, dass Sterbende das eigene Leben
neu konstruieren und entfalten, also biographische Neukonzeptionalisierungen
entwerfen (Hanses/Heuer/Paul 2015: 152), im Rahmen derer jedoch viele bio-
graphische Erlebnisse dem Vergessen anheimfallen. Zudem legen die Ausfiih-
rungen ebenso nahe, dass biographische Leistungen, wie das Vollziehen bio-
graphischer Arbeit, stillgestellt bzw. beschrankt werden.

4 Uberlegungen und Suchbewegungen:
Vergessenes als (tragender) Zukunftsentwurf?

Im Hinblick auf die aufgeworfenen Fragen, welche Relevanz biographischer
Arbeit hinsichtlich autonomer Zukunftsgestaltung von Biograph:innen in einer
Gesellschaft am Rande des Nervenzusammenbruchs iiberhaupt (noch) zu-
kommt und wie groBere biographische Zukiinfte wieder entworfen werden
konnen, mochte ich, unter Bezugnahme auf die dargestellten Befunde zu den
Biographien von Sterbenden, nachfolgend erste, jedoch nicht abschlielende,
Uberlegungen entfalten.

Verdeutlicht wurde, dass Sterbende ihre Biographien so modifizieren, dass
diese in sich ruhen kdnnen und keine weiteren biographischen Bearbeitungen
erforderlich erscheinen lassen (Hanses/Heuer/Paul 2015: 150). Es wird also
Jenes vergessen, was nicht in das Setting einer in sich ruhenden Biographie
passt (auch Dimbath 2020). Das Auslassen und/oder die Entdramatisierung
konfliktgeladener biographischer Ereignisse kann somit als eine Form des
biographischen Vergessens gedeutet werden. Aufgrund der existenziellen Zu-
kunftslosigkeit sowie des Sachverhalts, dass (biographische) Zukunftsent-
wiirfe fiir Sterbende jenseits einer erweiterten Gegenwart nicht (mehr) moglich
sind, kann Vergessen bzw. das ins-Vergessen-Dringen von Erlebnissen und
Erfahrungen — im Sinne eines nicht mehr Wissen(-Wollens) — als konstitutiv
fiir ihre Biographien bzw. biographischen Konstruktionen erachtet werden.
Assmann (2016: 8) zufolge kommt jedoch dem Vergessen in seinen vielfalti-
gen Facetten und Funktionen, mit dem Biograph:innen wie auch Gesellschaf-
ten ihr Verhéltnis zueinander wie auch ihr Verhéltnis zu Vergangenheit, Ge-
genwart und Zukunft und damit ihre jeweilige (Bildungs-)Geschichte kontinu-
ierlich neu justieren, eine duBerst bedeutsame Relevanz zu: ,,Woher, wenn
nicht aus dem Vergessen, konnte der Mensch, der von Enttdauschungen, Riick-
schldgen und Leiden gebeugt ist, die Kraft und den Mut nehmen, sich immer
von Neuem den widrigen Verhéltnissen zu stellen?. Somit schreibt Assmann
(2016: 58) Vergessen(em) ein Transformationspotenzial zu, sodass sich vor
dem entfalteten Hintergrund mit Blick auf Zukiinfte in einer Gesellschaft am
Rande des Nervenzusammenbruchs folgende Frage aufdringt: Liegen im (ver-
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starkten) (Wieder-)Erinnern des Vergessenen und seiner reflexiven (biographi-
schen) Be- und Verarbeitung Potenziale sowohl fiir die individuell-biographi-
sche als auch fiir die gesellschaftliche Zukunftsgestaltung? Kurz: Wenn fiir die
Biographien Sterbender Vergessen konstitutiv ist, welche Relevanz entfaltet
das (Wieder-)Erinnern von Vergessenem fiir das Entwickeln biographischer
Zukunftsentwiirfe, die iiber eine erweiterte Gegenwart in einer Gesellschaft am
Rande des Nervenzusammenbruchs hinausgehen?

Zwar haben Individuen nicht alle Mdglichkeiten, ihre Biographie neu zu
konstruieren, sie konnen aber dennoch sowohl biographische als auch soziale
Strukturen verdndern (Alheit 2010: 241) und vielleicht liegt gerade im (Wie-
der-)Erinnern von Vergessenem ein besonderes Potenzial fiir Zukunftsent-
wiirfe, das an die biographische (aber auch kollektive) Erfahrungslogik ange-
schlossen werden kann. Im Rahmen der reflexiven Auseinandersetzung mit
Vergessen(em) konnen Individuen und Gesellschaften also dazu angeregt wer-
den, bisherige Handlungs- und Denkmuster zu befragen und (grundlegend)
umzugestalten. Dass die Spur des Vergessens zukiinftig verstéirkt (empirisch)
in den Blick genommen werden sollte — bspw. im Kontext gesellschaftlicher
Transformationsprozesse, Poly-/Krisen und des Uberwindens bedrohlicher
Zukiinfte — mochte ich nachfolgend anhand von zwei Beispielen knapp erléu-
tern. Mit ersterem wird insbesondere die individuelle Bedeutung von Verges-
sen(em) fiir die Ausgestaltung einer Bildungsbiographie hervorgehoben, wo-
bei im letzteren eher die gesellschaftliche Dimension in den Fokus geriickt
wird.

1. So konnen bspw. nicht-traditionelle Lehramtsstudierende, die iiber den
zweiten oder dritten Bildungsweg zum Studium gekommen sind, eine
,nicht ausreichende Priifungsleistung [aus ihrer Schulzeit], die frither mit
Beschiamung verbunden war [und vergessen wurde], mit der Zeit” (Klom-
fal3/Epp 2021: 16) als einen biographischen Wendepunkt (wieder-)erin-
nern, was zu einer Freisetzung groferer Krifte, wie der Aufnahme des Stu-
diums und einem Bildungsaufstieg, fiihren kann. Ahnliches dokumentiert
sich im nachfolgenden Interviewausschnitt, der aus einem Forschungspro-
jekt zur Biographiearbeit in der Lehrkréftebildung stammt: ,,Aber als ich
dann driiber nachgedacht habe, ist mir aufgefallen, dass mir dieses, &h dass
der Wunsch, Lehrer zu werden, schon viel frither da war, dass ich das total
oft in Freundebiicher geschrieben habe in der fiinften Klasse und so und
das ist dann nur irgendwie von meinem Bewusstsein wahrscheinlich ir-
gendwie verdringt wurde und das dann, d4h nachdem ich eben wieder
driiber nachgedacht habe dann kam dieser Wunsch eigentlich &hm wieder
sehr viel prasenter wurde, wo eigentlich &h das herkommt oder von wann.*
(Interview 3, Z. 90-95). Ohne den Interviewausschnitt hier extensiv inter-
pretieren zu kdnnen, so wird dennoch deutlich, dass der Berufswunsch Leh-
rerin zu werden bereits bis in die Kindheit zuriickreicht, jedoch zunéchst,
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in den Worten der Biographin, ,,irgendwie verdrangt®, aber zu einem spé-
teren Zeitpunkt wiedererinnert wurde und fiir den verfolgten beruflichen
Zukunftsentwurf relevant gesetzt wird.

2. Die Dokumentation ,,Toxic Business* veranschaulicht zum einen, mit wel-
chen Strategien multinationale Konzerne traditionell biologische Landwirt-
schaft im globalen Siiden zerstdren sowie das Wissen dariiber verdrédngen
und unterdriicken. Zum anderen wird ebenso — anhand kleiner Projekte —
aufgezeigt, welche Relevanz dem (Wieder-)Erinnern oftmals vergessenen
Wissens sowohl fiir die Wiederherstellung/den Erhalt der Biodiversitit
(bspw. durch das Wiederentdecken von Saatgut, das eben durch jene mul-
tinationalen Konzerne verdringt wurde) als auch fiir die Ausgestaltung au-
tonomer Zukiinfte der Menschen zukommt, die zuvor durch die multinati-
onalen Konzerne in Abhingigkeit getrieben wurden (Becker 2020).

Die Ausfithrungen verdeutlichen, dass Vergessenes (zu einem spéteren Zeit-
punkt) wiedererinnert und produktiv im Rahmen (des Entwickelns) von Zu-
kunftsentwiirfen einbezogen werden kann. Entsprechend kann Vergessen(es)
auch als eine produktive Ressource fiir Bildungs- (Epp/Hinrichsen 2024) und
u.a. fiir 6kologische Transformationsprozesse aufgefasst werden. Der Riick-
griff auf Vergessen(es) darf jedoch nicht von der Uberzeugung geleitet sein,
dass mit Vergessenem und (weiter) Zuriickliegendem grundsitzlich Krisen
durchgestanden und sogar bedrohliche Zukiinfte iiberwunden werden, sondern
Vergessenes muss grundsétzlich reflexiv durchdrungen, be- und verarbeitet so-
wie kritisch befragt werden, inwiefern es fiir eine Transformation von Polykri-
sen sowie bedrohlicher Zukiinfte forderlich ist und fiir wen. Zudem besteht
jedoch ebenso die Gefahr, sich im Wieder-/Erinnern von Vergessenem zu ver-
lieren.

Entsprechend kommt auch biographischer Arbeit in einer Gesellschaft am
Rande des Nervenzusammenbruchs nach wie vor eine grundlegende Bedeu-
tung zu: Vergessenes kann mittels biographischer Arbeit nicht nur reflexiv
durchdrungen werden, sondern ermdglicht Biograph:innen, in einen Strom der
von ihnen erlebten Ereignisse und deren Abfolge einzutauchen. Sie regt also
zum Wiedererinnern von Vergessenem und einer reflexiven Auseinanderset-
zung mit diesem an, sodass Vergessenes reflexiv angeschlossen und produktiv
fiir die Verdnderung von Selbst- und Weltverhiltnissen nutzbar gemacht wer-
den kann und somit wiederum auf gesellschaftliche Strukturen wirken kann.

Auch wenn im Rahmen biographischer Arbeit, ,,durch die Einbettung der
eigenen Lebensgeschichte in den historischen und gesellschaftlichen Zusam-
menhang® (Epp 2024a: 265), dieser nicht ausgeblendet wird, so liegt der Fokus
dennoch auf dem eigenen Gewordensein und kann daher eher als ein individu-
elles (und auf sich bezogenes) Unterfangen verstanden werden. Neben dem
eigenen Gewordensein sollte zukiinftig zugleich jedoch auch der kollektiven
Dimension verstérkt eine Aufmerksamkeit zukommen: Nicht nur als ein kol-
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lektives in-den-Blick-Nehmen von geteilten lebensgeschichtlichen Erfahrun-
gen und dem Wieder-/Erinnern von Vergessenem, dhnlich wie die Erinne-
rungsarbeit von Haug (1990), sondern ebenso im Sinne eines gemeinsamen
(kollektiven) Gewordenseins in hegemonialen Verhéltnissen. Dabei diirfen in-
dividuelle- und kollektiv-biographische Arbeit nicht als Gegensétze verstan-
den werden. Sie miissen in ihrem relationalen Zusammenhang betrachtet wer-
den, da das eigene Gewordensein immer nur in einem ,,becoming with®, in
einer Onthologie des relationalen Mit-Werdens zum Vorschein kommt (Hara-
way/Wolfe 2016: 221), das ,,nicht harmonisch und im Gleichgewicht ist, son-
dern [...] heterogen, kompliziert und auch gewaltférmig und destruktiv*
(Hoppe 2019: 264). Durch das Perspektivieren und relationale in Bezug-Setzen
beider Dimensionen kénnen die machtvollen Verhiltnisse und Bedingungen
der von ungewissen und bedrohlichen Zukunftsperspektiven durchzogenen so-
zialen Wirklichkeit und somit die Vorgénge, wie und warum sich ein bestimm-
ter (gesellschaftlicher) Wissensvorrat durchgesetzt hat und andere dem Ver-
gessen anheimgefallen sind, in den Fokus geriickt und so fiir andere (verges-
sene) Zukunftsperspektiven fruchtbar gemacht werden. Dagegen fiihrt ein
Stillstellen individueller und kollektiv-biographischer Arbeit in einer Gesell-
schaft am Rande des Nervenzusammenbruchs zugespitzt formuliert in eine
existenzielle Zukunftslosigkeit.

5 Epilog

Aufgezeigt wurde, dass sich Gesellschaft sowie Gesellschaftsdiagnosen in den
letzten 40 Jahren gewandelt haben. War Risiko noch eine Art Spieleinsatz, der
produktiv gewendet und eingesetzt werden konnte, so sind fiir die ,,Gesell-
schaft am Rande des Nervenzusammenbruchs® prekédrer werdende Lebens-/
Bedingungen grofer Bevdlkerungsteile konstitutiv. Auch wenn Polykrisen,
laut Lessenich (2022), weite Teile der Bevolkerung tangieren, so darf jedoch
nicht aus dem Blick verloren werden, dass sich zugleich ungleiche gesell-
schaftliche Strukturen aufgrund kumulierender Krisen noch weiter gefestigt
haben (z.B. Butterwegge 2021). Entsprechend gilt es empirisch zu kldren, wel-
che Milieus und Biograph:innen Zukunftsentwiirfe, wie auch biographische
Arbeit, stillstellen und ausschlieBlich eine erweiterte Gegenwart entwerfen
(konnen), denn biographischer Arbeit kommt auch in einer ,,Gesellschaft am
Rande des Nervenzusammenbruchs* eine besondere Bedeutung zu — vielleicht
mehr als je zuvor, insbesondere im Hinblick auf die Dimension des Vergessens.

Zukiinftig gilt es daher die Auseinandersetzung mit Vergessen verstarkt zu
forcieren und im Rahmen einer vergessenssensiblen qualitativen Bildungs-
und Biographieforschung zu perspektivieren (Epp/Hinrichsen 2024). Dies ver-
deutlichen auch die folgenden exemplarisch aufgeworfenen Fragen: Inwiefern
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dokumentieren sich in Biographien in einer ,,Gesellschaft am Rande des Ner-
venzusammenbruchs“ Hinweise auf zunehmende Entdramatisierungen, die als
Vergessen gefasst werden konnen? Wie und in welchem Umfang greifen jene,
in deren Handeln sich Anhaltspunkte auf ein nachhaltiges Bewusstsein fiir pla-
netarische Grenzen zeigen, vermehrt auf Vergessenes zuriick? Welche Trans-
formationspotenziale liegen im Wieder-/Erinnern von Vergessenem im Hin-
blick auf das Bearbeiten und (Um-)Gestalten ungewisser und bedrohlicher Zu-
kiinfte und wodurch werden diese begrenzt? Welche Bedeutung kommt neben
individueller jener der kollektiv-biographischen Arbeit zu?
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Bediirfnisse und Materialitdt von Bildung in der Krise

Michael Meier-Sternberg & Anke Wischmann

Die Zukunft zeichnet sich dadurch aus, dass sie offen, also ungewiss ist. So
sehr der Mensch Offenheit als Moglichkeitsraum schétzt, so sehr liegt ihm zu-
gleich an Sicherheit. Dies lésst sich beispielsweise mit der Maslowschen Be-
diirfnispyramide illustrieren (Methfessel 2020). Gerade im Angesicht der
Krise(n) wird die Frage nach den grundlegenden Bediirfnissen virulent — aller-
dings in sehr unterschiedlicher Weise, je nach globaler, gesellschaftlicher und
historischer Position. Ziel des Beitrags ist es vor diesem Hintergrund, fallre-
konstruktiv und exemplarisch anhand zweier kontrastiver Fille auszuloten,
wie sich Bildung biographisch an materielle Bedingungen kniipft. Die materi-
ellen Bedingungen stellen sich in den Biographien als sehr unterschiedlich dar.
Als theoretischer Zugriff wird eine Verkniipfung einer materialistischen Bil-
dungstheorie mit einer Vorstellung von grundlegenden menschlichen Bediirf-
nissen vorgenommen, wie sie beispielsweise' von Maslow (2018) ausgearbei-
tet wurde. Die Bezugnahme auf dieses Theorieangebot erfolgt im Sinne einer
Auslotung heuristischer Moglichkeiten einer Rekonstruktion als relational ver-
standener Bildungsprozesse (Wischmann 2022).

Die forschungsleitenden Uberlegungen dieser Studie sind: 1. Wer sich ei-
ner unmittelbaren Bedrohung an Leib und Leben in einer nahen Zukunft ge-
geniiberstehen sieht, der wird seinen Fokus weniger auf mittlere und ferne Zu-
kiinfte richten (konnen). 2. Bildung ist immer auf Zukunft gerichtet. Somit
stellt sich grundlegend fiir die Rekonstruktion von Bildungsprozessen die
Frage, welche Zukunftsentwiirfe aufgrund materieller, kultureller und sozialer
Bedingungen moglich sind bzw. als moglich betrachtet werden (vgl. Biinger et
al. 2022). Mit dieser Perspektivierung konnen daher Prozesse von Bildung und
Biographie im Kontext gesellschaftlicher Umbriiche analysiert sowie die Re-
lationen zwischen Bediirfnissen und Zukunftskonzeptionen spezifischer Grup-
pen und deren Moglichkeitsraume fiir und durch Bildungsprozesse scharfge-

1 Wir blenden mit der Bezugnahme auf den ,Klassiker der Bedirfnisforschung (Maslow)
nicht aus, dass es weitere und konkurrierende Bediirfnistheorien gibt, die den Konnex von
Existenzbediirfnissen und personlichem Wachstum beschreiben (z.B. die ERG-Theorie nach
Clyton Alderfer (1972) oder Manfred A. Max-Neefs (1991) Theorie der limitierten und uni-
versalen Grundbediirfnisse).
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stellt werden. Diese Perspektivierung korrespondiert mit Grundannahmen ei-
ner materialistischen Bildungstheorie (vgl. Heydorn 1980; Gamm 1992; Se-
sink 1997). Der Beitrag wird — an dem Beispiel biographischer Erzéhlungen in
Form narrativer Interviews (Rosenthal 2019) von Personen maximal kontras-
tiver Positionierungen im Hinblick auf Geschlecht, sozio-6konomischen Status
zum Interviewzeitpunkt und zugeschriebene Verortung in einer rassistischen
Ordnung — eine Heuristik fiir die Analyse von Zukunftsvorstellungen und Be-
diirfnissen herausarbeiten, die den biographischen Zusammenhang zwischen
(materialen) Bediirfnissen und Zukunftsvorstellungen fokussiert.

1 Zum Verhiltnis von Bediirfnissen und Bildung

Die Jahrestagung 2022 der Kommission fiir Qualitative Bildungs- und Biogra-
phieforschung widmete sich den Themen Krisen und Differenz (vgl. Wisch-
mann et al. 2024). Die Relation von Biographie, Krisen und Differenz bildet
gleichsam den Ausgangspunkt fiir diesen Beitrag, denn Perspektiven auf Zu-
kuntft sind gleichermaf3en materiell und sozial bedingt wie kontingent und dies
in sehr unterschiedlicher Weise: Immer mehr Lebenslagen in Deutschland,
aber auch global, divergieren hinsichtlich materieller Verhaltnisse (dies
schlieBt Besitz und Eigentum ebenso ein wie den rechtlichen und sozialen Sta-
tus) (Chancel et al. 2022). Die sogenannte Schere zwischen Arm und Reich
geht massiv auseinander, ebenso wie die Vorstellungen, die etwa an kulturelle
und habituelle Positionierungen gebunden sind (Butterwegge et al. 2017;
Nachtwey 2016).

Im Kontext von Bildung und Erziehung wird zumeist von Heterogenitét
und Diversitdt gesprochen, in der Forschung (auch) von Differenzkategorien
und -linien, die anerkannt, re- und dekonstruiert werden (miissen) bzw. mit
denen ein angemessener Umgang zu finden sei (u.a. Konig 2023; Budde et al.
2014). Ziel ist dabei eine gerechte Teilhabe im Hinblick auf Bildung und damit
auch die Ermdglichung der (individuellen) Gestaltung von Zukunft — sei es die
eigene oder die der (eigenen) Kinder. Damit das aber gelingen kann — etwa in
der Schule — muss eine gemeinsame Basis hergestellt werden (vgl. etwa Diet-
rich 2017). Dass die soziale Herkunft den Bildungserfolg und auch die Mog-
lichkeiten der Gestaltung der eigenen Biographie beeinflusst, ist evident. Doch
ist weiterhin ungeklart, in welcher Weise sich hochst unterschiedliche materi-
elle Bedingungen als Basis von Lebens- und damit Handlungsfahigkeit auf
biographische Bildungsprozesse konkret auswirken.

Der kritische Bildungsbegriff nach Heydorn begreift das Subjekt zwar
nicht als determiniert, aber durch gesellschaftliche Bedingungen und Erforder-
nisse innerhalb seiner Bildungsprozesse kontrolliert und normiert. Da sich das
Subjekt jenen gesellschaftlichen Kréften nicht entziehen kann, miisse Bildung
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immer im historischen Kontext von Produktionsfahigkeit und Effizienz ver-
standen werden. Heydorns bildungstheoretischer Ansatz schlieBt stark an die
allgemeine marxistische Kapitalismuskritik an: Bildung werde im Hinblick auf
ihre Produktivitdt quantitativ messbar gemacht, sodass der Wert der Bildung
anhand ihrer 6konomischen Brauchbarkeit bemessen werde (vgl. Heydorn
1971: 92 ff). Bildung ist damit gebunden an materielle Bedingungen, die die
soziale Verortung des Subjekts bestimmen, und gleichzeitig soll sie dazu bei-
tragen, die eigene Situation zu erkennen und ggf. zu transformieren (vgl. auch
Koneffke 1981; Gamm 2012). Dabei wird auf grundlegende Bedingtheiten und
Bediirfnisse von Menschen verwiesen, die nicht in sozialen Beziigen aufgehen,
sondern insbesondere die korperliche und psychische Verfasstheit berticksich-
tigen. Die Maslowsche Bediirfnispyramide vermag als heuristisches Bezugs-
konzept ebendiese Dimensionen zu fokussieren, auch wenn sie als Theorie
durchaus kritisch diskutiert wird (vgl. Fn. 1, s.u.).

Maslow (2018) hat die Bedeutung der Bediirfnisbefriedigung fiir die (psy-
chische) Gesundheit untersucht. Dabei geht er von einer Hierarchie von Be-
dirfnissen aus: Grundbediirfnisse, héhere und niedere Bediirfnisse. Die
Grundbediirfnisse seien allen Menschen gegeben und ihre Befriedigung sei fiir
die physiologische und psychische Entwicklung wesentlich. Dariiber hinaus
stellten sie auch ein System ,,innerer menschlicher Werte* (Maslow 2018:11,
zit. nach Methfessel 2020: 71) dar, ,,die sich selbst bestatigen, die innerlich gut
und wiinschenswert sind und die keiner weiteren Rechtfertigung bediirfen*
(ebd.). Maslow unterscheidet folgende fiinf Grundbediirfnisse:

1. Die physiologischen Bediirfnisse (physiological needs)

2. Die Sicherheitsbediirfnisse (safety needs).

3. Die Bediirfnisse nach Zugehorigkeit und Liebe (belongingness and love
needs).

4. Die Bediirfnisse nach Achtung (esteem needs).

5. Die Bediirfnisse nach Selbstverwirklichung (self-actualisation needs).

(Maslow 2018: 62ff., zit. nach Methfessel 2020: 71f.)

Diese Hierarchisierung und auch z.T. biologistisch verstandene Festlegung
von Bediirfnissen wurde umfanglich kritisiert. So seien zahlreiche Vorannah-
men in die Modellbildung eingegangen, die Konzepte lieBen sich nicht prizise
operationalisieren und auch die Hierarchie der Bediirfnisse gilt empirisch als
nicht gesichert (Péatzold 2012; Conrad 1983; Hefftner 1981). Dessen ungeach-
tet hat sich die Theorie von Maslow in der Wissenschaftslandschaft und insbe-
sondere in der Organisationspsychologie als produktiv erwiesen (Hefftner
1981: 502). Somit erscheint der Riickgriff auf Maslow in Verbindung mit einer
kritisch-materialistischen Bildungstheorie legitim, um Bildung unter Bedin-
gungen materieller Differenz theoretisieren zu kénnen.
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Die kritisch-materialistische Bildungstheorie verweist zwar auf materielle
Bediirfnisse, konkretisiert diese jedoch nicht. Vor dem Hintergrund der Diver-
genz von Lebenslagen und entsprechenden Biographien, die hier in Augen-
schein genommen werden sollen, ermdglicht die Maslowsche Konkretisierung
die Fokussierung der Analyse und auch den Einsatz zur Rekonstruktion der
Zusammenhdnge von Materialitit, damit verbundenen Erfahrungen, der Kon-
stitution von Welt-Selbst-Verhiltnissen und moglichen Zukunftsentwiirfen.

Insbesondere empirische Arbeiten, die sich mit Bildungsprozessen im
Lichte sozialer Benachteiligung und Diskriminierung beschéftigen, legen
nahe, dass sich Bildung als Stabilisierungs- oder Konsolidierungsprozess voll-
ziehen kann, um Handlungsféhigkeit herzustellen oder aufrechtzuerhalten
(vgl. Wischmann 2010; Hoppe 2023). Wie der Bezug zur Krise sich jeweils
darstellt, ist letztlich eine empirische Frage. Hierfiir muss die spezifische ma-
terielle Situation in die biographische Rekonstruktion einbezogen werden.
Dazu wird in dieser Studie an die an Marx und Heydorn anschlieBenden Uber-
legungen von Sesink zu einer materialistischen Paddagogik bzw. Bildungstheo-
rie angekniipft. Es geht um die Anerkennung der Relevanz der Materie als
Grenze des Moglichkeitsraums fiir Bildungsprozesse und gleichzeitig der Ver-
wobenheit unterschiedlicher Dimensionen des Subjekts als grundlegende Be-
zogenheit.

,»»Materialistisch* nennt sich eine Pddagogik, welche die Materialitéit als eine wesentliche
Bestimmung menschlicher Existenz ansieht: da Menschen als Geschopfe auf Natur ange-
wiesen sind[,] auf eine materiell ihrem Leben zutragliche Welt[,] und daB die Sorge dafiir
substantieller Gehalt ihrer LebenséuBerungen ist. Eine ,materialistische® Péddagogik wird
demzufolge padagogisches Handeln und Bildung immer in Hinsicht auf diese fundamentale
Voraussetzung zu bestimmen versuchen, in den Bedingungen ihrer Moglichkeit ebenso wie
in ihren Gehalten, ihren Formen und den Griinden ihres Gelingens oder Scheiterns.” (Sesink
1997: 54)

2 Methodologie und Methode: Biographieforschung

Die Biographieforschung ermoglicht die Rekonstruktion subjektiver Erfahrun-
gen, gibt Einblick in die jeweilige gesellschaftliche Situation und damit kol-
lektive Aspekte der Auswirkungen von gesellschaftlich-historischen Ereignis-
sen. Damit dient der biographische Ansatz als Sensor fiir den Zustand der Ge-
sellschaft zu einem bestimmten Zeitpunkt (vgl. Etzemiiller 2012).
Biographien als individuelle Lebensgeschichten sind intersubjektive Kon-
struktionen, in und durch die der/die Erzdhlende sich selbst als Subjekt ent-
wirft. Die Konstruktionsarbeit einzelner Biograph:innen ist immer sozial und
historisch situiert. Des Weiteren sind die Erzédhlungen in der Gegenwart der
Erzéhlung verortet und gleichzeitig (Neu-)Interpretationen der Vergangenheit
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(vgl. Rosenthal 2019: 586). Diese ermdglichen, begrenzen und produzieren
eine spezifische Sicht auf Zukunft. Auch die Erzéhlsituation, d.h. die Inter-
viewinteraktion nimmt Einfluss darauf, wie sich das Subjekt erzdhlend posi-
tioniert und auf soziale Kontexte verweist.

Das Erhebungsinstrument bildet in der erziehungswissenschaftlichen Bio-
graphieforschung zumeist das narrative Interview (vgl. Schiitze 1983), das
punktuell durch weitere Dokumente, wie etwa behordliche Akten oder auch
Fotografien, ergénzt werden kann (vgl. u.a. Paul 2014). Die Annahme ist, dass
die im Interview dargestellte Lebensgeschichte notwendig auf soziale und his-
torische Bedingungen verweist und zwar in fallspezifischer Weise, sodass sich
hier das Allgemeine im Besonderen manifestiert. Es geht nicht nur um Erfah-
rungen, die gemacht worden sind und die immer schon in einem préafigurierten
Rahmen zu verorten sind, sondern auch um gesellschaftliche Bedingungen und
Strukturen, die Generationen beeinflussen (vgl. Rosenthal 1995). Es lésst sich
demnach konstatieren, dass die Biographieforschung methodologisch eine Re-
konstruktion der Verkniipfung von Vergangenheit und Gegenwart sowie von
Struktur und Agency (Handlungsféhigkeit) anstrebt, die auf Zukiinftiges ver-
weist: Die Biographie wird in der Gegenwart erzéhlt und verweist auf Erlebtes.
Dabei ist die Erzéhlposition subjektiv und zugleich verortet in gesellschaftli-
chen und historischen Verhiltnissen und artikuliert sich in einer Sprache, die
spezifische Verweisrdume bereithélt. Somit erscheint die Trennung von Struk-
tur und Agency ebenso artifiziell wie erkenntnistheoretisch problematisch zu
sein, da sich empirisch eben diese Verwobenheiten zeigen (vgl. Jessop 2014;
Liesner/Wischmann 2017).

Um die Bedeutung von Materialitdt und Zukunftsvorstellungen mit Blick
auf Bildungsprozesse zu untersuchen, suchten wir im Rahmen einer explorati-
ven Studie Personen, die sich hinsichtlich dieser Untersuchungsdimension
stark unterscheiden. Daher haben wir erstens Interviews mit Personen durch-
geflihrt, die einer groBstddtischen Oberschicht zugerechnet werden konnen.
Thre Familien besitzen bereits iiber Jahrhunderte grole Vermdgen in Form von
Unternechmen. Zweitens haben wir Personen interviewt, die aufgrund von
Krieg und Flucht nahezu alle Besitztiimer verloren und Phasen physischer Un-
sicherheit durchlitten haben: Gefliichtete. In dem Sampling spiegelt sich zu-
dem die gesellschaftliche GroBwetterlage, nimlich dass sich im Rahmen einer
gesellschaftlichen Pluralisierung Lebenslagen von Menschen gleichzeitig an-
ndhern (vor allem geografisch durch Migration) und zugleich sozial immer dis-
parater ausgestalten (etwa im Hinblick auf 6konomisches Kapital) (vgl. Krum-
macher 2017).

Bisher wurden insgesamt 13 Interviews gefiihrt, fiinf mit privilegierten und
neun mit prekarisierten Personen. Die Erzdhlaufforderung war klassisch im
Sinne des narrativen Interviews formuliert, ergdnzt um die Frage nach Zu-
kunftsvorstellungen im Nachfrageteil.
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Die Interviews wurden mit der fallrekonstruktiven Methode nach Rosen-
thal (Rosenthal 1995; Fischer-Rosenthal/Rosenthal 1997) ausgewertet, wobei
narrative Anteile ebenso wie Beschreibungen und Argumentationen gleicher-
mafen analysiert wurden. Aulerdem wird mit Rosenthal zwischen erlebter und
erzéhlter Lebensgeschichte unterschieden, sodass Inhalt und Fallstruktur kon-
trastiert werden konnen, wodurch sich Besonderheiten und Hinweise auf im-
plizite Aspekte herausarbeiten lassen. Bei diesem rekonstruktiven Verfahren
geht es darum, die Vielzahl mdglicher Lesarten eines Textes schrittweise in
der sequenziellen Analyse zu reduzieren. In diesem Zusammenhang werden
auch die sprachlichen Besonderheiten der Interviews beriicksichtigt, bspw.
grammatische Auffilligkeiten, Code-Switching u.4. (Gardner-Chloros 2009),
die auf mehrdimensionale Verweisungsregister hinweisen.

Der Text wird als Gesamtkonstrukt in den Blick genommen, da davon aus-
gegangen wird, dass das erzdhlende Subjekt sich in seinem Gewordensein aus
heutiger Perspektive darstellt, diese Darstellung nicht reduzierbar ist und nicht
aus ihrem Sinnzusammenhang gerissen werden darf. Fiir die Rekonstruktion
der erlebten Geschichte werden die objektiven Ereignisdaten aus dem Text
herausgelost. Des Weiteren werden besonders auffillige, zentrale Textstellen
einer Feinanalyse im Sinne der Objektiven Hermeneutik (Oevermann et al.
1979; Wernet 2009) unterzogen.

Fiir diesen Beitrag wurde das Interviewmaterial insbesondere mit Blick auf
Materialitit und Zukunftsvorstellungen rekonstruiert und kontrastiert.

3 Zwei Fallgeschichten im Spannungsfeld von Bildung und
Zukunftsentwiirfen

3.1 Friedrich Weber

Friedrich Weber*? ist zum Interviewzeitpunkt etwa 70 Jahre alt und entstammt
einer ebenso alten wie erfolgreichen deutschen Kaufmannsfamilie. Auffillig
an dem Interview ist, dass keine Momente erzahlt werden, in denen ihm seine
berufliche Orientierung zum selbstdndigen Kaufmann, also als Nachfolge sei-
nes Vaters, fraglich gewesen wire. Er durchlduft die Schule, macht Abitur und
eine Ausbildung zum Kaufmann, arbeitet in Deutschland und im Ausland, um
Erfahrungen zu sammeln. Friedrich Weber heiratet und steigt schlieBlich in das
Unternehmen seiner Familie ein, um es spéter anstelle seines Vaters zu leiten.
Zum Zeitpunkt des Interviews ist Friedrich Weber Pensionir, und das Unter-

2 Die Namen der interviewten Personen sowie die Daten und Orte wurden anonymisiert bzw.
so verdndert, dass keine Riickschliisse auf die Identitét erfolgen konnen.
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nehmen wurde schweren Herzens an einen Kaufmannskollegen verkauft, da es
keines seiner Kinder iibernehmen wollte.

Mit Bezug auf die materielle Dimension hat es Friedrich Weber in seiner
Kindheit ,,an nichts gemangelt (Z. 347). ,,Also es gab da kein (...) dh: ,Das
geht nich.® Oder: ,Das kdnnen wir nich* (Z. 347f.). Ein Mangel lésst sich
vielleicht mit Blick auf die Urlaubsgestaltung insofern konstatieren, als der Fa-
milienurlaub in Deutschland und nicht im Ausland gemacht wurde, damit
Friedrich Webers Vater schnell ins Unternehmen reisen oder nachkommen
konnte. Sport, insbesondere leistungsorientierter Wettkampfsport, wurde in
der Familie groBgeschrieben. Abgesehen davon, dass zuerst eine Mannschafts-
sportart und erst dann ein Individualsport betrieben werden sollte, gab es hin-
sichtlich der Wahl der Sportart keine Einschrankungen. Erwartet wurde — wie
auch im Beruf — Leistungsbereitschaft, FleiB3, Eigenverantwortung und Erfolg.
Ein Zuwenig an Zeit spielte wihrend seiner Berufstétigkeit fiir Friedrich We-
ber eine wesentliche Rolle, da er ohne die — Zitat — , klassische (...) Rollenver-
teilung® (Z. 114) zwischen ihm und seiner Frau, die ihm den ,,Riicken [in fa-
milidren Belangen] freigehalten hat™ (Z. 116), nicht hitte ,,frei arbeiten (Z.
117) konnen, was insbesondere fiir die Zeit als Unternehmensleitung fiir ihn
sehr bedeutsam war.

Mit Blick auf Zukunfisvorstellungen lassen sich drei Momente unter-
scheiden:

Erstens lassen sich gesellschaftsbezogene Zukunftsvorstellungen identifi-
zieren, die sich ab dem Ende der Schulzeit herausgebildet haben und vor dem
Hintergrund von Kaltem Krieg und dem Club of Rome-Bericht ,,Grenzen des
Wachstums® einzuordnen sind: ,,Wie sicher is die Zukunft?* (Z. 1434). Als
Friedrich Weber seine Frau kennenlernte, ,,warn wir eigentlich sicher, dass wir
nie Kinder haben wollten, weil wir gedacht haben [...] in diese feindliche Welt
und bei den [...] Zukunftsaussichten [...] kann man das verantworten, Kinder,
wieder eine Generation in die Welt zu setzen® (Z. 1436ft.). Jetzt hat Friedrich
Weber drei Kinder und zwei Enkelkinder, nicht zuletzt, da sein Vertrauen in
das ,,Uberleben* (Z. 1494) allméhlich gewachsen ist. Ursdchlich sieht er hier-
fiir die allgemeine Wissenszunahme, das Entstehen neuer Lebensformen durch
die 68er Bewegung, neue Moglichkeiten der (politischen) Verstindigung, zu-
nehmende personliche Mobilitdt und damit einhergehende Erfahrungen, die
ihn zur Annahme fiithren, dass es ,,doch eine Uberlebenschance und ein Voran-
kommen und ein [...] lebenswertes Leben gibt* (Z. 1604).

Zweitens konnen berufliche Zukunfisvorstellungen benannt werden, die
sich insbesondere auf seine Familie und das Traditionsunternechmen beziehen.
So gilt es, das Unternehmen auf zukiinftige wirtschaftliche Entwicklungen aus-
zurichten, ohne dabei die Unternehmens- und Familienwerte aus dem Auge zu
verlieren. Bei der Uberlegung, ob er das Unternehmen verkaufen solle, tauchte
in der Nacht die Frage seiner Vorfahren auf, die iiber viele Generationen das
Unternehmen geleitet hatten:
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,» Was machst du da? Du, machst du das richtig? Ja oder nein?‘ Das hat damals ziemlich
gedriickt und ohne den Riickhalt hier in der Familie und auch das Go unsrer Kinder wér das
vielleicht auch — hitt ich das nich so gut tiberstanden, sag ich das mal so.” (Z. 164ff.)

Friedrich Webers Zukunftsvorstellungen gelten nicht nur seinen Kindern und
Enkelkindern, sondern auch den Mitarbeiter:innen seines Unternehmens, fiir
die er Verantwortung tragt und denen er ,,Sicherheit” (Z. 976) bieten mochte.
Seine beruflichen Zukunftsvorstellungen sind von mittel- und langfristigen
Uberlegungen in wirtschaftlicher und sozialer Verantwortung getragen. So ist
Friedrich Weber gliicklich, dass zwei seiner Kinder verheiratet sind, Kinder
haben und auch ,.kaufménnisch geprigt* (Z. 80) sind und somit die Familien-
traditionen ,,nach vorne getragen werden® (Z. 186).

Drittens lassen sich perséonliche Zukunftsvorstellungen identifizieren, die
mit Friedrich Webers neuer Situation als Pensionér zu tun haben. Derzeit hat
er noch ,,drei Nebenjobs“ (Z. 1819) in leitender Funktion, aus denen er aber
demnéchst ausscheiden wird. Schwierig fiir Friedrich Weber ist, dass er be-
flirchtet aus den jahrzehntelang gepflegten ,,Netzwerken (Z. 1837) herauszu-
fallen: ,,dann hab ich ja noch mehr Zeit fiir meine Frau. Ob sie das will, weil3
ich nich* (Z. 1848f.). So hat er einen alten Freundeskreis reaktiviert und sucht
nach einem ,,Hobby* (Z. 1858), um die soziale Leerstelle seiner Berufstatigkeit
zu fiillen. Zudem musste er lernen, dass er nun — sowohl im beruflichen wie
im privaten Umfeld — eine neue Rolle einnehmen muss: ,,Es ist schwierig ge-
wesen zu lernen, erst zu antworten, wenn man gefragt wird, wenn man ein
Leben lang eigentlich der erste Mann war und immer erst sprechen musste,
bevor die andern gefragt haben.” (Z. 189f.) Friedrich Weber scheint in der
Rolle als GroB3vater und familidrer Berater, der sich als Briickenbauer zwischen
Tradition und Zukunft sieht, aufzugehen, und hofft, dass er und seine Frau
moglichst lange ,,gesund und fit“ (Z. 200f.) bleiben. Seine persdnliche Zu-
kunftsperspektive bezieht sich auf die Gesundheit und das Familienleben und
wird eher kurz- bis mittelfristig gedacht; die ferne Zukunft sieht er bei seinen
Kindern und Enkeln. Finanziell hat er ausgesorgt.

3.2 Alia Khaled

Das Interview mit Alia Khaled* beginnt damit, dass sie sich in einem — Zitat —
,Umschulungs-Vorbereitungs-Lehrgang* (Z. 8f.) befindet und eine Umschu-
lung im Biiromanagement als Kauffrau anstrebt. Zuvor habe sie in Deutschland
als Hausfrau und Reinigungskraft gearbeitet, aber sie glaubt, dass sie ,,obwohl
ich 75 Jahre? alt bin (...) etwas machen und etwas lernen* (Z. 14f.) kann. Alia

3 Im Interview weist Alina Khaled ihr Alter mit 75 Jahre aus. Dem Eindruck der Interviewerin
nach konnte Alia Khaled etwa 55 Jahre alt sein. Moglicherweise hat sich Alia Khaled im
Interview schlicht versprochen. Auch die erwidhnte berufliche Umschulungsmafinahme
wiirde nicht recht zu diesem Alter passen.

122



Bediirfnisse und Materialitdt von Bildung in der Krise

Khaled beschreibt sich als ,,gliickliches Kind“ (Z. 152), das bereits vor dem
Schulbeginn lesen gelernt hat. Sie hat sechs Geschwister. In der Grundschule
war sie eine Einserschiilerin und wechselte nach der Mittelschule auf eine
Highschool, die sie als ,,die beste von die beste™ (Z. 166) beschreibt. Nach dem
Abitur heiratet sie einen Mann, ihren Cousin, der von ihrer Familie fiir sie aus-
gesucht und fiir ,,gut” (Z. 192) befunden wurde, und den sie eigentlich nicht
heiraten wollte. Obwohl sie Kinderpsychiaterin werden wollte, nimmt sie
schlief3lich ein Studium der Chemie auf, das anscheinend von ihren Briidern
fiir sie ausgewahlt worden war. Das Bachelorstudium, das in Syrien zwischen
vier und sechs Jahren dauert, bricht sie nach acht Semestern ab. Als Griinde
werden Mutterpflichten, mangelnde Unterstiitzung durch ihren Ehemann so-
wie ein hoher Schwierigkeitsgrad des Studiums angegeben. Dennoch ist Alia
Khaled stolz, es so weit im Studium gebracht zu haben. Nach dem Studium
arbeitet sie als Nachhilfelehrerin. Im Jahr 2012, als der Krieg in Syrien das
Haus zerstorte, in dem sie lebten, begann die Flucht mit ihren vier Kindern, die
damals zwischen fiinf und 15 Jahre alt waren. Die Reise ging liber Jordanien,
Agypten, Tiirkei nach Saudi-Arabien. Die Flucht war fiir sie unertriglich, da
ihre Kinder nicht zur Schule gehen konnten und es fiir sie schwierig bis un-
moglich war zu arbeiten. Die Familie entscheidet sich, dass Alia Khaled alleine
nach Europa geht und ihre Familie nachholt. Sie beschreibt die Abschiedsszene
von ihrer fiinfjdhrigen Tochter eindringlich, die eben darauf verweist, dass eine
Zukunft wiedererdffnet werden muss:

,,und ich hab mir gesagt okay mache ich, dass ich wei3, dass ich kann das machen besser als
ihm- [I: mhm] ja obwohl finde das ist kom- diesen &hm (.) ich weil3 nicht was ich kann sagen.
Dass diesen tut weh oder dh fiir die Kinder fiir manchen immer ich (unverstiandlich) ich das
ist meine Tochter wenn das Jahr war fiinf Jahre alt [I: mhm] und ich vom wir haben geweint,
dass ich war im mhm &h Flughafen ja und &h sage, dass es ich will nicht, ich aber aber meine
Tochter hat diese fiinf Jahre alt sie war dort sie hat (unverstindlich) und sie sie sagt Mama
bitte geh wenn du jetzt gehst (.) [I: mhm] und wir haben keine Zukunft hier.” (Z. 120ff.)

Alia Khaled migriert nach Stiddeutschland und k&mpft zwei Jahre mit den Be-
hérden um eine unbefristete Aufenthaltserlaubnis inklusive Arbeitserlaubnis,
um ihre Familie nachholen zu kénnen. Die Mdglichkeit des Nachzugs ihrer
Familie ist an eine berufliche Tatigkeit, die sie als Dolmetscherin ausiibte, eine
Wohnung fiir sechs Personen sowie eine Deutschpriifung gekoppelt. Sie lasst
sich schlieBlich in Deutschland von ihrem Mann, der sie betrogen hat, schei-
den, was in ihrer Grofifamilie, die sich mittlerweile {iber Europa und die Tiirkei
zerstreut hat, ein Novum ist und ihr aufgrund ,,meine Gesellschaft (Z. 71)
Probleme bereitet. Die dlteste Tochter wohnt derweilen mit ihrem Mann in
Dénemark und durchleidet eine schwierige Schwangerschaft. Alia Khaled
zieht schlieBlich mit ihren drei jiingeren Tochtern nach Norddeutschland, um
ihre élteste Tochter unterstiitzen zu kdnnen. Die &lteste Tochter hat eine Be-
rufsausbildung abgeschlossen und die drei jiingeren streben das Abitur an.
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Mit Blick auf Materialitit kann vermutet werden, dass Alia Khaled in ei-
nem eher wohlhabenden Mittelschichtsmilieu aufgewachsen ist. Die patriar-
chalen Familienstrukturen ihrer Gesellschaft erlaubten es ihr, sich zu bilden,
ein Studium aufzunehmen und einer Berufstitigkeit nachzugehen, nicht aber
eine freie Wahl des Ehegatten und ihres Studienfachs. Spétestens mit der Zer-
storung des Hauses erlebt Alia Khaled einen Verlust an materieller und per-
sonlicher Sicherheit, der den Ausschlag fiir die Flucht der Familie gibt.

Mit Blick auf Zukunftsvorstellungen fallt auf, dass sich — wie bei Friedrich
Weber — gesellschaftsbezogene, berufliche und private bzw. familidre Zu-
kunftsvorstellungen identifizieren lassen. Besonders pointiert formuliert ihre
fiinfjahrige Tochter ihre gesellschaftsbezogenen Vorstellungen im Angesicht
von Krieg und Flucht.

Die Moglichkeit, so etwas wie eine Zukunft zu haben, also wieder iiber per-
sonliche und materielle Sicherheit verfiigen zu kdnnen, ist bei Alia Khaled aufs
Engste mit den beruflichen und familidren Zukunftsvorstellungen verbunden.
So bedeutet Zukuntft fiir sie im Jahr 2014 in Saudi-Arabien vermutlich, einen
legalen Aufenthaltsstatus in Europa fiir ihre Familie zu erlangen. Zukunft be-
deutet kurz- bis mittelfristig, die formalen Voraussetzungen hierfiir zu erlan-
gen, also eine Arbeitsstelle, eine Wohnung sowie ausreichende Deutschkennt-
nisse. Von diesen eher kurzfristigen beruflichen Zukunfisvorstellungen sind
jene zu unterscheiden, die sie seit ihrem Abitur eigentlich realisieren wollte:
eine Tétigkeit als Kinderpsychiaterin. Derzeit arbeitet sie daran, eine beratende
Tétigkeit im Feld beruflicher Integration zu erlangen. Das Motiv der Hilfe ist
somit iiber Jahrzehnte stabil geblieben, die Realisierung ihres Berufswunsches,
des eigentlichen und des moglichen, erfolgt angesichts der gesellschaftlich ge-
gebenen Moglichkeiten.

Die gesellschaftsbezogenen und beruflichen Zukunftsvorstellungen sind
aufs engste mit personlichen bzw. familidren verwoben. Die Moglichkeit, sich
als Familie zu ,,stabilisieren” (Z. 334) und somit Zukunft zu haben, ist mit der
Aufgabe der ,richtigen Heimat* (Z. 331) verbunden. Es gilt nun fiir Alia Kha-
led ,,ein[e] Heimat zu finden* (ebd.).

4 Diskussion und Fazit

So sehr die Biographien von Friedrich Weber und Alia Khaled kontrastieren,
so weisen doch beide eine enge Verwobenheit von materiellen Bedingungen
und gesellschaftsbezogenen, beruflichen und personlichen bzw. familidren Zu-
kunftsvorstellungen auf. Zukunftsvorstellungen entfalten sich in den Biogra-
phien vor dem Hintergrund materieller und sozialer Bedingungen sowie ge-
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sellschaftspolitischer bzw. kultureller Einfliisse. In Abhéngigkeit von der so-
zialen Lage wird Zukunft dabei entweder kurz- bis mittelfristig (Alia Khaled)
oder zusitzlich auch in generationalen, langfristigen Perspektiven (Friedrich
Weber) entworfen. Damit ldsst sich die Hypothese aufstellen, dass materielle
und soziale Sicherheit eine Voraussetzung fiir langerfristige Zukunftsentwiirfe
in Biographien darstellen. Mit Riickbezug auf die Maslowsche Bediirfnispyra-
mide kann ferner vermutet werden, dass Friedrich Weber als ,gliicklicher
Thronfolger* alles in allem auf fiinf Ebenen Bediirfnisbefriedigung erfahren
hat: Existenzbediirfnisse, Sicherheit, Sozialbeziechungen, Individualbediirf-
nisse und Selbstverwirklichung.*

... aber selbststandiger [Kaufmann, d. A.] [...] da is doch schon [...] der 360 Grad Radius
da. Da konnen Sie ja quasi alles machen. Wenn ich gesagt hétte, [...] ich [...] schieB auf ’n
Mond oder was weiB3 ich, das &h [...] wér ja meine Entscheidung gewesen. Oder ich [...] ich
hol mir nen Mann, der soll das machen und ich [...] fahr um die Welt, also es is ja alles in
meiner Macht gewesen, es zu machen.“ (Z. 641f.)

Unsere Interpretation von Alia Khaleds Biographie zeigt hingegen ein anderes
Bild: Existenzbediirfnisse und Sicherheit diirften wahrend Alia Khaleds Flucht
stark bedroht gewesen sein, Individualbediirfnisse wie Anerkennung konnten

Abb. 1: Bildungsbiographien von Weber und Khaled in materialistischer Per-
spektivierung

Friedrich Weber* Alia Khaled*
(bis zum Renteneintritt) (insb. nach Beginn des Biirgerkriegs)
Abitur, Kaufmannsausbildung, Firmenleitung Abitur, Arbeit als Nachhilfelehrerin
(Aus)Bildung fiir Berufstétigkeit Bildung als
Zukunftsvorstellung kurz-, mittel- und Selbstverwirklichung und Arrangement
langfristig (in generationaler Ordnung) Zukunftsvorstellung kurz- und mittelfristig
erfiillt Selbstverwirklichung nicht erfillt
erfillt Individualbedirfnisse unter Bedingungen erfiillt
erfiillt Soziale Bediirfnisse unter Bedingungen erfillt
erfiillt Sicherheitsbedirfnisse phasenweise bedroht
erfillt Physiologische Beddrfnisse phasenweise bedroht

Quelle: eigene Darstellung

4 Von einer (kleinen) biographischen Krise berichtete Friedrich Weber im Interview, als er
nach dem Verkauf des Unternehmens als Pensionédr Einbriiche im Feld sozialer Kontakte
befiirchtet und er einen Riickgang der Anerkennung wahrnehmen musste.
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aufgrund sozialer Bedingungen, wie Teil einer patriarchalen Familienstruktur
zu sein, nur unter Verzicht auf berufliche und partnerschaftliche Selbstver-
wirklichung realisiert werden, die erst in einem hoheren Lebensalter angegan-
gen werden. So hat sich Alia Khaled unter Inkaufnahme familidrer Probleme
von ihrem Ehemann scheiden lassen. Die konkrete Aussicht auf Selbstverwirk-
lichung kann eine starke Motivationsquelle sein, auch Einschrankungen in an-
deren Bediirfnisbereichen, die sich auch in der Pyramide von Maslow finden,
in Kauf zu nehmen.’ Diese Maslowschen Kategorien helfen an dieser Stelle
den Kontrast der Félle zu verdeutlichen.

Mit Blick auf unsere Ausgangsthese, dass Zukunftsvorstellungen implizit
auf fundamentale Bediirfnisse sowie materielle Bedingungen bezogen sind,
finden wir in der Kontrastierung der Interviews deutliche Hinweise. In beiden
Interviews deuten sich unterschiedliche Dimensionen oder Bereiche von Zu-
kunftsvorstellungen an, die gleichwohl enge Verbindungen aufweisen, ndmlich
gesellschaftsbezogene, berufliche und familidre Zukunftsvorstellungen, die al-
lerdings mit Blick auf Handlungsmdglichkeiten und -féhigkeiten (vgl. Pusch/
Horne 2022) noch genauer zu untersuchen wiren. Beispielsweise transformie-
ren sich Friedrich Webers politische und 6kologische Zukunftsingste durch
allgemeine Lebenserfahrung in Zukunftssicherheit, wohingegen Alia Khaleds
Zukunft durch den Krieg physisch und materiell bedroht ist. Mit Blick auf Zu-
kunftsvorstellungen und Handlungsoptionen sind hypothetisch antizipierte
Krisen bei materieller und sozialer Sicherheit von unmittelbar existentiellen
Krisen zu unterscheiden. Wiahrend erstere eine Person hinsichtlich der Denk-
optionen einschrénken konnen, besteht auch die Moglichkeit, dass sie durch
Lebenserfahrungen in den Hintergrund treten, verdrédngt, vergessen oder igno-
riert werden. Existentielle Krisen, insbesondere wenn sie sich materiell mani-
festieren, konnen hingegen schlecht ausgeblendet werden und dréngen auf zii-
giges Handeln. Materielle Krisen fokussieren somit den Blick auf den Nah-
raum des Jetzt. Dies stellt einen starken Kontrast zu Friedrich Weber dar, der
politische oder 6kologische Probleme oder weitreichende Unternehmensent-
scheidungen in generationalen Ordnungsstrukturen denkt (bzw. aufgrund sei-
ner materiellen und sozialen Situiertheit: denken kann). So vertraut Friedrich
Weber beispielsweise darauf, dass ,,nachfolgende Generationen schlauer sind,
da man sie moglichst gut ausbilden kann, und diese, ,,wenn sie nur mal ver-
niinftig sind“, die auftretenden Probleme 16sen werden. Das Fundament fiir
Friedrich Webers Zukunftsoptimismus liegt somit in positiven Erfahrungen mit
Welt und einer Hoffnung auf die Kraft von Bildung und Vernunft. Alia Khaled
sieht ihre Zukunft darin, eine Heimat fiir sich und ihre Familie zu finden, die
Familie zu stabilisieren, eine wirtschaftliche Existenz aufzubauen und sich
soweit als moglich beruflich selbst zu verwirklichen. In Syrien sieht sie keine
Zukunft. Zukiinfte werden von Alia Khaled regional differenziert figuriert.

5 Dies entspricht auch Studien zu sogenannten Bildungsaufsteiger:innen, deren psychosoziale
Kosten fiir formalen Bildungserfolg vergleichsweise hoch ausfallen (King/Koller 2018).
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Friedrich Webers Biographie lésst sich als eine Geschichte einer Selbstver-
wirklichung beschreiben. Er hétte die soziale Macht und die materiellen Mog-
lichkeiten gehabt, alles zu tun, was er tun mochte, und wéhlt doch die Leitung
des Unternehmens und die Ubernahme von Verantwortung fiir seine Familie
und die Mitarbeiter:innen. Er wihlt, was ihm durch Erbe und Familientradition
vorbestimmt ist. Alia Khaleds Biographie erweist sich als deutlich einge-
schriankt durch soziale bzw. kulturelle Normen sowie phasenweise durch ma-
terielle Bedingungen. So sucht sie noch mit 75 bzw. 55 Jahren sich beruflich
zu verwirklichen und stellt damit einhergehend ,,lernen®, sei es von der Schule
oder vom Leben, als ihr Motto heraus.

Die materialistische Bildungstheorie formuliert die konkreten Beobach-
tungsdimensionen nicht aus, mit denen sich das Material im Anschluss an die
Analyse theoretisieren ldsst. So konnen die Fille schlielich miteinander ver-
glichen werden. Es zeigt sich, dass bei Friedrich Weber kein Mangel vorlag
und seine Zukunftsvorstellungen umfassend realisierbar sind. Dies sagt etwas
iiber Bildungsmdglichkeiten aus, die bei Alia Khaled aus verschiedenen Griin-
den eingeschrinkt waren und sich entsprechend in begrenzte Zukunftsmog-
lichkeiten transformieren. Diese Unterschiede werden so im Vergleich deut-
lich. Dazu wird eine Beobachtungsheuristik benétigt, die die Bediirfnispyra-
mide bereithédlt, die kritische Bildungstheorie aber nicht. Beide Biographien
zeigen auf, dass die materielle Dimension eine relevante Einflussgrofe fiir die
Positionierung zu Bildung in ihrer Zukunftsrelevanz darstellt, aber auch, dass
die sozialen und kulturellen Bedingungen ebenfalls eine wesentliche Rolle
spielen. Wie genau diese Ebenen zusammenhéngen, also wie Materielles und
Soziokulturelles bildungsbiographisch miteinander verwoben sind, kann zum
derzeitigen Zeitpunkt nicht bestimmt werden, wohl aber, dass sich Maslows
Theorieangebot ebenso wie die materialistische Bildungstheorie als eine pro-
duktive Analyseheuristik fiir Biographien und Bildungsprozesse erwiesen hat.
Es bedarf weiterer kontrastiver Forschung und einer Ausdifferenzierung des
Samples, um hier konkretere Zusammenhénge benennen zu kdnnen.
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Die Bedeutung biographischer Arbeit

im Spannungsfeld lebensweltlicher Fragilitdten
in beruflichen und akademischen Bildungs- und
Ubergangsprozessen

Amina Fakouch, Verena Walterbach & Thomas Reim'

1 Bildungsprozesse und biographische Arbeit im Kontext
fragiler Plausibilitiatsstrukturen

Der Bedarf an praktischer biographischer Arbeit im Bildungsbereich scheint
angesichts der wachsenden Krisen und der Pluralisierung an Lebensweisen, so
die These, grofler zu werden (s.a. Miethe 2017; Kraul/Marotzki 2002). Ein
Grund dafiir ist, dass biographische Entwiirfe, die mit Bildungsprozessen eng
verbunden sind, sich auf Plausibilitatsstrukturen stiitzen miissen, die aber we-
niger selbstverstandliche Geltung beanspruchen kénnen als es in den Jahrzehn-
ten zuvor der Fall war. Im gesellschaftlichen Diskurs ist vielmehr die Thema-
tisierung von Krisen so dominant wie wohl selten in den drei8ig Jahren zuvor.
Statt von Stabilitdt wird mit Blick auf den Klimawandel, die Corona-Pande-
mie, den russischen Angriffskrieg gegen die Ukraine und das europaweite Er-
starken nationalistischer und rechtsradikaler Kréfte u.a. in 6ffentlich-rechtli-
chen Medien von einer Dauerkrise gesprochen (z.B. Tagesschau 2022; ZDF-
heute 2024). Die Zukiinfte werden damit scheinbar ungewisser.

Das Erleben bestehender und das Befiirchten immer neuer Krisen haben
daher Auswirkungen auf die Lebensentwiirfe, welche auch Folgen fiir die Ent-
wicklung und Realisierung berufsbiographischer Entwiirfe gerade in Uber-
gangsphasen haben, da sie schlechter einschétzbar sind. Es lassen sich ange-
sichts des so skizzierbaren Rahmens unterschiedliche Bedarfe und Anldsse fiir

1 Wir mochten diese Arbeit Dr. Thomas Reim widmen, der aufgrund von Krankheit plétzlich
verstorben ist. Er ist der Koautor dieses Artikels, der zugleich sein letzter ist. Gleichzeitig
soll es eine liebevolle Erinnerung an Thomas Reim sein, der mit seiner ruhigen, geduldigen
und wertschitzenden Art ein unschétzbarer Freund und Mentor sowie ein herausragender
Wissenschaftler war. Wir werden dich schmerzlich vermissen.
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biographische Arbeit in beruflichen Ubergingen annehmen; markante Bei-
spiele sind etwa:

= Das Fehlen und Wegbrechen von signifikanten Anderen, biographischen
Identitéitsvorbildern und biographisch Beratenden; also Personen, die dabei
helfen, basale Interessen, berufliche Orientierungskerne, Ausbildungs- und
Beschiftigungsmdoglichkeiten in ein biographisches Passungsverhiltnis zu
bringen (Bsp.: plotzlicher Tod des Promotionsbetreuers oder Mentors);

= goziale Distanz zum akademischen Milieu oder zur sozialen Berufswelt;

= die chronische Diskrepanz zwischen starren Vorgaben der institutionali-
sierten Ablaufmuster und der Entwicklung beruflicher und professioneller
Orientierungskerne bei den (wissenschaftlichen) Auszubildenden (Bsp.:
eine Studentin ist fasziniert vom Verfahren der qualitativen Sozialfor-
schung, muss aber auch Leistungsnachweise in der quantitativen Sozial-
forschung einbringen; selbst auf die Gefahr, dass sie trotz durchgehend
guter Leistungen die Studienberechtigung verliert, weil sie Defizite im arith-
metischen Denken hat);

= das Fehlen oder die mangelnde Konkretisierung und Substantiierung eines
biographischen Entwurfs, der damit stark an Orientierungskraft und Sinn-
stiftung verliert;

= riskante Passungsverhéltnisse zwischen berufsbiographischem Entwurf ei-
nerseits, biographischen Voraussetzungen und dem Stand der Entwicklung
der sozialen und biographischen Identitdt andererseits sowie geringen
Chancen auf eine existenzsichernde Stellung;

= das Scheitern eines biographischen Entwurfs.

Die Befunde werden zum einen durch die Krisen verscharft, fithren aber auch
dazu, dass Krisen in Ubergingen nicht oder schwer zu bearbeiten sind. Im Fol-
genden soll zunédchst (2.) der Begriff der biographischen Arbeit definiert und
deren Bedeutung anhand zweier Fallbeispiele verdeutlicht werden: (3.1)
Schule — Ausbildungsberuf und (3.2) Studium — Promotion. Weiterhin wird
mit Blick auf die Promotion auf die Begrifflichkeit des Trainings nach Strauss
(1968) als biographische Begleitung eingegangen (4). Dabei werden auch die
Notwendigkeit sowie Chancen und Risiken von biographischer Arbeit (durch
professionelle Berater*innen) betrachtet, die angesichts realer oder erlebter
Fragilitit der Lebenswelt ausgelotet werden.

132



Die Bedeutung biographischer Arbeit in Bildungs- und Ubergangsprozessen

2 Biographische Arbeit in Ausbildungs- und
Bildungsgingen

Wir gehen davon aus, dass allgemein biographisch bedeutsame Passagen, wie
etwa:

= Schule — Berufsausbildung,

= Schule — Studium,

=  Studium — Berufseinmiindung,

= Studium — Promotion,

=  Promotion sowie Postdocphase (berufliche Konsolidierung, Ausstieg, be-
ruflicher Neuanfang)

als mit der jeweiligen Biographie verflochtene Prozesse mit identititspragen-
der Wirkung zu denken sind. Denn sie beinhalten Chancen und Risiken, zu
einer Beruflichkeit zu kommen, die im Grof3en und Ganzen mit den eigenen
beruflichen Basisorientierungen, Fihigkeiten und Zielen in Ubereinstimmung
gebracht werden kann. Die Prozesse von der Ausbildung iiber die Berufsein-
miindungsphase bis zum Erreichen einer stabilen Position in der beruflichen
sowie wissenschaftlichen Sozialwelt sind stets mit den Risiken des Scheiterns
oder des ungeplanten Verharrens in einer als Ubergangsldsung akzeptablen,
aber dauerhaft unbefriedigenden Lebenssituation verbunden. Thematisiert
werden damit Prozesse in biographischen, sozialen und institutionellen Zeitdi-
mensionen — in denen auch lebenszyklische Lebensaufgaben Aufmerksamkeit
und Energie erfordern (Erikson 2013: 98ff.). Kurz gesagt: Fiir viele Menschen
in solchen beruflichen Ubergangsphasen kann mit einem Bedarf an biographi-
scher Arbeit gerechnet werden (Strauss 1968).
Probleme, die von Ratsuchenden vorgebracht werden konnen, sind etwa:

= Orientierungsbedarfe: In welchem Verhiltnis stehen die biographische
Entwicklung, die Entwicklung von Interessen und Lebensstil oder ein au-
tobiographischer Entwurf mit der Wahl einer beruflichen Ausbildung-/
oder eines Studienganges. Aber auch, wie sind vor diesem Hintergrund ent-
tauschte Erwartungen oder ein drohendes oder konstatiertes Scheitern zu
bearbeiten?

= Fehlendes oder durch Vorurteile partialisiertes Wissen: liber Wege, insti-
tutionelle und zivilgesellschaftliche Forder- und Unterstiitzungsmdglich-
keiten; mit den Ratsuchenden ist zu klaren: Welche realistischen Chancen
auf Unterstlitzung sind damit verbunden, zu welchen der angedeuteten
Maoglichkeiten besteht eine groBere soziale, politische, religidse u.a. Affi-
nitit?

= Der Umgang mit erwartbaren und unerwartbaren Krisen: Erwartbare Kri-
sen sind vielleicht am ehesten mit dem Eintauchen in eine bisher fremde
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(berufliche) Sozialwelt, einem Umgang mit der Zuweisung von betriebli-
chen Hierarchien u.a.m. zu finden. Beispielsweise im Studium: Die Irrita-
tion durch die Diskrepanzen zwischen Studien- und Priifungsordnungen,
die anféngliche soziale Isolation, Schreibblockaden usw. Unerwartete Kri-
sen wiren hingegen etwa die SchlieBung des Ausbildungsbetriebs oder der
bspw. durch eine Krankheit erzwungene Ausbildungsabbruch. Fiir den aka-
demischen Bereich kdnnten solche unerwartbaren Krisen durch den Fort-
gang von Dozent*innen, denen die Studierenden viele Impulse und Unter-
stiitzung verdanken, durch die Aufldsung der studentischen Peergroup oder
durch den Riickzug der*des Erstgutachter*in aufgrund einer schweren Er-
krankung ausgeldst werden.

= Problem der Unzeitigkeit: Die Notwendigkeit, nach einer Antwort auf — fiir
die weitere biographische, berufliche und soziale Identitit hochst bedeut-
same — Fragen in einer Situation suchen zu miissen, die etwa von biogra-
phischer, institutioneller, sozialer oder struktureller Fragilitdt gekennzeich-
net ist.

Strauss und Corbin (2004) haben den Begriff der biographischen Arbeit in den
sozialwissenschaftlichen Diskurs eingefiihrt. Indirekt wurde damit auch der
Begriff der biographischen Beratung anhand der Verlaufskurven von Krank-
heitsprozessen thematisiert. Nach Schiitze (2015) zielt

»Biografische Beratung (bB) [...] darauf ab, Menschen in lebensgeschichtlichen Problemsi-
tuationen die Notwendigkeit zur biografischen Arbeit (bA) an der eigenen Identititsentwick-
lung bewusst zu machen. BA ist die bewusste Zuwendung zur eigenen biografischen Identi-
tdt in ihrer Gewordenheit und Verdnderbarkeit (—Biografie). Sie bezieht sich auf Probleme
und Entfaltungspotenziale der betroffenen Person bzw. des ,Biografietragers‘ und der ,Bio-
grafietrdgerin‘ und bezweckt diesen Problemen und Entfaltungspotenzialen gegeniiber eine
gestaltende Haltung. BA ist besonders dann wichtig, wenn solche Menschen nicht oder nur
ungeniigend gelernt haben, sich selbst als sich entfaltende Personlichkeiten zu betrachten,
deren Entfaltungsprinzipien von ihnen selber entdeckt und gefordert werden miissen.*
(Schiitze 2015: 1)

Das heif3t, dass Anlésse fiir biographische Beratung dann vorliegen, wenn die
ratsuchende Person nachhaltige und ihre Bildungsentwicklung retardierende
Probleme hat, sich selbst als sich entfaltende Personlichkeit zu betrachten.
Diese muss im Zuge der biographischen Arbeit in ihrer Genese und ihren ge-
genwirtigen Identitdtspragungen selbst entdeckt und gefordert werden
(Schiitze 2015).

Die Prozesshaftigkeit der Entwicklung der biographischen und sozialen
Identitdt im Rahmen biographischer Arbeit ermoglicht die Erfassung sowie ei-
gentheoretische Formulierung und Dimensionalisierung von Identitdtsmerk-
malen. Diese werden auf ihre Bedeutsamkeit fiir die soziobiographische Ent-
wicklung der Ratsuchenden und ihren (formulierten oder zu entwickelnden)
biographischen Entwurf hin eingeschétzt. Damit werden Grundlagen geschaf-
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fen fiir die Re- oder Neuformulierung (berufs-)biographischer Handlungssche-
mata oder die Entwicklung eines personlichen Stils in der Auswahl oder Bear-
beitung beruflicher Aufgaben, etwa als berufliche Spezialisierung. Das sind
Prozesse in der biographischen und sozialen Zeit von Ratsuchenden, welche
schlecht als one shot-Beratungen, kurz dauernde Workshops, Fortbildungen
oder andere Formen schematisierter Unterstiitzung zu denken sind. Notwendig
sind die Analyse des Einzelfalls und die Ausrichtung von biographischer Ar-
beit an der Dynamik und der Entfaltung der angestof3enen Entwicklung. Hilf-
reich ware hier ein Blick auf das Konzept des Trainings (Strauss 1968).

Anhand zweier Beispiele sollen Problematiken fehlender biographischer
Arbeit und deren Notwendigkeit an institutionellen Ubergiingen aufgezeigt
werden.

3 Fallbeispiele: Ubergang Schule-Beruf und Ubergang
Studium-Promotion

Die Ubergiinge Schule-Beruf sowie Studium-Promotion gehen mit erwartba-
ren Krisen einher, da sie in ,,ungewisse Zukiinfte” einmiinden. Junge Men-
schen, die sich am Ubergang von der Schule in die Berufsausbildung befinden,
wechseln in ein ihnen unbekanntes institutionelles Ablaufmuster. Hier werden
sie mit verschiedenen neuen, sozialen Anforderungen konfrontiert: Sie haben
mehr gesellschaftliche Verantwortung, parallel dazu geschieht die Ablosung
vom Elternhaus sowie der Ubergang in die Adoleszenzphase. Fiir die Promo-
tionsphase manifestiert sich die Krise in der Vereinbarkeit der ersten Phase der
wissenschaftlichen Qualifikation mit der Entwicklung der biographischen und
sozialen Identitét.

Die Deinstitutionalisierung des Lebenslaufs, hin zur stirkeren Individuali-
sierung, Verldngerung der Ubergangsphasen und spéteren Einmiindung in das
Erwerbssystem, welches durch eine Pluralisierung von Lebenswegen geprégt
ist, wird von vielen jungen Menschen als individuelle Krise erlebt (Kohli 1994:
231).

Der Strukturwandel zur Wissensgesellschaft vollzieht sich dynamisch
durch die Verdnderung der Lebenswelten, die voranschreitende Digitalisierung
und weniger planbare Losungen sowie vorstrukturierte Lebenswege. Zuletzt
wurden diese Prozesse durch unerwartbare, gesellschaftliche Krisen beschleu-
nigt, welche sich gegenseitig bedingen, aber auch Eigendynamiken entwi-
ckeln. Diese Problematik wird von Epp mit dem Begriff der Krisenkaskaden
zusammengefasst (siche Epp in diesem Band).
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3.1 Der Ubergang Schule-Beruf:
biographische (Neu-)Orientierung als Krise

Der Ubergang junger Menschen vom institutionellen Ablaufmuster der Schule
in das Ausbildungssystem ist symbolisch besonders bedeutungsvoll aufgela-
den und mit vielen Problematiken verbunden. Er ist immer wieder Gegenstand
von qualitativen sowie quantitativen Studien (Shell 2019; Sinus Jugendstudie
2020; BIBB 2023; Forsa 2023).

Die unerwartbaren Krisen sind Ausloser, aber auch Gegenstand von indi-
viduellen Krisen und haben Auswirkungen auf institutionelle Ubergiinge, wo-
von besonders junge Menschen betroffen sind (Helsper 2024). Sie bilden zu-
sitzliche Erschwernisse und gehen mit mehr Unsicherheit fiir junge Erwach-
sene in Umbruchsituationen, also der Statuspassage hin zum eigenverantwort-
lichen, selbstbestimmten sozialen Status, einher (Hurrelmann/Quenzel 2022:
52). Hurrelmann und Quenzel schreiben dazu: ,,Fiir die Personlichkeitsent-
wicklung der Jugendlichen ist es von grofler Bedeutung, ob dieser Wechsel
klar strukturiert und systematisch begleitet wird oder gesellschaftlich eher un-
koordiniert ablauft* (ebd.).

Das Fallbeispiel Clara soll zeigen, wo Probleme liegen:

Clara? besucht gerade das Gymnasium und strebt ihr Abitur an, da sie Psy-
chologie studieren mochte. Ihre Schule bietet in die Richtung Psychologie ei-
nen Schwerpunkt fiir ihr Abitur an. In der neunten Klasse macht sie ein zwei-
wochiges Praktikum in einer Psychiatrie. Dieses Praktikum 16st viele Irritatio-
nen aus, weshalb sie den Studienentwurf fiir sich verwirft. Die Beratung durch
ihr Umfeld und die Aufkldrung, dass Psychologie ein anderes Berufsfeld als
Psychiatrie (Medizin) ist, fehlt.

Sie nutzt die Moglichkeit eines Beratungsangebots des Jobcenters und
mochte weiterhin studieren. Sich selbst reflektiert sie aus der Retrospektive als
»aufein Studium versteift (Z.152., A.F.) Ihr niachster biographischer Entwurf,
der sich durch das Beratungsgesprach ergibt, ist ein BWL-Studium. Thr Abitur
schlieBt sie sehr gut ab und zieht danach fiir ihr BWL-Studium in eine andere
Stadt. Nach kurzer Zeit verliert sie jedoch den institutionellen sowie sozialen
Anschluss: ,,das also ich fand ichs relativ schwierig ehm irgendwie neue Leute
kennenzulernen oder Freunde zu finden da war ich da ein bisschen einsam®
(Z.114., A.F.). Sie ist liberfordert und unzufrieden mit ihrer Wohn- und Stu-
diensituation, fahrt am Wochenende oft in die Heimat: ,,irgendwann hab ich
mich so unwohl gefiihlt dass ich wirklich jedes Wochenende nach Hause*

2 Das anonymisierte Fallbeispiel stammt aus den erhobenen Daten des Projekts Ubergang
Schule — Beruf, welches innerhalb des Amts fiir Statistik der Landeshauptstadt Magdeburg
2021 bis 2023 durchgefiihrt wurde. Es wurden leitfadengestiitzte Interviews mit acht jungen
Menschen am Ubergang in die Ausbildung gefiihrt und mit Hilfe des Kodierparadigmas der
Grounded Theory Methode ausgewertet (Fakouch/Seehase 2023; Strauss/Corbin 2010).
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(Z.125., A'F.). Nach zwei Semestern bricht sie ihr Studium ab. Den Weg zu
dieser Entscheidung, der parallel begleitet wird durch Konflikte mit den Eltern
und Scham gegeniiber dem Bekanntenkreis, beschreibt sie als sehr schwierig:
,,sowas was Eltern halt //hm// halt sagen aber war schon (2) ja: ich glaub so
nach zwei Wochen Schockphase war das schon so“ (Z.399 f., AF.). Sie
mochte eine Ausbildung in dem Berufszweig beginnen, in dem sich ihre beste
Freundin ebenfalls auf eine Ausbildung bewirbt. Sie tauschen sich oft dariiber
aus und sie erzdhlt sehr positiv von der Ausbildung. Jedoch ist Clara spét dran
mit den Bewerbungen fiir die Ausbildungsplétze, da die Fristen zu Beginn des
Jahres fiir den Ausbildungsstart im August enden. Da sich ihre beste Freundin
jedoch im gleichen institutionellen Ablaufmuster befindet und sich bewirbt,
wird sie ermutigt, sich ebenfalls auf eine Ausbildung zu bewerben. Sie be-
kommt von einem (einzigen) Betrieb eine Einladung zum Bewerbungsge-
spriach und die Zusage fiir die Ausbildung im Verwaltungsbereich. Mit der
Entscheidung scheint sie zufrieden, schlief3t aber ein weiteres berufsbegleiten-
des Studium als Form der Weiterbildung fiir die Zukunft nicht aus. Auch das
Team und den Einstieg in die Ausbildung beschreibt sie als sehr positiv. Sie
restimiert:

,ich wollte eigentlich ehm als ich im Abi war hab ich immer gesagt ich will auf gar keinen
Fall hier in der Nidhe bleiben //hm// ich will raus aus BStadt ich will auf jeden Fall nich
alleine wohnen also lieber in ne WG und ich will auf jeden Fall studieren. Ja jetzt wohne ich
allein in BStadt und studier nich aber: ich bin richtig froh dass ich das gemacht hab auch das
Studium abzubrechen® (Z.40ff., A.F.).

Deutlich wird ein Spannungsfeld in der beruflichen Orientierung innerhalb des
Fallbeispiels. Das Fehlen von biographischer Arbeit und die Notwendigkeit
des Abwigens unterschiedlicher Lebensentwiirfe, um zu einer biographischen
Handlungskompetenz zu gelangen, wird an der Schwelle von der Schule in das
Ausbildungssystem besonders deutlich. In einer institutionell eingebetteten
Vorbereitung zum Praktikum oder Reflexion des Praktikums im Anschluss
hétte dies gemeinsam mit Clara aufgeklart und abgefangen werden sowie mog-
liche weitere Passungsverhéltnisse besprochen werden konnen (z.B. Unterneh-
mens-, Umweltpsychologie, Marketing etc.).

Die berufliche Orientierung ist dabei ein wichtiger Aspekt und stellt sich
als Aufgabe fiir Schiiler*innen schon ab der Mitte ihrer Schulzeit. Hier gibt es
oft stark vorgegebene, aber wenig begleitete Kontexte der Einmiindung in Be-
ruf oder Studium. Berufliche Orientierung findet innerhalb verschiedener Kon-
texte statt: entweder formal, in Institutionen (z.B. Schule, Praktika oder Be-
rufsberatung) eingebunden, oder eher informell durch Eltern oder Peers. Den-
noch oder auch gerade wegen der Vielzahl der beruflichen Orientierungsange-
bote findet die Orientierung nach wie vor in erster Linie durch die Eltern statt.
Besonders Letztere sind wichtige Bezugspersonen, wenn es um das Thema der
beruflichen Orientierung geht (Calmbach et al. 2020; Albert et al. 2019; Bar-
lovic et al. 2022). Hier entstehen jedoch Spannungsfelder zwischen Lenkung
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und Begleitung, selbst- oder fremdgesteuerter Berufssuche. In einem Projekt
von Fakouch/Seehase (2023) zeigen bspw. die Kontexte Praktikum und Eltern,
dass diese oftmals fremdgesteuert sind, da die Niedrigschwelligkeit das ent-
scheidende Kriterium ist, nicht aber das Passungsverhéltnis zu den eigenen In-
teressen. Die Interessen und Stérken sind oftmals nicht greifbar, da durch das
stark strukturierte System der Schule zu wenig andere Entwiirfe und Ideen so-
wie zu viele Hiirden vorhanden sind und die Pluralitit an Mdglichkeiten zu
wenig reflektiert wird. Als Folge dessen wird der naheliegendste Entwurf ge-
wihlt, wie ein Praktikum, welches durch die Eltern oder Bekannte vermittelt
wird oder beim Betrieb nebenan erfolgt. Das steht der geforderten Autonomie
entgegen, welche am Ende der Schulzeit bei der Suche nach Méglichkeiten der
Ausbildung und Interessensetzung bendtigt wird (ebd.).

Auch dafiir zustidndige Personen kdnnen durch ihre Beratung stark lenken,
wie es in formellen Kontexten, etwa innerhalb der Berufsberatung der Fall sein
kann. Die Abwertung der Ausbildung bei einer Laufbahn Richtung Abitur ist
allgegenwirtig und wird im Kontext der Berufsberatung, der Schule oder Fa-
milie erkennbar. Der Peergroup kommt bei der Berufsorientierung eine beson-
dere Bedeutung zu; der*die beste Freund*in kann als Orientierungshilfe und
Motivation fungieren. Peers dienen als biographische Gefdihrt*innen und kon-
nen zu signifikanten Anderen werden. Deren Erfahrungsberichte werden bei
beruflicher Orientierung als besonders hilfreich wahrgenommen. Solche Role-
models (Familienmitglieder oder auBerfamilidre signifikante Andere: Peers,
auBerfamilidre Bekannte der Familie (Blome 2021)), welche eine Nahe zur Le-
benswelt besitzen, fehlen in der institutionell verankerten beruflichen Orien-
tierung. Erste sogenannte Potentialanalysen und Einblicke in Betriebe werden
durch Projekte der schulischen Berufsorientierung angestrebt (BMBF 2024).
Die ernsthafte eigene Auseinandersetzung mit den personlichen Lebensent-
wiirfen findet jedoch erst gegen Ende der Schulzeit statt. Der logische An-
schluss ist das institutionelle Ablaufmuster des Ausbildungssystems. Fiir viele
junge Erwachsene stellt dies eine grof3e Hiirde dar.

Diese liegt zum einen darin, eine scheinbare Entscheidung fiirs Leben tref-
fen zu miissen und sich dem Risiko auszusetzen, sich fiir den falschen Berufs-
weg zu entscheiden; zum anderen 16st es bei jungen Menschen einen enormen
Druck aus aufgrund der potenziellen Verdnderung der eigenen sozialen Iden-
titdt. Diese Haltung wird vor allem auch durch die verschiedenen Beratungs-
kontexte, z.B. durch Eltern, Berufsberatung sowie Lehrende, unbewusst repro-
duziert. So entsteht eine Ambivalenz zwischen immer noch traditionellen Rol-
lenverstindnissen der dlteren (beratenden) Generation und der Individualisie-
rung sowie Pluralisierung der Moglichkeiten sich berufsbiographisch zu ent-
falten. Wege, sich weiterzubilden, andere Berufsrichtungen einzuschlagen
oder die Ausbildung bzw. das Studium zu wechseln, werden haufig nicht mit-
gedacht. Dies zeigt auch die Notwendigkeit, mehr Lebensentwiirfe aufzuzei-
gen und Réume zu schaffen, in denen sich junge Menschen ausprobieren und
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Erfahrungen sammeln kénnen, um sogenanntes biographisches Sprechen zu
erlernen und verschiedene Lebensentwiirfe fiir sich greifbar zu machen.

Das Fallbeispiel Clara soll zeigen, wie wichtig biographische Arbeit und
die Reflexion von berufsbiographischen Entwiirfen sind, um Passungsverhilt-
nisse am Ubergang Schule — Beruf zu ermdglichen. Schiitze schreibt dazu:

,,Die Aufgabe der bB [biografischen Beratung] besteht nun darin, einen solchen Jugendlichen,
der seine Ausbildungskarriere nicht weitergehen kann, zu ermutigen, nach neuen Potenzialen
in sich selbst, in seiner Personlichkeit, in seinem Interessenspektrum und in seinen poten-
ziellen Befdhigungen zu suchen, sich fiir einen bestimmten neuen Berufsbildungsweg und
Lebensweg generell zu entscheiden und dann all die Instrumente zu ergreifen, die zu seiner
Realisierung beitragen. Dies kann zu einem essenziellen Wechsel der grundlegenden Kate-
gorien der Lebens- und Weltsicht, welche die bisherige Lebensfiihrung pragten, und zu ei-
nem essenziellen biografischen Wandlungs- und Bildungsprozess flihren.“ (Schiitze 2015: 1)

Es wird auch deutlich, dass das Stigma Abbruch und die Angst vor dem Schei-
tern allgegenwiértig bei der Gruppe der jungen Erwachsenen sind, die sich in
fragilen Phasen ihrer Identitdtsbildungsprozesse befinden, und wie wichtig
Peers sind, wie ein*e beste*r Freund*in als Gefahrt*in, der*die dhnliche Er-
fahrungen hat und Orientierung geben kdnnte:

,,dann auf dann hat man niemanden mehr der dariiber redet und der einen daran erinnert dass
man sich ja was suchen muss oder einen motiviert was zu machen . also ich weif3 nich ob ich
das so gut gemacht hitte wenn meine beste Freundin nich n Jahrgang unter mir gewesen
wire gerade Abi gemacht //hm// hitte” (Z. 727f., A.F.).

Das zeigt sich auch in Debatten und Erhebungen, die unter das Label der Ge-
neration Z fallen (Sinus 2020; Hurrelmann/Quenzel 2022; Shell 2019). Hierbei
wird deutlich, wie wichtig insbesondere bei Ubergiingen das Thema der Bezie-
hungsgestaltung zwischen jungen Arbeitnehmenden und -gebenden wird, was
sich auch in der vermehrten Etablierung von Mentoringkonzepten an Instituti-
onen zeigt. Mentoring kann einen wichtigen Beitrag zur biographischen Arbeit
leisten.

3.2 Vereinbarkeit von Promotion und der Entwicklung der
biographischen und sozialen Identitdt

Ungewisse Zukiinfte werden ebenfalls in dem Ubergang zwischen Studium
und wissenschaftlicher Qualifikation deutlich und zwar in der Vereinbarkeit
der Promotion und der Entwicklung der biographischen und sozialen Identitét.

Die Fragilitdt zeigt sich auf der einen Seite in den Rahmenbedingungen fiir
den Nachwuchs® (Bahr 2024, s. a. BuWiN 2021, Barberi/Walterbach 2024),
welche an mehreren Stellen kritisiert werden (Tiefel/Hoffmann/Walterbach
2024: 1).

3 Siehe hierzu auch Allmendinger/Mann 2019; Barberi/Walterbach 2024.
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Betrachtet man wissenschaftliche Qualifikationsphasen (insbesondere die
der Promotion) als Gegenstand, so ist der Moglichkeitsraum, biographische
Entwiirfe im akademischen Berufsfeld zu entwickeln, zunehmend mit Engfiih-
rungen belastet und hat ein hohes Krisenpotenzial. Biemiiller, Froebus und
Schroder (2021) schrieben in einem Statement zur Debatte ,,Who Cares* —
,Nachwuchs ‘fragen in den Erziehungswissenschaften , dass der Begriff Nach-
wuchs aufzeigt,

,,dass fiir den legitimen Status als ,anerkennbare*r* Wissenschaftler*in ein diffuser Uber-
gangsprozess durchlaufen werden muss, der unterschiedlich gestaltet und erlebt wird. Die
Differenzen im Gestalten und Erleben dieses Ubergangsprozesses, so der zentrale Ausgangs-
punkt unseres Statements, hat sehr viel (gar zu viel) mit sozialer Herkunft zu tun. Wéhrend
aus machtkritischer (oder ungleichheitssensibler) Perspektive v.a. die Bedingungen des Fel-
des betrachtet werden, die Zugehdrigkeiten kanalisieren, geraten die ungleichen biografi-
schen Ausgangsbedingungen im Kampf um Anerkennung (Honneth 1994) im wissenschaft-
lichen Feld doch eher selten in den Blick.” (S. 17f.)

Dabei wird auch weniger auf die ,,emotionalen Konflikterfahrungen und er-
zwungenen Habitustransformationen, also langfristigen und manifesten Ver-
anderungen der Denk-, Wahrnehmungs- und Handlungshorizonte* (ebd.) ein-
gegangen. Die Ausgangsbedingungen von jungen Menschen riicken somit
kaum in den Fokus. Die Promotionsphase ist eine sehr sensible identitétsver-
dndernde Transformationsphase, in der innerhalb der einzelnen Biographie
sehr viel passiert und die ein groBes Verlaufskurvenpotenzial (Schiitze
2006/2016) besitzt. Biographische Arbeit sollte in diesen Phasen einen hohen
Stellenwert haben, ebenso das sichtbare Sprechen iiber Erfahrungen und die
Thematisierung von Briichen oder des Scheiterns in Bildungsgdngen (ebd).

Im Kontext von biographischer Arbeit ist es essenziell, die Verkniipfung
mit den Anderen herzustellen, die in Biographien erwidhnt werden. Diese sollen
hier besonders fokussiert werden. Das wurde auch im vorherigen Kapitel deut-
lich. Die Wichtigkeit solcher verschiedenen, signifikanten oder auch relevan-
ten Anderen wird in der Literatur wiederholt angedeutet: ,,zumeist beildufig
erwdhnt und selten systematisch theoretisiert™ (Blome 2021: 72; s.a. Erikson
2013). Im folgenden Fallbeispiel wird die Bedeutsamkeit von biographischer
Arbeit beim Ubergangsprozess zwischen Masterarbeit und Promotion anhand
der Interaktion zwischen der Promotionsstudentin Sarah Schneidler und ihrer
Erstgutachterin dargestellt.

Das Fallbeispiel von Sarah soll zeigen, wo Probleme liegen*:

Sarah ist in Stendal als Einzelkind aufgewachsen. Thre Eltern sind beide
berufstitig, haben keinen akademischen, aber dafiir einen katholischen Back-
ground und arbeiten beide im Staatsdienst. Die Mutter fangt an zu arbeiten als

4 Aus dem Promotionsprojekt von Walterbach. Dort beschaftigt sie sich mit wissenschaftlichen
Karrieren von promovierten Wissenschaftlerinnen aus einer biographieanalytischen Perspek-
tive. Erhebungsmethode ist das autobiographisch-narrative Interview (Schiitze 2021; 1983).
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Sarah noch ein Kleinkind war. Dadurch verbringt sie sehr viel Zeit bei ihrer
GroBmutter, die die Geborgenheit bei den Eltern nicht ersetzen kann. Sie geht
in die stidtische Grundschule und ist vor Ort eine der Altesten. Dann erhilt sie
eine Empfehlung fiir das Gymnasium und fiir die Gesamtschule. Aufgrund ih-
rer guten Noten wird ihr der gymnasiale Schulzweig empfohlen. Diese nach-
driickliche Empfehlung wird von Sarah als eine ,,Erwéhlung® durch Akademi-
ker*innen (Lehrkrifte) erlebt. Am Ende ihrer Gymnasialzeit kann sie sich an-
fangs nicht zwischen den Ausbildungsgéingen Verwaltungsfachwirtin und
Lehramt entscheiden. Bevor sie Erstakademikerin im engeren Familienkreis
wird, absolviert sie ein Freiwilliges Soziales Jahr (FSJ): ,,hab da inner ab-
schlussstufe gearbeitet also mit ALteren jugendlichen, die eine berufliche Ori-
entierung entwickeln sollen” (I1 Z. 211ff., V.W.). Ihr FSJ kann auch als ein
biographisches Time-Off bezeichnet werden. Es ermoglicht ihr, neue Erfah-
rungsrdume zu erschlieBen und 16st einen biographischen Wandlungsprozess
aus. Aus diesen Erfahrungen heraus entwickeln sich Orientierungskerne fiir
einen potenziellen biographischen Entwurf. Dadurch entsteht der Berufs-
wunsch, Sonderpddagogin zu werden. Sie macht ihren Bachelor in Kéln und
anschliefend ihren Master in Berlin mit der Fachrichtung emotionale und so-
ziale Entwicklung. Thr Studium ist durch eine Ausbildungsversicherung abge-
sichert. In der Masterarbeit kann sie sich biographisch weiterentwickeln und
setzt ein deutliches Zeichen fiir ihre Selbststindigkeit. Zudem kommt sie auch
sehr gut durch das Studium. Die Kommiliton*innen, mit denen sie die Master-
arbeit geschrieben hat, sagen zu ihr immer: ,,ja sarah du warst immer so total
schnell FERtig; so du bist immer zwei stunden nach uns geKOMM wenn wir
schon um acht uhr angefang haben bist du so um zehn gekomm und um zwei
warst du FERTig und wir salen da so bis sechs uhr abends so* (Z. 497ff.,
V.W.). Nach der Masterarbeit beginnt sie mit ihrem Promotionsprojekt. Sarah
beendet erfolgreich die Promotion, ist in die Postdocphase iibergegangen und
verbleibt vorerst in der Wissenschaft. Bei ihr konnten allgemein gute Bedin-
gungen gefunden werden, die den Prozess der Promotion stabilisiert haben. Thr
Promotionsthema war allgemein stimmig, sie bekam Unterstiitzung durch ihre
Eltern (die keinen akademischen Hintergrund haben) und sie fand Leidensge-
noss *innen (oder auch biographische Gefahrt*innen), mit denen sie zusammen
promoviert hat. Somit konnte sie sich gut auf das Studium und das Studentin-
nendasein konzentrieren. Dies erleichtert es, als Arbeiter*innenkind in das
akademische Milieu hineinsozialisiert zu werden.

Im folgenden Zitatausschnitt gibt es eine Erinnerung mit ihrer Doktormut-
ter Frau Robinie, die sie im Interview selbst so bezeichnet. Thre Doktormutter’®
ist Erstleserin der Dissertation. In ihrer Masterarbeit war sie zudem die Zweit-
betreuerin. Parallel neben dem Masterstudium hat Sarah sich um ein Promoti-
onsstipendium beworben:

5 Im Folgenden werden wir statt Doktormutter den Begriff der Erstgutachterin verwenden.
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,und &h (.) dann hab (.) ich das erstma (.) mir so durch den kopf gehn lassen, und n paar
wochen spéter glaub ich hab ich ne mail von der professorin aus greifswald bekomm mit ner
ausschreibung zu nem dhm (.) promotionsstipendium; und &h (.) [...] sie hat geschriebn ,ja
frau schneidler ich denke dass das ja total was fiir sie wire, wollnse sich mal tiberlegen, ich
konnt ihn auch n bisschen so bei der beWERbung so unter die ARme greifen® dhm &h ja;
<<;-)> und ich hab halt erstmal gedacht so ja ok ich schwitze gerade <<lachend> richtig>
und &h ach du scheiBe> dhm weil ne promotion halt UBerhaupt nicht in meinem (.) blick war
also (.) wirklich gar nicht (rduspern) ich wollte ja lehrerin werden und (.) ich war halt auch
so ja ok jetz mal schnell das studium durch kriegen damit wir dann schon gleich praktisch
arbeitn konn das war irgendwie halt super lang so meine devise (.) so (.) wie ich da eben in
die schule dann wollte, (.) ahm (.) genau und ahm aber wie das so ist wenn dann jemand so
diesen gedanken son bisschen siit dann <<:-)> WACHST der ja ob man will oder nicht> und
dhm ja (.) ich hab dann das einfach immer mal wiedern bisschen im kopf bewegt mal n
bisschen gegoogelt was was gibts da so und was gibts da fiir infos wie is DAS denn und so
dhm (rduspern) und ich hab dann irgendwann auch mal mit der professorin telefonIERT (.)
und dhm ja da meinte sie halt auch nochmal so ,JA also kann se sich bei mir gut vorstelln*
und &h ich hab gedacht <<;-)> ja ok das ja << lachend> schon>> &hm (.) genau und ich hab
dann letztendlich meine masterarbeit auch bei ihr geschriebn und bei ner professorin in berlin
sonst wire das nicht gegang (.) und meine masterarbeit war letztendlich thematisch schon
son bisschen wie so ne vorstudie zu meiner dissertation dann letztendlich dhm (.) es gab dann
wie gesagt diese ausschreibung zu diesem promotionsstipendium, und &hm (.) ich hab dann
gesagt ja okay ich bewerb mich da mal drauf, &hm (.) weil (.) joa wenns klappt is gut (.) und
wenns nicht klappt <<all> hab ich mir gedacht> dann geh ich ins ref also so wie das halt
auch geplant war (.) [...] JA genau &hm (2) ja ich hab dann (.) die masterarbeit geschriebn
und nebenbei lief halt diese promotionsstipendiumsbewerbung &hm wo mir dann die profes-
sorin eben auch (.) son bisschen geholfen hat mein expose dann auch nochmal gegengelesen
hat; 4hm (rduspern) dh genau ich erinner mich auch tatséchlich und des war das erste mal
dass des fiir mich so richtig relevant wurde, &hm dass ich sie gefragt habe dhm ,frau robinie
was meinen sie denn SOLLTE dhm ich in die bewerbung schreiben dass ich aus einer katho-
lischen familie bin die studiert hat is das da wichtig® und sie halt meinte ,JA auf JEDEN fall
das is &hm SUPER ausschlaggebend fiirn stipendium bei cusanus‘ und ich dachte ok (.) na
gut dann schreib ich das da halt rein das is eigentlich so das erste mal wo mir das so bewusst
geworden is dass das irgendwie wie son unterschied macht, ahm bis dahin eigentlich nicht
so (.) &hm (.) genau (3)“ (I1 Z 443497, V.W.)

Die Situation aus dem Zitat dokumentiert keine biographische Arbeit durch die
Erstgutachterin. In dem Abschnitt wird ein doppelter Erwéhlungsprozess
sichtbar: 1) Professorin Robinie bietet Sarah eine studentische Mitarbeitenden-
stelle an, die sie aufgrund des Masterstudiums nicht annehmen kann, da sie
nach Berlin geht; 2) unterstiitzt sie bei der Bewerbung um das Stipendium,
wihrend sie ihre Masterarbeit schreibt. Sarah selbst hétte von sich aus nicht
daran gedacht. Dadurch wird ein Dilemma deutlich. Sarah schreibt ihre Mas-
terarbeit und gleichzeitig bewirbt sie sich fiir ein Promotionsstipendium. Fiir
beides ist die Professorin Gutachterin und Unterstiitzerin. Selbst wenn Sarah
nicht promovieren mdchte, ist es schwierig oder selten, einer Professorin zu
widersprechen, die einen erwdhlit hat. Zudem erfiillt Sarah das Stereotyp einer
strebsamen Promovierenden: Sie ist schnell durch ihr Bachelor- und Master-
studium gekommen, empfiehlt sich selbst, ist fleiBig und zielstrebig: also der
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Wunschtyp einer Promotionsstudentin. Vielleicht mochte sie die Promotion
trotz des Wunsches, Lehrerin zu werden, nicht ausschlagen. In dieser Situation
gibt es kaum Raum, Schwierigkeiten zu thematisieren, da wenig vom Gegen-
iber und dessen Lebenswelt gewusst wird.

In der Darstellung der Informantin erscheint die Erstgutachterin® Frau Ro-
binie als jemand, die den Arbeitsbogen einer Promotion im Blick hat. Dadurch
wird eine institutionell begrenzte Fiirsorglichkeit sichtbar, was sich in folgen-
den Aspekten zeigt: Sie hat den Blick auf das institutionalisierte Ablaufmuster
(Schiitze 1981); weill wie jemand durch eine Promotion kommt; schaut, ob es
regelgerecht ablduft; weill wer in welches Stipendium passt und wie der Be-
werbungsprozess so funktioniert, dass keine Steine in den Weg gelegt werden.
Die Begrifflichkeit der Doktormutter l1asst somit die Vorstellung einer Miitter-
lichkeit irrefithrend wirken, weshalb die Doktormutter in verschiedenen Kon-
texten kritisch betrachtet wird, da ein familidrer Nahraum geschaffen wird ,,an-
gesichts eines immensen Autoritédts- und Abhangigkeitsverhaltnisses, das ge-
rade aus padagogischer Sicht Lern-, Bildungs- und Forschungsprozesse viel-
mehr blockiert, als sie zu beférdern (Barberi/Walterbach 2024: 43, siche auch
Baader/Korff 2021).

In dem Zitatausschnitt geht es jedenfalls nicht um: Wo mochtest du hin?
Was kannst du gut? Was bedeutet eine Promotion? Ist gerade eigentlich ein
anderes Thema als eine Promotion dran? Es werden keine Mdglichkeiten auf-
gezeigt, wie es weitergeht — besonders, da Sarah noch davon ausgegangen ist,
als Lehrerin zu arbeiten. Hier wird das Fehlen von biographischer Arbeit an
einem entscheidenden Wendepunkt innerhalb der Biographie ganz deutlich.

Das Fallbeispiel zeigt Bedarf an biographischer Arbeit auf. Es stellt sich
somit die Frage, wer dies in Promotionsprozessen leisten konnte und sollte.
Biographische Arbeit konnte durch den*die Erstgutachter*in unterstiitzt wer-
den oder im Rahmen der Peergroup von Promovend*innen sowie in ausgela-
gerten Situationen wie bspw. Forschungswerkstétten oder Mentoring stattfin-
den. Diese Aufzdhlung macht unterschiedliche soziale Rahmungen und Kon-
zepte deutlich, und an dieser Stelle muss die Frage offenbleiben, wie diese in
konkreten Promotionsprozessen fruchtbar gemacht werden kdnnten.

6  Hier kénnen Beziige zur Begrifflichkeit der autoritativen Anderen von Blome (2021) herge-
stellt werden. Diese sind ,,Initiator*innen von Bildungs- und Aufstiegsmobilitét®, ,.die auf-
grund der zu ihnen bestehenden Sozialbeziehungen ein besonderes Gewicht fiir die Formung
des Selbstbildes haben* (Blome 2021: 70).
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4 Training als biographische Begleitung am Beispiel der
Promovendin

Mit Blick auf Strauss (1968) kann Trainieren mit biographischer Arbeit ver-
kniipft werden. Hier werden wesentliche Elemente der biographischen Arbeit
deutlich, welche auf das vorherige Beispiel aus Kap. 3.2 bezogen werden.

Die Begleitung einer Promotion mit Blick auf Training kann als Prozess
gedacht werden und ist eine langfristige Identitdtsverdnderung auf beiden Sei-
ten —in diesem Beispiel, die der Promovendin (die Lernende) und die der Erst-
gutachterin (die Trainerin) — es ist ,,nur eine zweiseitige Beziehung™ (Strauss
1968: 125f.): Es konnte auch als eine Art Reise durch den Ubergang bezeichnet
werden, deren Ende und Ziel unbestimmt sind, wobei beides sich in der ge-
meinsam geteilten und je fiir sich interpretierten Interaktionsgeschichte entwi-
ckelt (ebd.). Die Promotion (von Sarah) ist ein Statusiibergang von der Studen-
tin und als Arbeiterkind zur Wissenschaftlerin. Strauss (1968) schreibt, wenn
Statusiibergénge ,,mehr oder weniger gut geregelt sind, stehen jene, die die an-
erkannten Schritte hinter sich gebracht haben, zur Fithrung und Beratung ihrer
Nachfolger bereit. Diese Fiihrung ist wesentlich [...]* (Strauss 1968: 117). Die
Funktion von Training verdeutlicht er folgendermaf3en: das Wissen der Erfah-
renen ist bei dieser Form von Ubergiingen deshalb so wichtig,

,weil all die zukiinftigen Schritte nur jenen klar vor Augen stehen, die sie schon getan haben.
Einige Aspekte dessen, was sich am Horizont abzeichnet, bleibt fiir den Kandidaten ver-
schwommen, wie deutlich sein Weg auch vor ihm liegen mag. Das zwingt seinen Vorgénger
nicht nur, ihn zu beraten und zu fithren, sondern auch, ihn vorzubereiten und zu trainieren.
Training ist ein integrierter Bestandteil der Belehrung Unerfahrener jeglichen Alters* (ebd.).

Training konnen wir somit zwar in institutionellen Ablaufmustern betrachten,
aber auch ,,unabhingig von geregelten Statusschritten und in weiteren Zusam-
menhéngen (ebd.). Es erlaubt eine Flexibilitét, Individualitidt und Offenheit
im Umgang miteinander und der speziellen Beziehung.”

Die Trainingsbeziehung ist ein Versuch, die erfahrungsérmere Person in
einer Abfolge von Schritten zu begleiten, zu dirigieren oder auch zu fiihren,
und gleichzeitig ist die trainierte Person sich im Gegensatz zum*zur Trainer*in
nicht ganz im Klaren iiber die genaue Reihenfolge (Strauss 1968: 118).

Bei Sarah zeigt sich das z.B. dadurch, dass Frau Robinie sie auf das Stipen-
dium aufmerksam macht, sie beim Bewerbungsprozess unterstiitzt und betont,
wie wichtig der Verweis auf das Arbeiter*innenkinddasein ist. Die Begleitung
ist deshalb so wichtig, weil mit der Zeit irgendwann iiberraschende Dinge pas-
sieren, Hindernisse und Fragen auftauchen, die Erkldrungen benétigen. Der*die

7  Andieser Stelle mochten wir auf die Existenz von Macht- und Abhéngigkeitsprozessen ver-
weisen, die insbesondere mitbetrachtet werden miissen, wenn es um Beziehungen zwischen
Betreuenden und Promovierenden geht. Dies gilt auch bei Trainingsbeziehungen, sie stehen
an dieser Stelle aber nicht im Vordergrund.
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Trainer*in unterstiitzt in der Interpretation, iibersetzt die Prozesse oder beruft
sich dabei auf sein*ihr Theorie- und Erfahrungswissen (ebd.). Sie haben das
Wissen, um die potenziellen und erwartbaren Schwierigkeiten vorherzusehen.
Gleichzeitig stoB3t der*die Lehrer*in neue Gedanken an und ,lenkt die Auf-
merksamkeit geradezu auf neue Reaktionen® oder kann die ,,Reaktionen weg-
erkldren” (ebd.), da dieser Part bspw. fiir die Promotion irrelevant ist. Es
braucht somit jemanden, der*die bereitsteht, ,,um die Zeichen vorauszusagen,
anzuzeigen und zu erkldren® (Strauss 1968: 119), um mit diesem neuen Wissen
und gelernten Fertigkeiten in neuen Situationen zurechtzukommen (ebd.).
Der*die Trainer*in absolviert einen Balanceakt, indem die vorhandenen Wiin-
sche des*der Trainierten mit neuen Wiinschen und Interessen verwoben wer-
den: ,,Er sucht dem Schiiler — oder dem Opfer — eine neue Identitdt zu geben,
und indem er das tut, verwickelt er sich in eine Vielfalt riskanter Mandver®
(Strauss 1968: 120). In diesem Fallbeispiel wird fiir Sarah die Mdglichkeit
bzw. die Option der Promotion erdffnet — das ist ein anderer biographischer
Entwurf als Lehrerin zu werden.

Ein weiterer Balanceakt ist die Zeitplanung: Wird auf der einen Seite zu
hoher Druck ausgeiibt, konnte die Promovendin verloren gehen; um das Ge-
sicht nicht zu verlieren, wird abgeschreckt oder das Interesse wandelt sich in
Desinteresse. Auf der anderen Seite konnte der Schiitzling aufgrund einer zu
langsamen Vorgehensweise verloren gehen. Griinde konnten u.a. Langeweile,
Vertrauensmissbrauch, etc. sein. Daher muss der*die Trainer*in geschickt die
Balance ,,zwischen zwei Polen halten®:

»|--.] Er darf den Schiiler nicht durch eigene Ungeduld unter Druck setzen; doch er muf} die
Bewegung an jenen kritischen Punkten erzwingen, wo [...] [bspw. die Promovendin, V.W.]
bereit scheint, aber noch zdgert, den Schritt zu tun, praktisch schon ,da‘ ist, es aber nicht
realisiert” (Strauss 1968: 121).

Hier zeigt sich das dadurch, dass Frau Robinie Sarah die Promotion zutraut
und sie ermutigt, sich um ein Stipendium zu bewerben. Viele Trainingspro-
zesse ,,vollziehen sich in einer Organisation oder in einem institutionellen
Kontext™ (Strauss 1968: 126). Die Orte, wo das Trainieren stattfindet, beein-
flussen die Prozessentwicklung und das Ergebnis (z.B. das Ende der Promo-
tion). Wird dieser Weg gemeinsam gemeistert, sollte in der Regel das Ende des
Trainingsprozesses so aussehen: ,,So iibergibt der Lehrer seinen Schiiler an
qualifizierte [...] Lehrer mit der Begriindung: ,Ich kann dir [sic] nichts weiter
lehren [...]* (Strauss 1968: 126).

Zusammenfassend konnen Promotionsgutachter*innen als Trainer*innen
betrachtet werden. Nicht alle Aspekte des Trainingshandelns, etwa Risiko und
Vertrauen mit Blick auf biographische Arbeit, konnen an dieser Stelle ausge-
leuchtet werden. Sie sind unabdingbar. Wenn es bspw. in Richtung Ende der
Promotion geht, dann wissen sie z.B. wie eine Kommission zusammengestellt
wird; wissen, wie die Politik im Hintergrund gespielt und welche Sprache ge-
sprochen wird. Sie kennen die Lebenswelt und Spielregeln in der Wissenschaft
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mit all ihren Schlangengruben und Oasen (Kaiser 2015). Im Endeffekt fiihrt
der*die Etablierte die Aufenseiter*innen ins Feld der (fast) Etablierten ein
(Elias/Scotson 1993). Mit fast ist gemeint, dass sie als abgeschlossene Promo-
vendin — auch wenn sie als Postdoc weiterarbeiten sollte — immer noch als
Nachwuchs gilt und sich durchgingig in der wissenschaftlichen Qualifikati-
onsphase befindet.’

5 Fazit

Wie in den Fallbeispielen gezeigt wurde, haben viele Ratsuchende nicht erst
dann schwerwiegende Probleme mit biographischer Relevanz, wenn die ihnen
bislang unbekannte Sozialwelt der Berufsausbildung bzw. des Studiums als
Alltagswelt, Studieninhalte oder der Umgang mit Dozierenden ungeahnte
Schwierigkeiten bereiten. Oft sind es im Bildungsverlauf vorgelagerte Schwie-
rigkeiten, an der lebenszyklisch-institutionell vorgegebenen Statuspassage ei-
nen schliissigen und orientierenden biographischen Entwurf zu formulieren.

Hier kann die biographische Arbeit hilfreich sein, um auf der Basis einer
Analyse der spezifischen Problementfaltung und -dynamik, der eher offen-
sichtlichen und eher verborgenen Neigungen und Fahigkeiten der Ratsuchen-
den einen ersten, diese Aspekte sinnhaft integrierenden Entwurf zu formulie-
ren. Insbesondere Beratende (oder Trainer*innen), die mit der*dem ratsuchen-
den Student*in in einem ldngeren Austausch stehen, konnen auf typische
Schwierigkeiten, aber auch auf Identitdtsveranderungen, die mit dem Bil-
dungsgang verbunden sind und zu nachhaltigen Irritationen fithren kénnen,
vorsorglich hinweisen. Ein*e biographische*r Berater*in wird sich um eine
fallspezifische und situationsflexible Anpassung des biographischen Entwurfs
bzw. des eingeschlagenen Berufswegs an sich verdndernde Entwicklungsdy-
namiken und Kontexte, selbstverstandlich immer im Austausch mit den Rat-
suchenden, bemiihen.

Eine neue Handlungspraxis fiir biographische Arbeit und den Umgang mit
diesen Bedarfen konnte die Verkniipfung durch Mentoring sein. Mentoring
konnte als Ansatz verstanden werden, informelle Lernprozesse anzustreben
und Beratung institutioneniibergreifend zu denken: Diese Form der Begleitung
kann individuell und arbeitsplatzorientiert sein, weshalb Mentoring-Projekte
hochaktuell sind und zum Grofteil staatlich finanziert werden (Petersen et al.
2017: 11f). Positive Effekte wurden auch wissenschaftlich nachgewiesen
(Blome 2021: 72; s.a. Schell-Kiehl: 2007).

8  Nicht alle Aspekte des Trainingshandelns, etwa Risiko und Vertrauen mit Blick auf biogra-
phische Arbeit, konnen an dieser Stelle ausgeleuchtet werden.
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Besonders in wissenschaftlichen Kontexten — insbesondere in wissen-
schaftlichen Qualifikationsphasen und unter dem Aspekt der Chancengleich-
heit im Bereich der Frauenforderung — findet das Konzept Mentoring sehr ho-
hen Anklang (Forum Mentoring 2021). Die Mentorate werden institutionell
begleitet und haben oft eine Lange von einem bis eineinhalb Jahren. Mentoring
wird dort als ein ,,wirkungsvolles Instrument der gezielten Nachwuchsforde-
rung und Fiihrungskrifteentwicklung® betrachtet (COMETIN 2022). Es geht
um eine individuelle Férderung, die auf informellem sowie tiberfachlichem Er-
fahrungsaustauch und einer vertrauensvollen, geschiitzten Beziehung zwi-
schen einer erfahrungsdrmeren (Mentee) und einer erfahreneren Person auf
Fiihrungs- und Fachebene basiert. Mentoring ersetzt keine fachliche Betreuung
(ebd.). Mentor*innen ,,begleiten und beraten [...] in ihrem beruflichen Selbst-
findungsprozess®, ,,bei der Lebens- und Karriereplanung®, ,,geben konstrukti-
ves Feedback®, ermoglichen ,,praktische Einblicke in die Arbeitswelt™, ,,erléu-
tern ungeschriebene ,Spielregeln® und erleichtern den Zugang zu karriererele-
vanten Netzwerken, indem sie ihre Mentee in die Scientific- oder Working
Community einfithren.” (COMETiN 2022). Die Regeln des Mentorings dhneln
somit denen des Trainings.

In den Ubergingen zwischen Schule und Berufsausbildung sind die Poten-
tiale noch nicht ausgeschdpft. Beispielsweise gibt es Projekte, in denen Men-
toring als Form der Ubergangsbegleltung zwischen Auszubildenden und Schii-
ler*innen als sogenanntes Ubergangs-Mentoring genutzt wird (Stadt Ludwigs-
hafen 2024), oder das Reverse Mentoring, welches ,,das klassische Mentoring
auf de[n] Kopf™ stellt, z.B. bei Digital8 lernen Digital Immigrants von Digital
Natives (Digital8 — das Digital Native Netzwerk). Hier wére der Ausbau von
Mentoring als Unterstiitzungsform wichtig, um friihzeitig, auch in nicht aka-
demischen Bereichen, die Begleitung von Bildungsprozessen in Ubergangs-
phasen anzustreben.

Hier wird deutlich, dass Mentoring auch Aspekte biographischer Arbeit be-
inhaltet, die tiber die Funktion eines Personalentwicklungsinstruments hinaus-
gehen, denn es geht vor allem um informelle Lernprozesse und Personlich-
keitsentwicklung im Kontext des lebenslangen Lernens. Diese konnen auch
losgeldst vom institutionellen Ablaufmuster stattfinden und genutzt werden,
um sich von Hierarchien und Abhéngigkeiten zu befreien und sich aus der Fa-
milienblase sowie der Reproduktion von stereotypen Rollenverstindnissen zu
16sen. Es geht um Orientierungen, Wissen iiber (berufliche) Wege, Umgang
mit erwartbaren und unerwarteten Krisen sowie die Notwendigkeit, fiir die ei-
gene Biographie existenzielle Fragen in einer Situation zu l9sen versuchen zu
miissen, die etwa von verschiedenen Fragilititen gekennzeichnet ist.

Um die Verkniipfung von Mentoring und biographischer Arbeit im engeren
Sinn wieder aufzugreifen, kann nochmals der Bezug auf Strauss’ (1968) Trai-
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nieren hergestellt werden. Mentoring ist somit eine Form von Training. Abge-
sehen von bisherigen Qualitétsstandards sind uns folgende Aspekte beim Men-
toring sehr wichtig:

= Herstellung eines gelungenen und vertrauensvollen Arbeitsbiindnisses;

= Die Mentor*innen sind sich ihrer verantwortungsvollen Position bewusst
und es kommt zu keinen Verwerfungen aufgrund von biographischer, so-
zialer und institutioneller Situierung;

= Vorrangigkeiten des Beratungsprozesses miissen beachtet werden: andere
Themen kénnen aufgrund lebensveridndernder Situationen relevant werden.

Die Rolle der Mentor*innen als erfahrungsreichere Personen wird an dieser
Stelle in den Fokus geriickt. Sie miissen sich ihrer Rolle bewusst sein und aktiv
fiir die verschiedenen Ubergéinge sensibilisiert werden: Ubergang Schule — Be-
ruf oder Studium — Promotion. Derzeit ist dies auf beiden Ebenen eher selten.
Eine Professionalisierung kann somit durch ein Mentoring auf beiden Seiten —
sowie beim Trainieren nach Strauss (1968) — als ein wechselseitiger Lernpro-
zess erfolgen, wobei die beratende Person und die zu beratende Person ihre
Personlichkeit sowie biographischen Kompetenzen weiterentwickeln.

Dennoch sollte Mentoring nicht in dem Sinne standardisiert werden, dass
das Gelingen mit einem erfolgreichen Abschluss oder mit einer Leistungsab-
frage verkniipft wird. Die Personlichkeitsentwicklung und biographische Ar-
beit, die einem Mentoring innewohnt, kdnnen nicht in diesem Sinne messbar
gemacht werden. Die Gefahr besteht in einer zu starken Standardisierung und
der Verkniipfung mit quantifizierbaren Zielen, wodurch andere Aspekte, die
biographische Prozesse und Beratung ausmachen, au3en vorgelassen werden.
Es geht vielmehr um die Herstellung von Sicherheit in ungewissen und unbe-
stimmten Lebensumstinden und Zukiinften in Zeiten der Fragilitdt. Mentoring
sollte als eine Form von Empowerment und Personlichkeitsentwicklung be-
trachtet werden. Daher sind Qualititsstandards und Konzepte im Mentoring
von grofler Bedeutung, um die Qualitdt und in diesem Sinne das Gelingen zu
gewihrleisten. Damit kdnnte biographische Beratung {iber Problemsituationen
hinaus — als Training in Form von Mentoring — als praventiver Ansatz biogra-
phische Arbeit zu leisten fungieren, mit dem Ziel, eine Resilienz von Indivi-
duen gegeniiber Krisen zu entwickeln und in fragilen Lebenssituationen, in
Anbetracht ungewisser Zukiinfte handlungsfahig zu bleiben.
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Regulierende Transformation. Zur Formierung
biographischer Zukiinfte in Orientierungsangeboten
aus der Bildungs- und Beratungspraxis

Amos Postner & Bettina Dausien

1 Einfiihrung in Thema und Anliegen des Beitrags

Dass padagogischer Praxis ein Biographiebezug impliziert ist, auch wenn die-
ser oft nur im Hintergrund ,,mitlauft (Dausien 2011), kann als erziehungswis-
senschaftlicher Konsens gelten (Herrmann 1987). Biographien werden dabei
auf unterschiedliche Weise relevant: Sie sind, vereinfacht gesagt, Ausgangs-
punkt, Material und auch Ziel paddagogischen Bemiihens. Mit dieser Feststel-
lung ist zugleich eine zeitliche Struktur angedeutet: Pddagogische Interventio-
nen stellen normativ und reflexiv eine Verbindung zwischen Vergangenheit,
Gegenwart und Zukunft her. Der darin enthaltene Anspruch, Zukunft zu ge-
stalten, bezieht sich auf die gesellschaftliche Makro- und Mesoebene (z.B. He-
bung des gesellschaftlichen Bildungsniveaus), zuallererst aber auf die indivi-
duellen Zukiinfte der Adressat*innen. Im Call fiir die Tagung, die diesem Band
zugrunde liegt, wurde besonders hervorgehoben, dass Zukiinfte offen und un-
sicher sind — ein Aspekt, der fiir pddagogisches Handeln konstitutiv ist und
seinerseits unvermeidliche Paradoxien (Schiitze 1996, 2000) oder Antinomien
(Helsper 1996) nach sich zieht. Was Zukunft je konkret bedeutet, welche —
legitimen — Moglichkeiten ihrer Gestaltung Péddagogik in Anspruch nehmen
kann und wie sie mit der strukturellen Offenheit und Unsicherheit (z.B.
Helsper/Horster/Kade 2003; Bonnet/Paseka/Proske 2021) umgeht, ist in viel-
facher Hinsicht kontextabhdngig, nicht zuletzt abhidngig von historisch-gesell-
schaftlichen Rahmenbedingungen.

So beobachten wir etwa, dass sich in der durch Optionenvielfalt und Unsi-
cherheit markierten Spatmoderne Bildungspraktiken ausdifferenziert haben,
die explizit auf die biographische Orientierung von Individuen gerichtet sind.
An die Stelle normativ mehr oder weniger verbindlicher Modelle fiir Bildungs-
und Lebenswege ist zunehmend die Idee individualisierter biographischer Ent-
wiirfe getreten, die mit gleichermafBien individualisierter Verantwortlichkeit fiir
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das jeweils gelebte Leben einhergeht. Diese im deutschen Sprachraum beson-
ders von Ulrich Beck vertretene These ldsst sich mit Andreas Reckwitz’ Uber-
legungen zur ,,Gesellschaft der Singularitdten™ (Reckwitz 2017) noch zuspit-
zen: In bestimmten sozialen Milieus verschiebt sich die Leitidee der Individu-
alitdt in Richtung eines (paradoxerweise kollektiven) Strebens nach Einzigar-
tigkeit, womit wiederum bestimmte Praktiken der Selbstverwirklichung,
,Selbstkuratierung® und Selbstbewertung einhergehen. Vor diesem Hinter-
grund lassen sich auch Bildungs- und Beratungsprogramme interpretieren, die
Teilnehmer*innen zur Reflexion ihrer biographischen Vergangenheiten und
Zukiinfte anleiten und somit als ,,Biographiegeneratoren (Hahn 2000) fungie-
ren. Pointiert gesagt sind solche Programme darauf gerichtet, dass der eher
hintergriindige biographische Bezug pidagogischen Handelns zunehmend ex-
pliziert und in Programme ,,biographischer Bearbeitung® iiberfiihrt wird.

In der Bildungswissenschaft wird dieser Prozess kritisch reflektiert, etwa
im Hinblick auf neoliberale Bildungskonzepte und verdnderte Formen der Sub-
jektivierung (noch einmal Reckwitz 2017). Empirische Forschungen beziehen
sich héufig auf die ,,Programme* und Diskurse etwa zu Lebenslangem Lernen
(Rothe 2011) oder zur Formierung eines ,,unternehmerischen Selbst* (Brock-
ling 2007). Wie solche Programme in der padagogischen Praxis konkret um-
gesetzt werden, wird dagegen seltener untersucht. Auch die Frage, wie solche
Praktiken mit der Konstruktion und kommunikativen Bearbeitung von Biogra-
phien verkniipft sind, welche Formen und Formate der Biographisierung dabei
hervorgebracht und genutzt werden, wird bislang kaum gestellt. Wir sehen an
dieser Leerstelle ein Potenzial sowohl fiir ein differenziertes Verstehen profes-
sioneller Bildungs- und Beratungsarbeit als auch fiir die Weiterentwicklung
biographietheoretischer Konzepte. Dieses Potenzial soll im Folgenden genauer
ausgelotet werden.

Ausgehend von Goffmans Konzept der interaction order (Goffman 1983)
begreifen wir padagogische Praxis primér als eine situierte Interaktion, deren
Logik sich ebenso wenig aus programmatisch-normativen Vorgaben ableiten
lasst wie aus den intentionalen Perspektiven der beteiligten Akteur*innen. Es
ist deshalb sinnvoll, sich die Struktur biographisierender Praxis in konkreten
padagogischen Situationen empirisch genauer anzuschauen. Wie artikulieren
Lernende (auto)biographisches Wissen? Wie beziehen sich padagogische Pro-
fessionelle und andere Bildungsteilnehmer*innen darauf? Wie verlduft ,,bio-
graphische Kommunikation“ (Behrens-Cobet/Reichling 1997) in verschiede-
nen Bildungssettings und -situationen? Und wie werden dabei ,,biographische
Zukiinfte® der Teilnehmer*innen thematisiert und bearbeitet, um nicht zu sa-
gen: gebildet?

Fiir den vorliegenden Beitrag haben wir ein spezifisches Setting der Bil-
dungs- und Kompetenzberatung gewéhlt, das in einer laufenden ethnographi-
schen Studie von Amos Postner untersucht wird. Im Folgenden beschrinken
wir uns auf exemplarische Materialausschnitte und fokussieren die interaktive
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Praxis im Beratungssetting. Ausgehend von einem Fallbeispiel wollen wir eine
konzeptionelle Idee skizzieren, wie mit biographischem Wissen umgegangen
wird, und damit die paddagogische Formierung biographischer Kommunikation
als Forschungsgegenstand herausarbeiten.

Zunéchst wird knapp das Setting der Kompetenzberatung anhand einer 6f-
fentlich zugénglichen Prisentation des Angebots vorgestellt (2). AnschlieBend
rekonstruieren wir an einem Fallbeispiel den Umgang mit biographischem
Wissen in der Kompetenzberatung (3). Diese Rekonstruktion biindeln wir ab-
schlieBend im Konzept der ,regulierenden Transformation biographischen
Wissens* und diskutieren einige Implikationen dieser Idee (4).

2 Das Feld ,,Kompetenzberatung*!

Kompetenzorientierte Bilanzierungs- und Beratungsverfahren wie der Profil-
PASS oder das Kompetenzportfolio sind im deutschsprachigen Raum weit ver-
breitet. In Osterreich werden seit dem Jahr 2012 bundesweit standardisierte
Kompetenzberatungen* kostenlos angeboten (Schlogl/Irmer 2012), die sich
an Menschen mit Orientierungsbedarf in (Aus-)Bildung und Beruf richten. Da-
bei handelt es sich in der Regel um ein hybrides Beratungsformat, das ver-
schiedene Settings — Gruppen- und Einzelberatung — kombiniert und fiir die
Anwendung sowohl Materialien und Konzepte als auch obligatorische Quali-
fizierungskurse fiir die Berater*innen zur Verfiigung stellt. Konzeptionell sieht
die Kompetenzberatung vor, iiber ein ,,biographieorientiertes Verfahren der
Kompetenzerfassung®™ (Brandstetter/Kellner 2014; 26) zur ,,Neuorientierung*
und ,,Aktivierung* der Klient*innen beizutragen (Schldgl/Irmer 2012: 7). Hin-
sichtlich der Frage, wie biographische Zukiinfte relevant gemacht werden, ist
interessant, dass dieses Beratungsformat programmatisch den Anspruch er-
hebt, ,,biographisches Wissen* (Dausien/Hanses 2017) in Kompetenzen und
Kompetenzen wiederum in biographische Orientierungen zu iiberfithren. Die
Anbieter stellen eine Reihe von Unterlagen zur Verfiigung, um {iber den Ab-
lauf der Beratung zu informieren. Nachfolgende Tabelle ist einer Grafik aus
dem Flyer eines Beratungstrigers nachgestellt. Sie zeigt, wie ,,Biographie® und
,Kompetenz“ im zeitlichen Verlauf der Beratung aneinander gekoppelt wer-
den bzw. werden sollen.

1 Eine dhnliche Beschreibung der Kompetenzberatung findet sich in Postner (i.E.).
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Sie betrachten
Ihre Biografie und
sammeln die Akti-
vitaten, die Sie in
unterschiedlich-
sten Lebensberei-
chen ausgeubt

Sie wahlen einige
wenige Aktivitaten
aus, die Sie be-
sonders gut und
gerne ausgefihrt
haben und an die
Sie vielleicht in Zu-

Die Kompetenzen,
die in diesen Akti-
vitaten enthalten
sind, werden iden-
tifiziert und be-
schrieben.

Die wichtigsten
Kompetenzen wer-
den beschrieben
und gemeinsam
wird uberlegt, wel-
che Mdglichkeiten
fur die berufliche

haben (z.B. Unter-
richten, Klettern,
Feste organisieren
etc.).

kunft anknilipfen
mochten. Diese
werden analysiert
und beschrieben.

—

Entwicklung sowie
fur die Aus- und
Weiterbildung in
diesen Kompeten-
zen stecken.

= =

Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an einen Info-Flyer eines Beratungstrigers

Die Tabelle prasentiert ein Ablaufprogramm, an dem sich die Arbeitsschritte
der Kompetenzberatung orientieren. Analytisch ist fiir unser Thema von Inte-
resse, dass ,,Biographie am Anfang und am Ende relevant gesetzt wird. So
erscheint sie ganz /inks, d.h. zu Beginn der Beratung, als eine Art Sammelbe-
cken, aus dem nach bestimmten Kriterien (,,gut und gerne ausgefiihrt®, ,,zu-
kiinftig relevant) ,,Aktivitaten“ ausgewéhlt werden sollen. Hier deutet sich an,
dass bestimmte Formen biographischer Kommunikation angefragt sind, andere
hingegen nicht. Am Ende der Kompetenzberatung rechts wird Biographie als
prinzipiell offener Mdglichkeitshorizont konstruiert, der jedoch durch die in
der Beratung ermittelten Kompetenzen bestimmbar und handhabbar gemacht
werden soll. Zwischen den Aktivititen aus der biographischen Vergangenheit
und dem offenen, aber bestimmbar zu machenden Moéglichkeitsraum in der
Zukunft vermitteln die eruierten ,,Kompetenzen*: Sie bilden eine Art Scharnier
zwischen biographischer Vergangenheit und Zukunft.> Gleichzeitig wird damit
behauptet, dass ein und dieselbe Kompetenz in zwei oder mehreren biographi-
schen Kontexten Relevanz besitzt. Kompetenzen werden so gegeniiber kon-
kreten biographischen Erfahrungen als ,,abstrakt™ konzipiert, als iibertragbar
von der einen in die andere biographische Konstellation.

Wie organisiert nun die Kompetenzberatung diesen Prozess? Konzeptio-
nell besteht deren Angebot aus vier Teilen — Informationsgesprach, Workshop,
Eigenarbeit, Einzelberatung —, wobei der zweite Teil, der Gruppenworkshop,

2 ,Kompetenzen“ werden in der Kompetenzberatung als subjektive ,,Handlungsvermogen*
(Arnold 2010: 172) verstanden, die sich in konkreten Performanzen zeigen. Im hier disku-
tierten Konzept werden ,,Kompetenzen* iiber die Beschreibung von ,,Aktivitdten* erschlos-
sen, d.h. von Titigkeiten, die die Ratsuchenden in ihrem bisherigen Leben gerne und erfolg-
reich betrieben haben. Wir setzen beide Begriffe in Anfithrungszeichen, um deutlich zu ma-
chen, dass es sich nicht um , natiirliche Tatsachen* handelt, sondern um Konstrukte, deren
Bedeutung aus der interaktiven Praxis rekonstruiert werden muss.
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die meiste Zeit in Anspruch nimmt. Der meist 2-tdgige Workshop, an dem
sechs bis acht Personen und ein*e bis zwei Berater*innen teilnehmen, besteht
aus sechs Arbeitsschritten: Aktivititen sammeln, Aktivititen auswihlen, Akti-
vitdten beschreiben, Kompetenzen identifizieren und benennen, Kompetenzen
beschreiben, Zukunft — bisherige und neue Wege (Brandstetter/Kellner 2014:
63-94).

Im Folgenden greifen wir auf Beobachtungsprotokolle zum Arbeitsschritt
,Aktivitidten beschreiben® in der Kleingruppe und im Plenum zuriick. Am Bei-
spiel der Beratung einer Teilnehmerin — wir nennen sie ,,Claudia“ — arbeiten
wir heraus, wie die verschiedenen Akteur*innen biographisches Wissen in der
Kompetenzberatung artikulieren und zur Gestaltung der Beratungspraxis nutz-
bar machen.

3 Fallbeispiel: Beratung der Teilnehmerin ,,Claudia*

3.1 Arbeitsschritt ,, Aktivititen beschreiben* in der Kleingruppe

Im Arbeitsschritt ,,Aktivitdten beschreiben‘ arbeiten zwei oder drei Personen
zusammen. Thre Aufgabe ist, die aus ihren Biographien ausgewahlten ,,Aktivi-
titen* ausfiihrlich zu beschreiben, damit spater im Plenum ,,Kompetenzen* er-
mittelt werden konnen. Zur Unterstiitzung der Beschreibungsarbeit gibt es an-
leitende Fragen und ein Blatt Papier, auf dem die Teilnehmenden Notizen zur
jeweiligen Aktivitdt vermerken sollen. Fiir die Kommunikation werden ,,rotie-
rende Rollen etabliert: Erzdhler*in, Interviewer*in und Mitschreiber*in. In
der folgenden Situation haben Claudia, Julian und Nadi eine Kleingruppe ge-
bildet. Julian hat bereits iiber seine Aktivitit ,,Reisen* gesprochen und erzéhlt,
dass er Reisen haufig mit Arbeiten verbinde. Nun ist Claudia an der Reihe. Ein
Auszug aus dem Protokoll’:

,Julian und Claudia wechseln die Rollen. Claudia schiebt Julian ihr Blatt mit den zwei El-
lipsen hiniiber, in denen er notizhaft Claudias Ausfiihrungen festhalten soll. Claudia sagt,
dass der letzte Job fiir sie schwierig gewesen und sie jetzt in einer Findungsphase sei. Sie
wolle eigentlich nur raus. Sie beginnt von Be human! zu erzahlen, einer Organisation, in der
sie freiwillig mit Menschen mit ,Special Needs® zusammenarbeitet. Sie sagt etwas von Tan-
zen und Musik, die sie da mit den Kindern mache, bei so Be human!-Events, da gebe es so
Stationen zum Radio oder ,Hula Hoop‘-Reifen. (Es klingt, als ob sie bei diesen Stationen
mitarbeite.) So etwas konne sie sich vorstellen, mit Reisen zu verbinden. Sie sei ein sparsa-
mer Mensch, sie brauche also nicht viel. (Beobachtungsprotokoll, 17.01.2023)

3 Alle Namen von Personen, Orten oder Organisationen wurden anonymisiert.

159



Amos Postner & Bettina Dausien

Nach dem Rollenwechsel beginnt Claudia, selbstlédufig von ihrer momentanen
berufsbiographischen Situation zu berichten: Ihr letzter Job sei ,,schwierig* ge-
wesen, sie sei in einer Findungsphase und wolle ,,eigentlich nur raus®. Dieser
Einstieg kann als Hinweis darauf verstanden werden, dass Claudia die Klein-
gruppe als Mdoglichkeitsraum begreift, um schwierige biographische Erfahrun-
gen zu artikulieren. Anders als vom Programm vorgesehen, spricht Claudia
also zunéchst nicht {iber eine ,,Aktivitit“, die sie in ihrer Vergangenheit gerne
gemacht hat, sondern nutzt den Raum, um ihren zukunftsbezogenen Orientie-
rungsbedarf zum Ausdruck zu bringen. Die Aussage, ,,[s]ie wolle eigentlich
nur raus* hat Signalcharakter: Die Teilnehmerin erklart, ihre biographische Si-
tuation radikal &ndern zu wollen, und rahmt so die weiteren Ausfiihrungen zu
der von ihr ausgewahlten ,,Aktivitit™ — ihrer Freiwilligenarbeit in der Organi-
sation Be human!. Die damit verbundenen Tétigkeiten riickt sie in einen dezi-
diert (berufs-)biographischen Zusammenhang, indem sie iiberlegt, ob sich mit
diesen Aktivitdten ein biographisches Projekt verbinden lieBe, ndmlich ,,Ar-
beiten und Reisen‘ — ein Vorhaben, von dem Julian seinerseits zuvor berichtet
hatte. Im Rahmen der Aktivitdtsbeschreibung erprobt Claudia damit einen
biographischen Handlungsplan, um eine Alternative zur unbefriedigenden Ge-
genwart zu entwickeln. Mit dem Verweis auf ihren Lebensstil, sie sei ein ,,spar-
samer Mensch® und ,,brauche nicht viel“, untermauert sie die Tragfahigkeit
dieser Idee.

Darauthin steigt Julian mit konkreten Vorschldgen zu moglichen Arbeitge-
bern ein, und es entwickelt sich eine lebhafte Kommunikation zwischen ihm
und Claudia, spéter auch Nadi, in der die Beteiligten konkrete Mdglichkeiten
der Realisierung von Claudias Idee zusammentragen und evaluieren. Dabei
bietet Julian eigenes biographisches Wissen zu seinen Erfahrungen mit ,,Ar-
beiten und Reisen* an, um Claudias Uberlegungen zu unterstiitzen. Nadi iiber-
nimmt ebenfalls die Rolle als Peer-Beraterin, indem sie Julians Vorschldge auf
»Seriositit” und damit auf ihre Brauchbarkeit fiir eine etwaige biographische
Aneignung ,,abklopft®. Sie fragt im weiteren Verlauf nun auch nach den bio-
graphischen Hintergriinden fiir Claudias Veranderungswunsch:

,,Nadi will dann von Claudia wissen, wie sie dazu komme, alles auflosen zu wollen, alles
seinlassen zu konnen: , Woher nimmst du den Mut dafiir? Claudia sagt, dass sich ihr Leben
andern miisse oder sie Suizid begehe. Schlimmer gehe es nicht mehr. Nadi fragt, wie es dazu
kommen konnte. Claudia erwidert, dass alles anders werden miisse.” (Beobachtungsproto-
koll 17.01.2023)

Claudia betont damit nicht nur neuerlich mit groer Drastik die Ausweglosig-
keit ihrer aktuellen Lebenssituation, sie entwickelt in weiterer Folge auch eine
ausfuihrliche Erzdhlung, in der sie ihre durch prekire Arbeitsbedingungen ge-
prégte berufliche Situation schildert:

,»Sie habe auf einer Baustelle gearbeitet an der Verputzung der Fassade bei A-Luxuslabel.
Sie sei da zehn Stunden auf dem Geriist gestanden, im Kalten, ohne Toilette, und dann habe
sie erfahren, dass das, woran sie da arbeitet, eine zweite 4-Luxuslabel-Filiale werden soll.
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Wenn es wenigstens ein ,Asylantenheim‘ oder ein ,Frauenhaus® gewesen wiére, dann hitte
das wenigstens Sinn gehabt, sagt sie. Oder dann habe sie an einem 5-Sterne-Hotel gearbeitet,
da sei es ,wenigstens warm‘ gewesen, das sei halbwegs gegangen. Und dann sei ihr Vor-
arbeiter auf sie zugekommen und habe ihr gesagt, dass sie zuriick auf das Gerlist am A-
Luxuslabel-Gebdude miisse. Dann sei sie zusammengebrochen, dann sei nichts mehr ge-
gangen. Sie sagt etwas davon, dass sie ja durchaus 0815-Arbeit mache oder ,harte Arbeit’,
aber nicht so etwas.* (Beobachtungsprotokoll, 17.01.2023)

Claudia fiihrt auf Nadis Nachfrage die Hintergriinde niher aus, die zu ihrer
Lage gefiihrt haben. Als belastend skizziert sie dabei die Umsténde ihrer Té-
tigkeit als Verputzerin, die sich durch lange Arbeitszeit (,,10 Stunden®) in ex-
ponierter Lage (,,auf dem Geriist™) bei schlechter Witterung (,,in der Kélte*)
und ohne notwendige Sanitdranlagen (,,ohne Toilette”) auszeichnen. Beson-
ders unzumutbar werden die Arbeitsverhiltnisse fiir sie, als sie erfdhrt, an der
Fassade eines Luxuswarenherstellers zu arbeiten. Dies verstirkt ihr Gefiihl, in
ihrer Arbeit ausgebeutet zu werden bzw. mit dieser auch keinen ,,Sinn* mehr
zu verbinden, den eine aufopfernde Tatigkeit flir ein ,,Frauenhaus* oder ein
»Asylantenheim® vielleicht noch gehabt hétte. Claudia artikuliert damit in der
biographischen Kontextualisierung ihrer gegenwirtigen Situation eine tiefe
Erfahrung von Missachtung gegeniiber ihrer Arbeit sowie eine Sensibilisie-
rung fiir soziale Ungleichheit. Erschwerend kommt hinzu, dass Claudia allem
Anschein nach nur iiber sehr geringe Handlungsspielraume in ihrer Beschéfti-
gung verfiigt, wie anhand der Arbeit an einem ,,5-Sterne-Hotel” sowie der
,,verordneten Riickkehr an die A-Luxuslabel-Fassade* deutlich wird. Diese
fremdbestimmte Alternativlosigkeit, die sie mit unannehmbaren Arbeitsbedin-
gungen konfrontiert und ihr offensichtlich jede Gestaltungsmoglichkeit ver-
wehrt hat, bringt sie damit in der Kleingruppe als Ausldser und Grund fiir ihren
»2Zusammenbruch® ein, aber auch fiir den grolen Wunsch nach beruflicher und
biographischer Verdnderung.

Fragen wir nun, wie in der hier beobachteten Kleingruppe biographisches
Wissen artikuliert wird, so zeigt sich, dass die Teilnehmenden sich nicht strikt
an die von der Moderation vorgegebenen Regeln halten, sondern ,,alltagsnah®
iiber ihre biographischen Situationen sprechen und sich wechselseitig beraten.
Die Beschreibung der ausgewdéhlten Aktivitit wird von Claudia in ihrem be-
rufsbiographischen Kontext verortet und zudem dezidiert auf die Gestaltung
ihrer biographischen Zukunft — die Idee des ,,Reisens und Arbeitens™ — bezo-
gen. Weniger die geforderte detaillierte Beschreibung, was Claudia in ihrem
Freiwilligenengagement ,,tut, als Tipps und Hinweise zu ihrem (dringlichen)
biographischen Projekt werden in der Kleingruppe als Wissen verhandelt, das
sich Claudia im Sinne eines biographischen Handlungsentwurfs aneignen
konnte. — Wie wird nun Claudias ,,Fall* in der nachfolgenden Arbeitsphase im
Plenum verhandelt?
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3.2 Arbeitsschritt ,, Aktivitdten beschreiben “ im Plenum

In dieser von den Berater*innen Stefan und Ingrid moderierten Phase geht es
darum, ,,Kompetenzen® aus von den Teilnehmenden eingebrachten ,,Aktivité-
ten” zu ermitteln. Zu diesem Zweck beschreiben die Teilnehmenden diese neu-
erlich im Plenum.* Die Berater*innen notieren in einer ersten Runde die Akti-
vitdtsbeschreibungen und in einer zweiten Runde die eruierten Kompetenzen
stichwortartig auf einem Flip-Chart-Papier, das mit dem Namen der*s jeweili-
gen Teilnehmers*in versehen wird. In diesem Schritt geht es also von Anfang
an darum, Informationen Uber eine Aktivitit und die darin enthaltenen Kom-
petenzen festzuhalten sowie diese einer*m Teilnehmer*in zuzuschreiben.

Claudias Aktivitdtsbeschreibung im Plenum findet zum Abschluss des ers-
ten Workshoptages statt. [hr geht voraus, dass die Berater*innen mit den Teil-
nehmenden dariiber sprechen, ob noch jemand eine ,,Aktivitit* einbringen will
oder ob sie am Folgetag fortsetzen sollen. Claudia meldet sich nach etwas Hin
und Her und springt damit ,,spontan® in das sich bietende Zeitfenster hinein.
Sie bietet ihre ,,Aktivitit Tanzen* als Losung fiir die Entscheidungsfindung
iiber den weiteren Ablauf des Workshops an. Anders als in der Kleingruppe
orientiert sich Claudia bei der Auswahl einer ,,Aktivitdt” im Plenum nicht an
ihrem dridngenden biographischen Anliegen, sondern primér an der situativen
Anforderung, Kandidatin zu sein und eine ,,brauchbare Aktivitét fiir das Ver-
fahren zu liefern. Die plenare Aktivititsbeschreibung beginnt dann folgender-
malen:

»Stefan fertigt wieder die Spalten [fiir die Aktivititen und Kompetenzen] auf dem Flipchart-
Papier an. ,Du sprichst, und wir hoéren wieder andichtig zu‘, iiberbriickt Ingrid die kurze
Wartezeit. ,Ich hiipfe jeden Tag durch die Wohnung®, legt Claudia los, ,nur in der Woh-
nung?*, fragt Stefan nach. Sie habe auch Standardtanz und Jazzdance gemacht und sei eine
Zeit lang bei einer Tanzgruppe gewesen, in der sie Dance Hall und HipHop getanzt habe.
Jemand in der Runde fragt nach, ob Claudia nur trainiere oder auch Auftritte habe. ,Leider
nein‘, sagt Claudia, aber sie wiirde gerne. Es habe allerdings schon zwei Jahre gedauert, bis
sie sich tiberhaupt getraut habe, zur Tanzgruppe zu gehen. Davor habe sie auch noch Salsa
getanzt, fiigt sie mit leicht erhobenem Finger hinzu. ,Ich schreibe mal verschiedene Ténze
auf*, sagt Stefan und schreibt in eine Spalte ,Ténze, verschiedene. ,Oder ist es wichtig, wel-
che Ténze es sind?‘, fragt er bei Claudia nach, sie verneint.“ (Beobachtungsprotokoll,
17.01.2023)

4 Das Verhiltnis zwischen der Arbeit mit ,,Aktivititen in der Kleingruppe und im Plenum
kann an dieser Stelle nicht ausfiihrlich rekonstruiert werden. Aus der teilnehmenden Be-
obachtung wird jedenfalls ersichtlich, dass es zwischen den beiden Phasen einen Bruch gibt:
Die Gespréche aus den Kleingruppen werden nicht ins Plenum geholt, vielmehr setzen Be-
schreibung und Analyse neu an. Welchen ,,Sinn“ diese Praxis hat, d.h. wie sie begriindet wird
und welche Effekte sie hat, miisste auf konzeptioneller wie auf performativer Ebene diffe-
renziert betrachtet werden. Anzunehmen ist, dass der soziale Sinn dieser Praxis vielschichtig,
prozessabhingig und z.T. widerspriichlich ist.
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Mit ihrer Aussage, sie ,,hiipfe jeden Tag durch die Wohnung*, markiert Clau-
dia die Alltdglichkeit und Unverfanglichkeit der von ihr ausgesuchten Aktivi-
tit. Zugleich verortet sie das Tanzen im Privaten, ,,in der Wohnung®. Dieser
Satz bildet jedoch nicht den Auftakt zu einer langeren von Claudia vorgebrach-
ten Beschreibung ,,ihrer Aktivitét, vielmehr reagiert der Bildungsberater Ste-
fan unmittelbar auf diese erste Auskunft. Er fragt nach, ob Claudia ,,nur in der
Wohnung* und damit eben nur privat tanze. Claudias Beitrag wird also mit
einer Frage konfrontiert, die sich an bestimmten, hier nicht explizierten Rele-
vanzgesichtspunkten orientiert. Es geht gewissermaflen darum, das Tanzen zu
,vermessen: Orte, Kontexte und Umfang zu kldren. Nicht so sehr Claudias
Sicht auf das Tanzen steht im Fokus, sondern das Bemiihen, dariiber (rasch)
,.,Fakten® zu schaffen. Claudia erwidert darauf, dass sie verschiedene Tidnze
gemacht habe und eine Zeit lang bei einer Tanzgruppe gewesen sei, ,,in der sie
Dance Hall und HipHop getanzt habe®. Mit dieser Auskuntt bietet Claudia ver-
schiedene ,, Tdnze“ sowie eine konkrete soziale Konstellation an, mit der sie
das Tanzen frither verbunden habe. Tanzen in der Gruppe wird damit von Clau-
dia biographisch, ndmlich als Teil ihrer Vergangenheit, verortet; mehr fiihrt sie
dariiber jedoch nicht aus. Vielmehr wird sie neuerlich aus der Gruppe befragt
—und zwar nach Training und Auffithrungen —, womit der ,,Faktencheck* fort-
gesetzt wird.

Claudia verneint diese Frage, driickt aber auch ein Bedauern dariiber aus
(,,Jeider nein®, ,,wiirde gerne®). Gleichzeitig begriindet sie, weshalb sie bislang
nicht 6ffentlich aufgetreten sei — sie fiihrt an, dass es ,,allerdings schon zwei
Jahre gedauert [habe], bis sie sich iiberhaupt getraut habe, zur Tanzgruppe zu
gehen“. Damit gibt sie eine relevante biographische Information {iber sich.
Biographisches Wissen wird hier als Argument eingesetzt: Dass es eine eigene
Geschichte mit dem Tanzen gibt, die mit Scheu und Vorsicht zu tun hat, plat-
ziert sie als Erkldrung dafiir, weshalb sie der Erwartung an Tanz als ,,6ffentli-
che* und ,,sichtbare” Praxis (bislang) nicht nachgekommen sei.

Die sich andeutende Geschichte findet nun allerdings nicht ihren Weg auf
das Flip-Chart-Papier, auch dass die verschiedenen Ténze in der biographi-
schen Vergangenheit liegen, fallt unter den Tisch. Stattdessen notiert Stefan
aus allem, was Claudia iiber ihre Tanzerfahrungen sagt, blof3 ,,T4nze, verschie-
dene®, d.h. ein von jeglicher subjektiven Bedeutung ,,gereinigtes* Faktum.

Das rekonstruierte Procedere kann als ein methodisch geleitetes Vorgehen
bezeichnet werden, das von Claudias Auskiinften nur die ,,objektiven Daten*
iibriglésst, wobei suggeriert wird, dass alles, was Claudia jemals mit Tanzen
verbunden hat, gleichermafen Gewicht habe. Dieser Vorgang ldsst sich als
Transformation subjektiven Sinns in extern definierte, objektive Relevanzstruk-
turen bezeichnen.

Ehe wir darauf genauer eingehen, soll eine weitere Sequenz aus Claudias
Aktivitdtsbeschreibung angefiihrt werden, die diesen Umgang mit biographi-
schem Wissen etwas anders zeigt. Wéhrend ndmlich der ,,Faktencheck™ zu
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Claudias Tanzen fortgefiihrt wird (,,Dann legst du Musik auf?*, ,,Dann impro-
visierst du?*), dndert sich an einer Stelle das Muster des Fragens:

,Kathi, zwei Plédtze von Claudia entfernt, erkundigt sich, wie sie zu tanzen angefangen habe.
Claudia erwidert, dass sie sich nicht erinnern kann, sie konne sich vorstellen, dass sie mal zu
ihrer Mutter gesagt habe, dass sie was mit Musik machen wolle, und so sei sie in die Jazz-
Dance-Gruppe gekommen. Dann wird sie nach einer kurzen Pause gefragt, ob sie auch an-
deren tanzen beigebracht habe.” (Beobachtungsprotokoll, 17.01.2023)

Kathis Frage ero6ffnet die Option, mit einer biographischen Erzdhlung, wie sie
zum Tanzen gekommen sei, zu reagieren. Claudia antwortet mit einer Vermu-
tung iiber den Hergang, indem sie eine Szene mit ihrer Mutter imaginiert. Thre
Aussage enthélt eine Reihe von Hinweisen zur biographischen Bedeutung, die
Claudia mit dem Tanzen verbindet, und sie konnte aus einer biographieanaly-
tischen Perspektive zu weiteren Nachfragen und Interpretationen anregen.

Im Kontext der Kompetenzberatung wird dieses narrative Potential aller-
dings nicht weiter zur Entfaltung gebracht. Es folgt keine Nachfrage oder Auf-
forderung an Claudia, ihre Geschichte mit dem Tanzen weiter auszufiithren.
Damit verhallt Claudias biographische AuBerung in der Resonanzlosigkeit, sie
lauft ins Leere: Es folgt eine Pause, eine Zisur, und daran anschliefend ein
Themenwechsel. Dies bestitigt erneut, dass es in der Kompetenzberatung nicht
darum geht, den biographischen Sinn einer ,,Aktivitdt“ zu explizieren; das
Kommunikationsformat ist auf etwas anderes ausgerichtet — auf die Schaffung
von ,,objektiven Daten* iiber die eingebrachten Aktivitdten. Dieser Vorgang
lasst sich zugespitzt als undoing biography bezeichnen. Biographischer Sinn
kann dabei ansatzweise artikuliert werden, aber er findet nicht seinen Weg auf
das Flip-Chart und in den weiteren Beratungsprozess. Die anschlieBende Er-
mittlung von ,,Kompetenzen® fiir die rechte Spalte des Flipchartbogens kann
sich dann ganz der Analyse der notierten ,,Daten* widmen, ohne weitere Riick-
sicht auf biographische Besonderheiten zu nehmen.

4 ,Regulierende Transformation“: Abschliefende
Uberlegungen

Mit dem ethnographischen Blick gerit der interaktive Vollzug der Beratungs-
praxis, hier in Form der Kompetenzberatung, in den Blick. Welche Erkennt-
nisse lassen sich daraus nun auf allgemeinerer Ebene hinsichtlich der Formie-
rung biographischer Zukiinfte in der Beratungssituation festhalten?

Die Ergebnisse unserer Interpretationen zum Beratungsfall ,,Claudia® und
weiterer Analysen der Beratungspraxis kénnen, so unser Vorschlag, vorlaufig
unter dem Begriff regulierende Transformation zusammengefasst werden. Wir
bezeichnen damit einen von padagogischen Professionellen moderierten Pro-
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zess, in dem biographisches Wissen in objektiviertes Wissen iiberfithrt wird.
Derartige Transformationsprozesse sind fiir professionelles Handeln in der
Weiterbildung nicht ungewohnlich; mit Bernd Dewe (1996) konnen die
,,Transformation von Wissen* und die Ubersetzung zwischen unterschiedli-
chen ,,Wissensformen® als konstitutive Aufgaben von Erwachsenenbildung
gesehen werden. Wéhrend Dewe Transformation allerdings als wechselseitige
Re-Interpretation unterschiedlicher Wissensformen ausweist und eine Uberhd-
hung von ,,fachlichem® Wissen gegeniiber den alltdglichen und biographischen
Wissensbestianden der Teilnehmenden problematisiert (Dewe 1996: 716), zeigt
sich in den plenaren Phasen der Kompetenzberatung, dass biographische Arti-
kulationen mehr oder weniger explizit daran gemessen werden, inwieweit sie
den Zielsetzungen der Kompetenzbilanzierung dienen. Die Transformation
von Wissen erfolgt im hier analysierten Fall subsumptionslogisch, d.h. die von
der Teilnehmerin Claudia eingebrachten biographischen Auskiinfte iiber ,,Ak-
tivitdten“ werden dem vorab definierten Ziel der Kompetenzermittlung unter-
geordnet. Noch weiter zugespitzt: Im Beratungsprozess wird biographisches
Wissen als Quelle oder Medium zunéchst hervorgerufen, um dann von seinen
biographisch-subjektiven Aspekten gereinigt und in ein objektiviertes Wis-
sensformat tiberfithrt zu werden. AbschlieBend sollen einige analytisch zu un-
terscheidende Aspekte diese zentrale These erldutern:

1. Methodische Regulation des kommunikativen Spielraums: Die beiden am
Material vorgestellten Situationen zeigen, dass die Spielrdume fiir biogra-
phische Artikulation im professionellen Beratungssetting methodisch regu-
liert werden:

In der nicht moderierten Kleingruppe findet eine relativ offene biographi-
sche Kommunikation statt. Eine spezifische Aufgabe, ,,Aktivititen be-
schreiben®, liefert Anlass und Rahmen dafiir, allerdings halten sich die
Teilnehmenden in der Bearbeitung nicht strikt an die vorgegebenen Regeln.
Sie sprechen im Horizont ihrer lebensweltlichen Relevanzstrukturen
(Schiitz) tiber ihre jeweilige biographische Situation, iber Erfahrungen,
Erwartungen und Wiinsche fiir ihre (berufliche) Zukunft. Biographisches
Wissen wird dabei in der Form expliziter Selbstthematisierung artikuliert,
kommt aber auch implizit, als Hintergrund von Nachfragen und Beratung
der jeweils anderen Gruppenmitglieder, ins Spiel. In diesem Prozess ver-
weben sich die biographischen Perspektiven der Interaktionsteilneh-
mer*innen und bilden einen (neuen) gemeinsamen Erfahrungs- und Deu-
tungsraum.

In der moderierten Plenarsituation wird die Kommunikation dagegen strik-
ter an den methodisch fixierten Regeln ausgerichtet. Und diese zielen nicht
auf biographische Kommunikation, sondern auf eine systematische Ana-
lyse der kommunizierten Inhalte unter Anleitung der Berater*innen: Aus
Aktivititen werden ,,Kompetenzen™ ermittelt. Die Gruppe fungiert als
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Ideengeber, was als relevant anerkannt wird, entscheiden aber die Modera-
tor*innen im Akt des Notierens auf dem Flipchart-Bogen. Der biographi-
sche Bezug der jeweiligen Falleinbringer*in wird dabei systematisch ge-
kappt: Die ,,Aktivitdt™ wird aus dem Rahmen der Lebensgeschichte geldst
und — als Material fiir Hypothesen und Deutungen — in einen neuen Rahmen
gesetzt, der durch objektiviertes Wissen zu Kompetenzrastern und Bewer-
bungsverfahren definiert ist. Auch da, wo die Redebeitrdge der Falleinbrin-
ger*innen oder eine Nachfrage aus der Gruppe biographische Kommuni-
kation er6ffnen konnte, fiilhren die Moderator*innen auf die abstrakte
Ebene von ,,Aktivitdten* und ,,Kompetenzen™ zuriick. Der biographische
Bezug zu den Teilnehmenden wird somit nur noch durch den Namen am
Flipchart und die individuelle ,,Auswahl“ und Beschreibung einer Aktivitit
angedeutet. Man kann deshalb hier von einem pseudo-biographischen Be-
zug sprechen. Die Aufgabe der pddagogischen Moderation besteht in die-
sem Fall also in der Regulierung der Kommunikation, damit die beschrie-
bene Transformation des Rahmens und des darin erzeugten Wissens statt-
finden kann.

2. Prekdre Bedingungen der Interaktion: Diese padagogisch moderierte
Transformation ist interaktiv hochst voraussetzungsvoll und durchaus ris-
kant. Der beschriebene Prozess setzt voraus, dass alle Beteiligten ,,enga-
giert mitspielen — was keineswegs selbstverstindlich ist. Die Teilnehmen-
den kommen z.T. mit hohem biographischen Veranderungsdruck und er-
warten von der Beratung Unterstiitzung fiir die Gestaltung ihrer Zukunft —
was ihnen vom ,,Programm* und den anbietenden Institutionen ja auch in
Aussicht gestellt wird. Die Berater*innen haben zwar ein Interesse am Ge-
lingen des Workshops und vermutlich auch an der Unterstiitzung der Teil-
nehmenden, aber sie konnen dieses Versprechen strukturell nicht einldsen,
da sie im zeitlich eng begrenzten Rahmen des Workshops weder iiber die
erforderlichen Ressourcen fiir eine individuelle Beratung verfiigen noch
iiberhaupt die Mdglichkeit haben, die Zukiinfte ihrer Klient*innen mitzu-
gestalten. Dieses Dilemma kann nach zwei Seiten hin betrachtet werden:
im Hinblick auf die Berater*innen und auf die Teilnehmenden.

3. Perspektive der professionell Handelnden: Die professionell Handelnden,
hier die Berater*innen, miissen darauf setzen, dass die Teilnehmenden
nach dem Workshop mit den ermittelten ,,Kompetenzen“ weiterarbeiten,
d.h. dass sie diese subjektiv aneignen und in ihre Selbstdeutung integrieren
konnen. Die von auen zugeschriebenen ,,Kompetenzen mogen von den
Teilnehmenden in der Workshopsituation unterschiedlich aufgenommen
werden (als iiberraschend, tiberzeugend oder auch befremdlich); was lang-
fristig damit passiert, entzieht sich strukturell der padagogischen Interven-
tion und Beobachtung. Im Beratungsprozess ist die Riickiibersetzung der
abstrakten Kompetenzen ins Konkret-Biographische nicht mehr enthalten,
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sie ist den Teilnehmenden individuell iiberlassen, wird also aus dem pada-
gogischen Rahmen ausgelagert und in die Lebensfithrung der Ratsuchen-
den redelegiert.

Strukturell hypothetisch bleibt auch die Annahme selbst, dass sich aus ei-
nem ,kompetenzorientierten” Selbstbild liberhaupt Handlungsstrategien
ableiten lassen, die in zukiinftigen, biographisch relevanten Situationen
(etwa in einer Bewerbungssituation) wirksam werden kdnnen. Die Bera-
ter*innen wissen um diese unauthebbare Problematik padagogischen Han-
delns und sprechen deshalb in Einzelinterviews auch von ,,Enttduschungs-
management® und ,,Balance-Arbeit”. Diese muss in jeder Situation neu ge-
leistet werden und kann jederzeit scheitern.’

Umgang mit dem biographischen Wissen der Teilnehmenden: Auch mit
Blick auf die Teilnehmenden stellt sich die Frage, wie sie mit der Transfor-
mation ihrer Perspektive in abstrakte ,,Kompetenzen® umgehen. Was wir
als undoing biography beschrieben haben, hat fiir das Subjekt zugleich den
Charakter einer Enteignung biographischen Sinns. Das wird dadurch un-
terstrichen, dass die Definitionsmacht bei der Moderation am Flipchart
liegt, nicht beim biographischen Subjekt, das seine Erzéhlung einbringt.
Dass diese Kommunikation fragil ist und ,,brechen* kann, ist somit struk-
turell in der Situation angelegt. Wie die Teilnehmenden damit umgehen,
zeigt sich auch in der teilnehmenden Beobachtung, und zwar sowohl in der
Kleingruppenphase, in der die Teilnehmenden ausbalancieren miissen, wie
viel sie von sich erzdhlen bzw. wie sie andere nachfragen und kommentie-
ren, vor allem aber in der Arbeit im Plenum. In dieser Phase ist das Risiko
enthalten, dass die Perspektiven der Teilnehmenden und die Deutungsan-
gebote der Moderation deutlich auseinandergehen und die jeweiligen Fall-
einbringer*innen auf ihrer biographischen Sicht beharren, der Deutung
durch die Moderation widersprechen oder ganz aus der Kommunikation
aussteigen. In einem anderen Beratungsfall aus der Studie von Amos Post-
ner wurde deutlich, wie die biographische Perspektive einer Teilnehmerin
nachhaltig in Konflikt mit dem geplanten Beratungsprozess geraten und
eine manifeste Storung auslosen kann, die sogar zum Scheitern der regu-
lierenden Moderation und letztlich zum Abbruch und Ausschluss biogra-
phischer Kommunikation fithren kann.

Aber auch der Umstand, dass Teilnehmende den Prozess der Abstraktion und
Transformation ,,programmgemaf‘ mitmachen, ist erklarungsbediirftig. Im
Fall ,,Claudia® lauft der Prozess moglicherweise auch deshalb vermeintlich
reibungslos, weil sie sich eine ,,unverfangliche* Aktivitit ausgesucht hat,

Dass die Berater*innen diese Probleme kennen, heifit nicht, dass sie ,,iiber sie Bescheid*
wissen (Schiitze 2000: 66), d.h. die dahinterliegenden strukturellen Paradoxien und die in
mehrfacher Hinsicht dilemmatische Anforderungsstruktur professionellen Handelns analy-
tisch erfassen (ausfiihrlich Schiitze 2000). Auch die angesprochenen Bearbeitungsstrategien
bleiben notwendig prekér und fehleranfallig.
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die weniger eng mit der bedringenden aktuellen biographischen Situation
verbunden ist, die sie in der Kleingruppe thematisiert hatte. Das Beispiel
zeigt, dass die Teilnehmenden ihrerseits eine Art vorbeugendes Enttdu-
schungsmanagement betreiben, sich vorsichtig auf die Situation einlassen
und ihre Erwartungen dem Moglichkeitsrahmen anpassen. Sie betreiben
also ihrerseits eine Regulation der biographischen Kommunikation.

Welche Schliisse lassen sich nun aus diesen Uberlegungen ziehen? Wenn un-
sere Interpretationen nicht ganz unplausibel sind und alle Beteiligten auf je
eigene Weise die Beratungsinteraktion regulieren, so dass das Biographische
,in Schach gehalten® bzw. de-thematisiert wird, dann stellt sich umso mehr die
Frage, was in der konzeptionell biographieorientierten Beratung eigentlich
passiert — und weshalb das Versprechen einer Gestaltung der biographischen
Zukunft durch ,,Kompetenzen* offensichtlich funktioniert.

Mit Riickgriff auf Bourdieu kann dieses Ineinandergreifen von institutio-
nalisierten Konzepten und Methoden, professionellen Routinen und Deutun-
gen und den biographischen Erwartungen und Kommunikationsstrategien der
Teilnehmenden auch als feldspezifische illusio (Bourdieuw/Wacquant 1996:
1471f.) verstanden werden. Mit Goffman kdnnte man auch von doctrinal be-
liefs (Goftman 1977: 302) sprechen, die durch sozialrdumliche Arrangements
und Interaktionen alltéglich bestétigt und verwirklicht werden, ein Mechanis-
mus ,,institutioneller Reflexivitit® (institutional reflexivity; Goffman 1977),
oder davon, dass alle Beteiligten mehr oder weniger an ihre Rolle und ihr Spiel
,»glauben und damit auch iiberzeugt sind, dass das aufgefiihrte Stiick ,,,wirk-
liche* Realitét sei” (Goffman 2019 [1959]: 19).

Diese illusio im Feld der Beratung hiangt u.E. eng mit den einleitend ange-
sprochenen gesellschaftlichen Entwicklungen zusammen. Das untersuchte Be-
ratungsformat ist ein Beispiel dafiir, wie die pddagogische Praxis dazu beitrigt,
ein ,,unternehmerisches Selbst* (Brockling 2007) herzustellen, das seine Akti-
vitdten reflektiert und analysiert, sich ein individuelles ,,Kompetenzprofil“ an-
eignet und damit seine eigene Zukunft ,,in die Hand* nimmt.

Mit dem vorliegenden Beitrag wollen wir anregen, diesen Prozess nicht nur
auf der diskursiven Ebene zu untersuchen — hier gibt es bereits iiberzeugende
Analysen (Brockling 2007; Gelhard 2018; Truschkat 2017) —, sondern vor al-
lem ethnographisch auf der Ebene konkreter pidagogischer Interaktionspro-
zesse und ihrer widerspriichlichen Bedingungsgefiige. Dann zeigt sich ndm-
lich, dass biographisches Wissen sich nicht bruchlos in institutionalisierte Deu-
tungs- und Bewertungsschemata, in unserem Fall in ,,Kompetenzraster, ein-
fligen ldsst, sondern an individuelle und sozial geteilte Erfahrungs- und Sinn-
welten gebunden ist und deshalb gegeniiber objektivierenden Zugriffen sperrig
bleibt. Ein Fazit aus unserer Fallrekonstruktion ist, dass professionelle Bera-
tungsarbeit zumindest dann in einem strukturellen Spannungsverhdltnis zu
biographischer Kommunikation steht, wenn der Handlungsrahmen, das Setting
und die Methode auf die Transformation biographischen Wissens in ein vor-
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und iibergeordnetes objektiviertes Relevanzsystem zielen. Damit werden Sto-
rungen oder Reibungen im Interaktionsprozess erzeugt, die durch eine regulie-
rende Moderation der Berater*innen gewissermafien in Schach gehalten wer-
den. Andererseits liegt aber gerade in der Abweichung von standardisierten
Kompetenzrastern das eigensinnige Potenzial fiir Bildungsprozesse und die
Gestaltung biographischer Zukiinfte, das Ressource und Ziel der professionel-
len Intervention ist. Wie und unter welchen Bedingungen dieses Potenzial im
Rahmen von Beratungsprozessen zum Zuge kommt — und ob iiberhaupt —, ist
in weiteren empirischen Analysen von biographischer Kommunikation in pro-
fessionellen Settings zu untersuchen.
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Die Bildungsreise durch digitalisierte Bildungsraume.
Zur Reflexion von Bildungsbiographien im Kontext
digitaler Plattformentwicklungen

Eik Gddeke

1 Einleitung

Der Beitrag fokussiert gegenwirtige institutionelle Wandlungsprozesse des
Biographischen unter den Bedingungen der Digitalitit. Er prisentiert unter
Riickgriff auf empirische Ergebnisse einer Begleitstudie (Hofhues et al. 2023)
zur Vernetzung digitaler Bildungsplattformen organisationsiibergreifende Zu-
kunftsentwiirfe, die maBgeblich von Ideen des lebenslangen Lernens geleitet
werden und im Kontext einer avisierten Bildungsreise stehen. Anhand der Aus-
einandersetzung mit der Metapher der Bildungsreise wird sich der Frage zuge-
wendet, wie im Bereich der Plattformentwicklung von Bildungsangeboten an
der Formierung und Normierung biografischer Zukunftsentwiirfe gearbeitet
wird und welche Vorstellung von kiinftiger Bildung in digitalen Entwicklungs-
praktiken aufscheint. Betont wird die materielle Beschaffenheit einer gegen-
wartigen Lebenswelt, in der Menschen und Technologien durch digitale Netz-
werke miteinander verkniipft werden sollen. Die nachfolgenden Ausfiihrungen
bewegen sich entlang der Schnittstelle von Medienpadagogik und Biographie-
forschung und zielen darauf, weitere Impulse fiir die Diskussion um eine post-
digitale' Bildungs- und Biographieforschung zu geben (Bettinger 2021).

Dem Kulturwissenschaftler Felix Stalder (2016) folgend erscheinen Bedin-
gungen kollektiven Handelns in digital vernetzten Strukturen als Produkt refe-
renzieller Verfahren, in denen durch Algorithmen grof3e Datenmengen sortiert,
kanalisiert und distribuiert werden. Auch fiir die Biographieforschung sind
diese Prozesse von Bedeutung. In Anlehnung an die Akteur-Netzwerk-Theorie

1 Der Begriff Postdigitalitéit beschreibt die Allgegenwértigkeit von Technologien und betont,
dass eine Sonderstellung des ,,Digitalen” nicht langer sinnvoll erscheint, da es zu einem in-
tegralen und normalisierenden Bestandteil unseres Lebens geworden ist. Zugleich interessiert
sich postdigitale Bildungsforschung (Jandri¢ et al. 2018) dafiir, wie unsere digitale Lebens-
weise mit politischen Programmen, wirtschaftlichen Akkumulationsstrategien und kulturel-
len Praktiken verflochten ist.
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(Latour 2005) treten Maschinen, Plattformen, Netzwerke und Infrastrukturen
als Aktanten auf, ,,in deren Konstellationen sich Menschen artikulieren und
subjektivieren, sich mit anderen austauschen und in denen gesellschaftliche
Diskurse stattfinden bzw. prafiguriert werden®™ (Engel/Kerres 2023: 2). Aus
dieser medientheoretischen Argumentationslinie heraus ldsst sich biogra-
phietheoretisch die These aufstellen, dass die , Institutionalisierung des Le-
benslaufs* (Kohli 1985) im Umfeld plattformgebundener und datengesteuerter
Entwicklungen im Bildungsbereich selbst einer Transformation unterliegt und
in diese Entwicklungen Normierungen eingelassen sind, die das Biographische
vorstrukturieren und prafigurieren.

Es gehort zum Grundwissen der Biographieforschung, dass Biographien
nicht einfach Ausdruck individueller Sichtweisen und Erfahrungen von Indi-
viduen sind, die ihre Lebensgeschichte erzéhlen (Lutz/Schiebel/Tuider 2018:
3). Biographie fulit auf institutionell vorstrukturierten Lebensabschnitten und
Ubergingen (Biographisierung), in denen sich der Eigensinn biographischen
Erzdhlens (Biographizitit) erst herausbildet. Alheit und Dausien (2009) zu-
folge sind mit dem Einsatz unterschiedlicher Medien- und Selbsttechnologien
stets auch ,,Konjunkturen biographischer Formate* verbunden. Diese reichen
im Sinne von Alois Hahns ,,Biographiegeneratoren® (1988) zuriick bis zur
Beichte, schlieBen grundsitzlich autobiographische Erz&hl- und Inszenie-
rungsformate ein (Tagebiicher, Talkshows, Blogs, TikTok etc.) und erstrecken
sich schlieBlich hin zu (digitaler) Beratung und algorithmisch kuratierten Emp-
fehlungssystemen. Letztere konstituieren und steuern soziale Praktiken zuneh-
mend, indem sie eine Passung mit individuellen Bediirfnissen und Interessen
versprechen und dadurch in unterschiedliche lebens- und alltagsspezifische
Arrangements hineinwirken. Biographisch strukturierte Formate der Beratung,
des Coachings und diagnostische Verfahren haben im Zuge des lebenslangen
Lernens zweifellos an Bedeutung gewonnen. Thr Mehrwert fiir die eigene bio-
graphische Gestaltung erscheint heute sowohl bildungspolitisch als auch ,nut-
zer:innenseitig® weitgehend selbstverstidndlich und unhinterfragt. Um eine Kri-
tik am lebenslangen Lernen ist es in den letzten Jahren leise geworden (z.B.
Spilker 2013). Stattdessen ldsst sich gegenwirtig eine Phase beobachten, in der
es um die institutionelle und organisationsiibergreifende Etablierung, Umset-
zung und Ausgestaltung von Ideen des lebenslangen Lernens in Einrichtungen
der Erziehung und Bildung geht (Nittel/Tippelt 2019). Im Zuge dessen greifen
digitale Technologien auf das System der Lebensfiithrung zu und halten Einzug
in das Bildungssystem, indem sie Hilfe fiir biographische Entscheidungen ver-
heien, vorausgestalten und vordeuten.
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2 Die Bildungsreise als Metapher eines digital vernetzten
Bildungsraums

Die Entwicklung einer nationalen digitalen Vernetzungsinfrastruktur fiir Bil-
dung ist fiir diesen Trend ein Beispiel besonderer Art (Seemann et al. 2022).2
Dazu sollen zunichst in Kiirze die Begleitstudie und das bildungspolitische
Vorhaben, in das sie eingebettet ist, vorgestellt werden. Vor diesem Hinter-
grund will ich meine Uberlegungen zur Bildungsreise weiter entfalten.
Gestartet unter dem Namen der Nationalen Bildungsplattform als Initiative
des BMBF, stellt die Entwicklung eines nationalen digitalen Bildungsraums
eines der groBten ,,Leuchtturmprojekte* der Digitalisierungsstrategie Deutsch-
lands dar. Die digitale Vernetzungsinfrastruktur, so heift es, soll Menschen in
jeder Phase ihrer Bildungsbiographie begleiten und ihnen ein personalisiertes
und lebensbegleitendes Bildungsangebot zur Verfligung stellen. Der Begriff
der ,,Bildungsreise ist darin ein Initiativbegriff des BMBF, mit dem dieses
Vorhaben verbildlicht wird. In der Wikimedia-Studie ,,Werte und Strukturen
der Nationalen Bildungsplattform®, die sich kritisch mit dem Grofprojekt aus-
einandersetzt, heif3t es, die Bildungsreise folge ,,der Idee einer Strukturierung
des Digitalen Bildungsraums iiber die dort bereitgestellten Bildungsangebote*
(Seemann et al. 2022: 63). In den bildungspolitischen Diskursen zur digitalen
Vernetzungsinfrastruktur wird die Metapher der Bildungsreise aufgerufen, um
Erwartungen und Vorstellungen iiber die kiinftige Nutzung, iiber lebenslanges
Lernen und Kompetenzerwerb auf einen ,bestimmten bildungspolitischen
Pfad* zu setzen (ebd.: 7). Es handelt sich damit zunéchst um eine typische
Governance-Strategie, die jedoch noch nichts liber deren Umsetzung verrét.
Als zentrales Leitbild greift das groBpolitische Vorhaben also die Metapher
der Bildungsreise auf: Es geht um Bildungsreisen im Lebensverlauf, die im
Rahmen staatlicher Initiativen zur Bereitstellung und Vernetzung digitaler Bil-
dungsplattformen verhandelt werden. Eine Bildungsreise kann demnach als
ein soziales Orientierungsmuster verstanden werden, das von Institutionen und
Organisationen ebenso wie von Individuen genutzt wird, um Strukturen zu bil-
den und Sinn zu generieren. Sie stellt auch dafiir ein Deutungsschema bereit,
wie soziale Ordnungsbildung durch medientechnologische Entwicklungen
imaginiert wird und gestaltet werden soll. Das beinhaltet, dass unterschiedliche
gesellschaftliche Akteure mit ihrem (professionellen) Wissen, aber auch mit

2 Forderhinweis: Finanziert durch das BMBF und die Europdische Union — NextGeneration
EU (Forderkennzeichen: 16NB0O1 und 16NB010, BIRD). Die geduBerten Ansichten und
Meinungen sind ausschlieBlich die der Autor*innen und spiegeln nicht unbedingt die An-
sichten der Europdischen Union oder der Europdischen Kommission wider. Weder die Euro-
péische Union noch die Europédische Kommission kénnen fiir sie verantwortlich gemacht
werden.
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ihren politischen und 6konomischen Ambitionen und Absichten dazu beitra-
gen, wie die Bearbeitung von biografischen Lern- und Bildungswegen erfolgt.
Wissenssoziologisch gesehen beteiligen sich somit (exemplarisch) traditio-
nelle Bildungseinrichtungen ebenso wie neue private und kommerzielle Bil-
dungsanbieter, IT-Unternehmen und Start-Ups mit ihren organisationalen und
projektspezifischen Handlungspraktiken nicht nur am politischen Diskurs {iber
digitale Bildung, sondern produzieren diesen entscheidend mit, indem sie an
den in Plattformen eingeschriebenen Zukunftsszenarien mitwirken.

Im vorliegenden Text wird die Analyse von Vorstellungen und Denkwei-
sen von Bildungsreisen im Kontext digitaler Plattformentwicklungen als Bei-
trag zu einer Gegenwartsdiagnose beschrieben, in der sich Kontinuitdten und
Briiche fiir Biographien durch digitale Plattformentwicklungen abzeichnen.

In der oben genannten Begleitstudie zur digitalen Vernetzungsinfrastruktur
Bildung wurde die Seite der ,,Macher*innen* mit Hilfe der Dokumentarischen
Methode untersucht (Hothues et al. 2023). Ziel war es, bildungsbereichsspezi-
fische und iibergreifende Handlungspraktiken und Orientierungen von Orga-
nisationen und Projekten zu erforschen, die Elemente und Bildungsangebote
fiir den Aufbau der nationalen Vernetzungsinfrastruktur erdenken, gestalten,
entwickeln und umsetzen. Der Begriff ,,Macher:innen* dient in der Begleitstu-
die als tibergreifende Bezeichnung fiir die am Schaffungs- und Betriebsprozess
einer Plattform Beteiligten. In Bezug auf das Konzept der Bildungsreise soll
im Folgenden untersucht werden, wie die Macher:innen dieses in der Entwick-
lung von digitalen Angeboten verstehen. Einerseits erfolgt die Strukturierung
des digitalen Bildungsraums auf der Grundlage der verfiigbaren Bildungsan-
gebote. Andererseits spielen Auswahl und Nutzung von Bildungsangeboten
eine zentrale Rolle bei der Organisation und Gestaltung der eigenen Bildungs-
biographie. Das darin eingefasste Narrativ einer Reise setzt Assoziationen frei,
die gegeniiber dem traditionellen Konzept der Bildungsreise Kontinuititen und
Ambivalenzen evozieren.

3 Die Bildungsreise — Bestimmungen und Ambivalenzen
eines Konzepts

Bildungsreisen initiieren, so eine verbreitete Deutung, Reflexionen iiber sich
selbst und die Begegnungen mit anderen Menschen und der Welt — sie erwei-
tern den Horizont fiir biografische Moglichkeiten (Allmann/Dazert 2016). Thre
jeweiligen sozialen, politischen und 6konomischen Kontexte lassen sich histo-
risch weit zuriickverfolgen — etwa zu religiés motivierten Pilgerfahrten, zur
Wanderschaft von Handwerksgesellen oder zur ,,Grand Tour*, die von der Re-
naissance bis ins 18. Jahrhundert fiir den Adel als obligatorische Initiation in
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das eigene Leben galt (Brandt 2013). Erst mit der Aufkldrung wurde die Bil-
dungsreise zum Element biirgerlicher Lebensfiihrung. Goethe wurde mit seiner
Italienreise zum Inbegriff eines Bildungsreisenden. Im Zuge dessen avancierte
der Reisebericht zu einer eigenen literarischen Gattung; Reiseberichte und Rei-
sejournale standen im Zeichen einer Selbstbildung, die die ,,Verbesserung der
Welt durch die ihre Mdglichkeiten entwickelnden Individuen (Hastedt 2012:
10) zum Ziel hatte. Konstitutiv war das in die Bildungsreise eingeschriebene
Moment der Bewegung, geistig wie raumlich, zugespitzt in Humboldts (1960:
236) Forderung einer ,,Verkniipfung unseres Ichs mit der Welt zu der allge-
meinsten, regesten und freiesten Wechselwirkung®. Seitdem scheinen die Be-
griffe Bildung und Bewegung quasi natiirlich ineinanderzugreifen.’ Wie
Heinz-Elmar Tenorth (2020: 95) schreibt, gewann die Bildungsreise in unter-
schiedlichen Bildungswelten aus ihrer (vor-)biirgerlichen Tradition heraus ihre
je spezifische Qualitdt dadurch, dass sie uns in Differenz zu uns selbst setzte
und durch die jeweilige Wechselwirkung mit der Welt ihr produktiver Sinn fiir
Selbstbildung erschlossen wurde.

Demgegeniiber hat das Narrativ der Bildungsreise — verstanden als eine
sinnstiftende Erzéhlung iiber sich selbst und die Welt — in der Spatmoderne
einen betrichtlichen Bedeutungswandel erfahren. Als institutionelles Angebot
stehen Bildungsreisen seit den 1980er Jahren im Zeichen einer européischen
Mobilitdts- und Arbeitsmarktpolitik. Mobilitdt ist zum gesellschaftlichen Soll-
Wert und zum Baustein individueller Bildungs- und Erwerbsbiographien ge-
worden (Zick 2019: 143); Studienreiseleiter gehdren zum organisierten Bil-
dungstourismus (Gtinter 2003), der sich dem globalen Kultur- und Massentou-
rismus eingepasst hat. Man bewegt sich oft auf ausgetretenen Pfaden, wobei
die geforderten Authentizitits- und Singularititserfahrungen in hochgradig
standardisierten Erfahrungsrdumen der organisierten Selbstverwirklichung ar-
rangiert werden (Knobloch/Drerup/Dipcin 2022: 2, in Anlehnung an Reckwitz
2017).

Die beiden Entwicklungen — Reisen als arbeitsmarktpolitischer Imperativ
(Mobilitét) einerseits und als immersives Erlebnis fiir Personlichkeitsentwick-
lung andererseits — prigen die (kritische) Beschiftigung mit dem Konzept der
Bildungsreise mafigeblich. Im ersten Fall wird Mobilitdt und Bildungsreisen
als Selbst-Optimierungsstrategie verinnerlicht. Im zweiten Fall entstehen stan-
dardisierte Selbstverwirklichungserlebnisse in kiinstlich arrangierten Erfah-
rungsrdumen, die sowohl selektiv-instrumentelle als auch emanzipatorische
Wirkungen entfalten konnen.

3 Die Deutsche Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft widmete dem Thema ,,Bewegung* im
Jahr 2018 einen ganzen Kongress. Zu den Bewegungen in einer digitalisierten Welt heif3t es,
dass Bildung, Lernen und die personliche Entwicklung eng mit Prozessen der Digitalisierung
verbunden seien. Dies fiihre zu grundlegenden Veranderungen in den Kommunikationsfor-
men, den Abldufen der Informationsvermittlung, dem Wissenstransfer und den Praktiken der
Identitatsentwicklung (van Ackeren et al. 2020).
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Die Figur der Bildungsreise, so liee sich in Kiirze zusammenfassen, er-
weist sich als unberechenbare Bewegung, in der sich Momente von Freiheit
und Zwang die Waage halten. Gewisse Freiheitsgrade in der Lebensfiihrung
mdgen durch den Antritt einer Reise gewonnen werden; andere sozialweltliche
Selbstverstindlichkeiten konnen unweigerlich verlorengehen und biographi-
sche Krisenprozesse freisetzen. Die Bildungsreise profitiert zweifellos von ih-
rer tradierten Reputation und weist eine entscheidende Schnittstelle zur Idee
des lebenslangen Lernens auf: Sie kiindet von der immerwéhrenden Bereit-
schaft, zu lernen und sich selbst zu bilden. Ihr wohnt ein normativer Appell
inne, eine Art Sogwirkung, die von ihr ausgeht und je nach den sozialen und
historischen Entwicklungsperspektiven unterschiedliche Bildungsverstind-
nisse beinhaltet. In der Rezeption des klassischen Bildungsdiskurses stellt die
Bildungsreise ein genuines Verstdndnis von biographischen Lern- und Bil-
dungsprozessen zur Verfligung. Sie ist (eigentlich) kein Konzept, um Wissen
auf eine strukturierte und vorsortierte Weise vermittelt zu bekommen. Auch ist
sie an keine allgemeine gesellschaftliche Funktionsanforderung gebunden und
somit natiirlich auch ein Privileg fiir bestimmte Personengruppen gewesen. In
der Spatmoderne hat sich das jedoch zweifellos verdndert. Reisen zum Zweck
eines sich selbst bildenden Subjekts stellen keine Besonderheit mehr dar, son-
dern sind fiir ein breites, nicht mehr nur akademisches Publikum vorgesehen.
Davon zeugt auch die Idee einer digitalen Reise.

4 Kritische Implikationen fiir eine Bildungsreise durch
digitalisierte Riume

Eine wohl entscheidende Frage bei der gegenwértigen Dynamik von digitalen
Plattformentwicklungen im Bildungssystem ist, ob diese als Strukturgeber fiir
Bildungs- und Lebensverldufe fungieren kdnnen. Als institutionalisiertes An-
gebot sind sie mit der Erwartung verkniipft, dass Menschen sie individuell fiir
ihre berufsbiografische Gestaltung nutzen; dafiir sollen Entscheidungsspiel-
rdume erdffnet und Orientierung geboten werden. Erforderlich ist eine digitale
Identitit per Single-Sign-On®, um Daten in einer zentralen Datenablage zu
speichern. Empfehlungsalgorithmen und Lernpfade sollen die Suche nach pas-
senden Bildungsangeboten erleichtern. Reisende kdnnen — metaphorisch ge-
sprochen — ihre eigenen Routen wéhlen, Reisepline erstellen, die Reise an ihre

4 Single Sign-On (SSO) ist ein Authentifizierungsverfahren, bei dem sich Benutzer:innen ein-
malig anmelden, um einen einheitlichen Zugang zu Inhalten und Angeboten zu erhalten. Das
Ziel von SSO ist es, die Benutzerfreundlichkeit zu verbessern, ohne mehrere Benutzernamen
und Passworter fiir unterschiedliche Plattformen und Bildungsanbieter verwenden zu miis-
sen.
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eigenen Interessen und Bediirfnisse anpassen. Damit die Reise mdglichst ziel-
genau gestaltet werden kann, braucht es (kognitive) Landkarten bis hin zu Na-
vigationssystemen, also Empfehlungs- bzw. Recommender-Systemen, die vor
Gebrauch einer Plattform festgelegt werden und sich dann algorithmisch wei-
terentwickeln kdnnen. All das setzt voraus, dass diejenigen, die sich auf die
Reise begeben, ein gewisses Grundverstindnis und Grundfahigkeiten mitbrin-
gen, um eigenverantwortlich und abwégend Angebote einholen zu kdnnen.

Nun wurde bereits darauf hingewiesen, dass die Vorstellung von eigenver-
antwortlichem Medienhandeln, mit dessen Hilfe sich biographische Konstruk-
tionen vornehmen lassen, zu kurz greift und zweckrationaler Technikglaubig-
keit aufsitzt. Durch die Dynamik von datengetriebenen Prozessen, Algorith-
men und Kiinstlicher Intelligenz (KI) werden spezifische Informationsraume
erzeugt, in denen das Subjekt mit der Technik in einen relationalen Prozess
verstrickt ist.

Kritisch wird anhand von Learning-Analytics-Architekturen auf die Insti-
tutionalisierung einer Norm der Selbstbeobachtung und Optimierung von
Lerndaten fiir Bildungsbiographien verwiesen (Waldmann/Walgenbach
2020): Denn in lebensbegleitenden Plattformangeboten, in denen es eher um
eine nahtlose Inanspruchnahme von unterschiedlichen Aus- und Weiterbil-
dungsangeboten ginge, konnen sich in die Metapher der Bildungsreise techno-
kratisch instrumentelle Vorstellungen von Bildung einschreiben. Die Persona-
lisierung von Angeboten iiber Lernpfadanalysen und ihre Uberfiihrung in
Empfehlungssysteme lduft Gefahr, an ,,Soll-Profilen” (Weich 2018) entlang
Okonomischen Standards und Normvorstellungen modelliert zu werden
(Waldmann/Wunder 2021).

Im Kontext einer Politik lebenslangen Lernens kann die Bildungsreise-Me-
tapher daher auch dazu genutzt werden, einen spezifischen Steuerungs- und
Integrationsanspruch an die Subjekte zu stellen. Bettina Dausien (2017) hat
darauf hingewiesen, dass Bildungsbiographien so zu einer Norm und zu einer
erwarteten Leistung gesellschaftlicher Teilhabe werden, z.B. durch das Sam-
meln von Bildungstiteln, Zertifikaten und, in Reaktion auf die immer starkeren
Anforderungen einer hochflexibilisierten Arbeitswelt, zunehmend auch von
sogenannten Microcredentials. Gleichzeitig kann davon ausgegangen werden,
dass Appelle zum lebenslangen Lernen von unterschiedlichen Personen- und
Altersgruppen unterschiedlich wahrgenommen und angeeignet werden (von
Felden 2020). Nutzer:innen konnen einerseits auf die vermittelten Software-
Anwendungen und ihnen empfohlene Bildungswege reagieren und sie akzep-
tieren, andererseits konnen sie die vorgegebenen Systeme und Anwendungen
fiir eigene Zwecke gebrauchen und einsetzen. Offen ist, wer den algorithmisch
kuratierten und KI-gesteuerten Lern- und Weiterbildungsempfehlungen ver-
traut, wer diese als handlungsentlastend oder unterstiitzend erfahrt oder ihnen
doch eher skeptisch begegnet.
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Zwei grundsétzliche Betrachtungsweisen stehen sich hier gegeniiber: Sys-
temtheoretisch betrachtet konnen modularisierte Bildungsangebote als Ant-
wort auf eine komplexe und in hohem Malle differenzierte Systemumwelt ver-
standen werden. Liest man diese Datenaufbereitungs- und Datenverarbeitungs-
prozesse hingegen als Abkommlinge der Foucault’schen und Deleuze’schen
Disziplinar- und Kontrollgesellschaft, konnen die modularisierten Mikro-Bau-
steine ,,als permanente Aufforderung an Subjekte gelesen werden, auf sich
selbst zuzugreifen, um sich durch laufende Selbstkorrektur zu ,optimieren‘*
(Pongratz 2017: 112). Das Operieren am ,,vernetzten Leben* (ebd.: 116) mag
man aus einer genuin bildungstheoretischen Haltung heraus deswegen mit ge-
mischten Gefiihlen beobachten, denn diese erkennt die Mdglichkeiten von Bil-
dungsprozessen gerade auch in ihrem Gegenteil: im Umgang mit Unsicherhei-
ten, in der Begegnung mit Fremdem und Anderem, im Aushalten von Unein-
deutigkeit und Differenz (Schifer 2013; Damberger 2017).

Von bildungstheoretischer Seite werden ebenfalls politische Programmati-
ken® und Strategiepapiere kritisch gesehen, die ein kybernetisches Regelkreis-
denken zwischen Mensch und Maschine nahelegen, vornehmlich auf individu-
elle Ressourcennutzung und Oufput-Orientierung setzen und sich Selbststeue-
rungshilfen aus Riickkoppelungsschleifen und Feedbackloops der akkumulier-
ten Daten- und Informationsstrome erhoffen (Fickermann/Manitius/Karcher
2020). Die Zusammenfithrung von fragmentierten Bildungsangeboten iiber
Plattformen zu ganzen Infrastrukturen erfordert nolens volens die Standardi-
sierung und Vereindeutigung durch immer umfassendere Datenverarbeitung.
Zentrale Begriffe, die aus der Informatik kommend dieses Vorhaben bezeich-
nen, sind ,,Interoperabilitit und ,,Metadaten-Standardisierung®. Beides wird
durch den Bund und die Politik eingefordert und mit zahlreichen Férderpro-
grammen forciert (Kubicek/Breiter/Jarke 2020). Insofern ist allgemein zu fra-
gen, inwiefern in das Vernetzungsvorhaben einer digitalen Bildungsinfrastruk-
tur Logiken kybernetischer Steuerung und Kontrollanspriiche eingehen, ferner
mit welchen technischen Responsibilisierungen und Appellen gearbeitet wird
und welche Art Subjektivierungsprozesse freigesetzt werden sollen.

5 Zugleich lésst sich aus den Dokumenten zur Digitalisierung und Bildung ungebrochen ein
starker Verweis zum unternehmerischen Selbst herauslesen (Altenrath/Helbig/Hothues
2020).
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5 Handlungsimperative und Deutungshorizonte beim
Aufbau digitaler Bildungsinfrastrukturen —
am Beispiel der Bildungsreise

Prasentiert werden im Folgenden drei Ausziige aus unterschiedlichen Grup-
pendiskussionen, die im Schul-, Hochschul- und Erwachsenenbildungsbereich
agieren. Mit den Beispielen ldsst sich aufzeigen, wie die Arbeit an institutio-
nellen, lebensbegleitenden digitalen Lern-Strukturen derzeit mit der Erzeu-
gung biographischen Wissens (Dausien/Hanses 2017) verwoben wird und wie
die digitalen Bildungsangebote anhand gesellschaftlich vorstrukturierter und
akzeptierter Formate, z.B. anhand digitaler Beratung, diskutiert werden. Die
Teilnehmenden der Studie wurden auf die Metapher der Bildungsreise explizit
angesprochen und sollten ihr Angebot darin verorten. Festzuhalten ist an dieser
Stelle, dass sich die empirischen Rekonstruktionen selbst in einem dynami-
schen Handlungsfeld digitaler Entwicklungen und diskursiver Rahmungen der
Vernetzungsinfrastruktur bewegen, innerhalb dessen Sinnzuweisungen stark
von den technischen Moglichkeiten und den getroffenen politischen Entschei-
dungen geprigt sind.®

Zu den Fdllen

Wie bekommt man die potenziellen Nutzer:innen dahin, die bereitgestellten
digitalen Angebote aus eigener Uberzeugung bzw. aus intrinsischer Motiva-
tion heraus zu nutzen? Es gibt schlieBlich keinen Zwang, auf digitale Bildungs-
angebote zuzugreifen. Diese Frage stellt sich besonders fiir eines der Projekte
aus dem vom BMBF geforderten Gesamtverbund, das sich mit der Professio-
nalisierung der Lehrkréftefortbildung befasst. Es wird dort ein Bild von Leh-
renden entworfen, die analoge lediglich mit digitalen Formaten und Tools er-
setzten, aber nicht in eigensténdige Lehrkonzeptionen iiberfiihrten, die den An-
forderungen an ein zeitgeméBes digitales Lernen gewachsen sind. Vor diesem
Hintergrund stellte sich den Macher:innen in den Gruppendiskussionen die
Frage, wie man Nutzer:innen grundsitzlich auf den digitalen Wandel vorbe-
reitet. Die Metapher der Reise wurde dann als weiterer Impuls von den Dis-
kussionsleitenden eingebracht. Betont wird insbesondere die Notwendigkeit
der Erkundung neuer Wege und dazu, auf der avisierten Reise tatsdchlich den
ersten Schritt zu machen:

6  Das zeigt sich in actu an den definitorischen Unklarheiten, die auch das BMBF-Vorhaben
begleiten. Ob von Plattform, Vernetzungsinfrastruktur oder Bildungsraum die Rede ist, be-
dingt, welche Bedeutungen erdftnet oder geschlossen werden, welche Erwartungen, Orien-
tierungen und Ideen einflieBen. Dabei wird deutlich, dass scheinbar geldufige Begriffe im
Entstehungsprozess technischer Entwicklungen und erziehungswissenschaftlicher Reflexion
erst noch zu dechiffrieren sind.
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,.Ja also, wenn man eine Reise antritt, muss man erstmal losfahren wollen. (..) Und man muss
auch mal dahin reisen, wo man vielleicht bisher nicht hingereist ist. @(.)@ Ja und immer
von der der Reise zu sprechen, man muss aber wie gesagt auch irgendwann mal mal los-
losgehen auf die Reise. Und da wiirde ich jetzt mal auch unsere Idee tatsdchlich verorten,
irgendwie zu sagen Hey, packt ma euer Zeug zusammen, wir machen uns mal dahin, wo wir
wo wir irgendwie zwangsldufig hin miissen.*’

Interessant an dieser Passage ist, dass die Bildungsreise-Metapher fiir die digi-
tale Infrastruktur angenommen und die prinzipielle Bereitschaft vorausgesetzt
wird, im digitalen Raum iiberhaupt eine Reise anzutreten. Die Aussage ,,auch
mal dahin reisen, wo man vielleicht bisher noch nicht hingereist ist™ stellt in
diesem Beispiel einen Anspruch an die Bereitschaft der Lehrkrifte dar, hybri-
des und digitales Lernen nach didaktischen Kriterien vorzustrukturieren. Dabei
wird die Idee der Bildungsreise von einer Teilnehmerin in Form eines Appells
zugespitzt: ,,Hey, packt ma euer Zeug zusammen, wir machen uns mal dahin,
wo wir wo wir irgendwie zwangsldufig hin miissen.* Deutlich wird ein Gel-
tungsanspruch, eine Erwartung, die mit dem Angebot verbunden ist: Man soll
die Angebote auch wahrnehmen wollen. Die Metapher der Bildungsreise wird,
wenngleich sie von der Gruppe als wenig handlungsleitend erfahren wird, im
Modus einer kollektiven Adressierung, eines Imperativs, genutzt. Die Reise
anzutreten, bleibt dennoch auf eine Einwilligung und Mitwirkung der Adres-
sat:innen angewiesen. Die Aufforderung besteht darin, die eigenen Lernbe-
darfe durch die Nutzung technischer Angebote zu erkunden und mit der eige-
nen Biographie in Einklang zu bringen.

Ein zweites Themenfeld, welches als Imaginationshorizont in der Entwick-
lungsarbeit digital vernetzter Angebote immer wieder aufscheint, ist der Ein-
satz Kiinstlicher Intelligenz in Form von ,, machine learning ““ und sogenannten
,,large language models . Die intensiv diskutierte OpenAi-Software ChatGPT
bildet einen wichtigen Referenzpunkt in einer zweiten Frage, die die Gruppen
mit Blick auf die Metapher der Bildungsreise diskutierten, ndmlich wie man
Nutzer:innen iiberhaupt dazu befdhigt, die Reise antreten zu konnen. In der
folgenden exemplarischen Passage greift eine Teilnehmerin, einem Reisefiih-
rer gleich, das Thema der Empfehlungs- bzw. Recommender-Systeme auf.

TN1: ,,Und wenn man sich iiberlegt mit den ganzen Recommendationssystemen, dann hat
man natiirlich auch, irgendwie so ein bisschen den Anspruch an die Technik, dass man sagt
okay, ich stehe jetzt hier, welche Optionen habe ich denn, in welche Richtung kann ich gehen
und was ist dafiir ein guter Weg?*

TN2: ,,Das Thema von Beratung? Genau das, ja.“

TN3: ,,Also wenn ich jetzt weiter spinnen wiirde, es wire natiirlich so ein KI-generierter
Prozess, sag ich mal, dass du auf die Plattform kommst und sag ich so ungeféhr das und das
@(.)@ und es vielleicht genau spezifizieren zu konnen. Aber dass du dann tatsdchlich so ein
Chatbot hast, der so intelligent ist, dich dahin zu fithren, wo du eigentlich, wo du vielleicht

7  Die Gruppendiskussionen wurden nach den parasprachlichen Regeln der Dokumentarischen
Methode transkribiert (Bohnsack 2021: 255f.).
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am Anfang noch gar nicht so richtig wusstest, [...] Oder was ist eigentlich konkret mein
Bedarf, so dass du wirklich dann so langsam dorthin gefiihrt wirst?

KI fungiert im Beispiel als Projektionsfldche fiir Vorstellungen von Naviga-
tions- bzw. Empfehlungssystemen. Die Primisse ist es — darin sind sich die
drei Personen schnell einig —, je nach Arbeitsplatzanforderung passgenaue
(Weiter-)Bildungsangebote schnell auffindbar zu machen. Wahrend es im vo-
rangegangenen Beispiel darum ging, Uberzeugungsarbeit zu leisten, dass die
Reise zum Lernen auf digitalen Plattformen {iberhaupt angetreten werden
muss, geht es nun darum, dem Problem der Recherche- und Orientierungsfa-
higkeit angesichts einer Vielzahl zumeist uniibersichtlicher Angebote in einer
uniibersichtlichen Arbeitswelt zu begegnen. Die Teilnehmer:innen entwerfen
ihre Ideen zu einer von ihnen als idealtypisch imaginierten Bildungsreise. Zu-
nachst formuliert die erste Sprecherin einen ,,Anspruch an Technik®, mit dem
bestimmte Erwartungen, Forderungen oder Wiinsche beziiglich der Technolo-
gie formuliert werden. Dabei wird auch auf ein Ideal Bezug genommen, das
mit der Frage nach dem guten Weg verbunden ist. Die zweite Sprecherin rahmt
diesen Gedanken fiir sich als das ,,Thema von Beratung®, ohne dies weiter aus-
zufithren. Die dritte Teilnehmerin entwirft die Vorstellung eines ,,intelligen-
ten‘ Chatbots, der die tatsdchlichen Bedarfe einer Person erkenne. Warum die
Diagnose individueller Lernbediirfnisse durch KI von Vorteil sein konne, ver-
deutlicht dann eine dritte Gruppendiskussion:

,,und dieser Lernpfad-Algorithmus, der bringt ja so ein bisschen den, den Neugier-Charakter
rein. Also die, die Leute miissen nur erstmal ran an das System, ne? Also irgendwie hinbrin-
gen muss man sie schon. Das heiflt, das miisste in der Schule passieren oder, dh, wo auch
immer. Ahm, () aber dann s- sind die Leute ja sozusagen auf einer Reise. Und das kénnte,
glaube ich, schon das, das Lernverhalten dann beschleunigen. Weil die Leute ja nur noch das
lernen miissen, was sie wollen.*

Es fallt nicht nur das von der Teilnehmerin angefiihrte Beschleunigungs- und
Optimierungsnarrativ sofort ins Auge. Es liee sich auch fragen, was es bedeu-
tet, wenn eine Person nur noch das lernt, was sie will. Inwiefern wére damit
der Verlust eines breiteren Bildungshintergrunds verbunden, der fiir die tradi-
tionelle Bildungsreise unverzichtbar erschien? Zugleich wird die Vorstellung
einer eigenbestimmten Entscheidungsfindung durch Algorithmen merkwiirdig
tiberhoht, was die gleiche Person spéter zu der Aussage bringt, dass die Emp-
fehlung von Berufen durch KI ,,wertfrei* sei.

Die gewihlten Beispiele wecken Assoziationen zu Hahns Begriff des Bio-
graphiegenerators, mit dem sich der Bogen zum Anfang zuriickschlagen ldsst.
Es erscheint an dieser Stelle nicht ohne Pointe, dass im Kontext der Empfeh-
lungssysteme der Begriff des Generators gewissermaf3en zu sich selbst findet:
wenn gemutmafBt wird, dass aufseiten der KI ein Wissen iiber die personliche
Biographie des nutzenden Menschen besteht, diese zugleich vermenschlicht
erscheint, allerdings ohne den menschlichen Makel der Voreingenommenheit
und Parteilichkeit.
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6 Fazit — Biographische Zukunftsentwiirfe im Horizont
von Standardisierungsprozessen und planbaren
Lebensliufen

Der Beitrag stellt zum Themenband ,,Ungewisse Zukiinfte einen Kontrapunkt
dar, eine empirische Vignette, wie im Feld digitaler Entwicklungspraktiken
Zukunft figuriert wird. Wéhrend der Blick in die Zukunft von Ungewissheits-
und Kontingenzerfahrungen im Angesicht wachsender Katastrophenszenarien
und autoritdrer Staatsverhéltnisse bestimmt ist (Biinger et al. 2022), folgt die
Arbeit an Algorithmen der Vorstellung, die Offenheit der Zukunft mittels al-
gorithmischer Steuerung zu gestalten und zu systematisieren. Das muss als
biografietheoretische Provokation erscheinen, legt man Theorieverstindnisse
iiber die Handlungs- und Deutungsoffenheit von Biographien in spatmodernen
Gesellschaften zugrunde, wie es Martin Kohli (2003) tat. Festzuhalten ist, dass
die befragten Gruppen mit der Bildungsreise nicht, wie zunéchst angenommen,
eigenwillige Deutungen verbinden, sondern sie ausnahmslos in den Horizont
lebenslangen Lernens, der Berufsorientierung und Arbeitsanforderungen stel-
len. Die drei Beispiele verdeutlichen, wie durch die Entwicklungsarbeit von
Macher:innen bestimmte biographische Handlungsrationalititen eingefordert
werden. Reisenarrative, die in Recommender-Systemen und Vernetzungsange-
boten eingelagert sind, werden mit einem ,,/mperativ ihrer Biographisierung*
(Dausien 2017: 95, Herv. i. O.) verbunden. In der Herstellung gesellschaftlich
akzeptierter Biographieformate wird dariiber ein Modus der Teilhabe bean-
sprucht und eingefordert. Eine der Bildungsreise innewohnende aufklirerische
Erzdhlung oder alternative Zukunftsentwiirfe erscheinen darin nicht mehr zu
erwarten.

Aufgrund der weitreichenden Absichten eines lebensbegleitenden und den
Bildungsweg vernetzenden staatlichen Vorhabens erscheint eine weitere Dis-
kussion iiber die darin implizierten Transformationen von Lern- und Bildungs-
verstdndnissen unbedingt notwendig. Der Anspruch, Bildung zu vermessen,
Lern- und Bildungswege individuell zu optimieren und effektives Lernen zu
ermoglichen, folgt der Tendenz einer feiner sequenzierten und starker flexibi-
lisierten Angebotsstruktur fiir selbstorganisiertes Lernen. Der Selbstgestal-
tungsimperativ der Moderne, der mit dem Bildungsbegriff lange Zeit verbun-
den war, wird durch die maschinellen Systeme in gewisser Weise gebrochen
und in ein neues Licht getaucht, in dem sich das Subjekt selbst zu erkennen
hat. Die permanente Anforderung an das Individuum in der Spatmoderne, den
eigenen Lebensweg reflexiv auszugestalten, Optionen zu nutzen und sich
selbst stets neu zu erfinden, erscheint in den présentierten Narrativen nicht
mehr von jener Kontingenz bestimmt, wie es ehedem beim Bildungsbegriff der
Fall war. Das, obwohl die algorithmischen Systeme ein starkes Unbestimmt-
heitsmoment durch die Entwicklungspraktiken in sich tragen.
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Vielmehr liegt es im Interesse der Befragten, die Nutzer*innen an die neuen
Systeme heranzufiihren und tiber motivationale und beratende Elemente nach-
zudenken, die zu einer Bildungsaktivitdt auf diesen Plattformen anleiten. Es
lieBe sich argumentieren, dass das Zusammenspiel von Plattformen und Algo-
rithmen als Mdglichkeit erscheint, prazisere Vorhersagen iiber individuelle
Bildungs- und Karrierewege zu treffen und biographische Unsicherheiten zu
kompensieren. Dadurch werden zugleich Szenarien von biographischer Plan-
barkeit suggeriert. Einerseits soll die Bildungsreise durch digitalisierte Welten
eine Optionenvielfalt begiinstigen und individuelle Gestaltungsspielrdume er-
offnen. Andererseits erzeugen Recommender-Systeme nur begrenzte Optio-
nen, empfehlen quasi, wie ,,man® zu leben hitte, indem sie sich auf bestimmte
Standards und Kompetenzmodelle beziehen, sich auf bestimmte Weltaus-
schnitte reduzieren und diese vorgeben. Kl-basierte Empfehlungssysteme zei-
gen zwar Weggabelungen auf. Gleichzeitig ist es jedoch so, dass Algorithmen,
Optionen und aufgezeigte Moglichkeiten fiir jedes Individuum nur auf dem
Hintergrund des maschinell bereits Bekannten ausdifferenziert werden.

Die bildungsbiographischen Reisenarrative der Bildungspolitik und der
Macher:innen bewegen sich einstweilen unausweichlich entlang standardisier-
ter, vorgetretener Kompetenz- und Orientierungspfade, an deren Ende einmal
mehr die bestmdgliche Integration in die Arbeitswelt steht.
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Zwischen fachlicher Qualifizierung und biografischer
Kohirenz. Betriebliche Bildung als Begleiterin des
Wandels

Samira Terpoorten, Robert Streller, Dana Bergmann, Ulrike Frosch
& Michael Dick

1 Einleitender Problemaufriss

Die Arbeitswelt befindet sich seit jeher im stetigen Wandel. Im Zuge einer
tiefgreifenden gesellschaftlichen Transformation, in der scheinbar die ,.alte
Normalitdt verschwindet* (Lessenich 2022: 110), zeigt sich eine neue Dyna-
mik in der Arbeitswelt, die Unternehmen vor vielfiltige ,,ethische, 6kologische
und technologische Anforderungen® stellt (Bergmann/Frosch/Dick 2023: 3).
Diese Dynamik kann bei den Beschéftigten zu Unsicherheiten durch Briiche in
den Erwerbsbiografien (Schiitze 2006: 215f.) sowie zu einer verdnderten Iden-
tifikation mit Beruf, Tatigkeit und Betrieb fiihren (Rau/Mustapha/Schweden
2023: 298). Demgegeniiber verstarkt der Fachkriftemangel die Notwendigkeit
fiir Unternehmen, Identifikationsangebote zu schaffen, um ihre Beschéftigten
an sich zu binden (Arnold/Hillerich-Sigg/Nolte 2017). In diesem Zusammen-
hang gewinnt die Betriebliche Bildung zunehmend an Relevanz.

Um die gesellschaftlichen Wandlungserscheinungen auf organisationaler
Ebene strategisch zu gestalten, ist sowohl eine fachliche als auch eine person-
lich-biografische Auseinandersetzung in Betrieben erforderlich. Obwohl die
Betriebliche Bildung deutlich angestiegen ist (Bergmann/Frosch/Dick 2023:
3), wird ihr seit geraumer Zeit vorgeworfen, sich zu stark auf technologische
Anpassungsqualifizierungen zu konzentrieren (Dobischat/Lipsmeier 1991).
Daher pladiert dieser Beitrag fiir eine Integration personlich-biografischer As-
pekte in die Betriebliche Bildung als ,lernférderliche Supportfunktion® im
Sinne einer ,,reflexive[n] Institutionalentwicklung® (Schiffter 2009: 21). Aus
betriebspddagogischer Sicht wird gefragt, inwieweit personlich-biografische
Unterstiitzung gegeniiber fachlicher Qualifizierung in der Praxis Betrieblicher
Bildung bereits integriert ist.
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Um diese Frage zu beantworten, wird zunichst das Konzept der biografi-
schen Kohirenz vorgestellt und seine Implikationen fiir die Betriebliche Bil-
dung werden erldutert (Antonovsky 1979; Jorissen/Marotzki 2009; Bergmann/
Frosch/Dick 2023) (2). Anhand zweier empirischer Fallbeispiele traditioneller
GrofBunternehmen, die sich in drastischen Umbriichen befinden, wird die Ver-
schrinkung der Betrieblichen Bildung mit der Subjektebene in der Praxis ndher
beleuchtet. Insgesamt wird deutlich, dass trotz bestehender Konzepte zur Ge-
staltung gesellschaftlicher Wandlungserscheinungen insbesondere die Refle-
xion zur Herstellung biografischer Kohérenz bislang nur ansatzweise aufge-
griffen wird (3). Dieser Aspekt wird ausblickend diskutiert (4).

2 Biografische Kohirenz als Notwendigkeit betrieblicher
Bildungsprozesse

Gesellschaftliche und institutionelle Transformationsprozesse haben ebenso
Auswirkungen auf die in der Organisation titigen Individuen, sodass die Be-
deutsamkeit biografischer Arbeit steigt. Dabei stehen die Leistungen der Indi-
viduen im Fokus, trotz auftretender Ein- und Ausstiege sowie Wechseln wand-
lungsfihig, mobil und anschlussfihig zu sein. Diese Anforderungen beziehen
sich nicht nur auf die (subjektive und strukturelle) Anschlussfdhigkeit (im
Sinne von Beschiftigungsfahigkeit; Dick 2009), sondern ebenso auf die bio-
grafische Be- und Verarbeitung von gesellschaftlichen und organisationalen
Wandlungserscheinungen (Bergmann/Frosch/Dick 2023). Die Individuen kon-
nen dabei als aktive Gestalter*innen ihrer eigenen beruflichen Entwicklung
verstanden werden — Wechsel, Briiche sowie Ein- und Ausstiege in der Berufs-
biografie werden zu festen Bestandteilen beruflicher Entwicklungsprozesse
(Bergmann 2020; Frosch 2020).

Biografische (Reflexions-)Arbeit wird zum Faktor fiir die Herstellung per-
sonaler Anschlussfahigkeit im Sinne von Identititserleben und der Herausbil-
dung von beruflicher Kohdrenz. Antonovsky (1979) definiert Kohérenz (Sense
of Coherence) als etwas Uberdauerndes, das erginzend zum Selbstkonzept
Stabilitdt und Handlungsfahigkeit fiir Individuen in Umbruchsituationen bzw.
Wandlungsprozessen bringen kann. Biografische Kohérenz beschreibt dabei
die Fahigkeit, berufliche und private Lebenserfahrungen in einen sinnvollen
Zusammenhang (Selbst-Welt-Verhiltnis) zu bringen, den eingeschlagenen be-
ruflichen Weg zu verinnerlichen und sich damit zu identifizieren. Neben dieser
subjektiven Verinnerlichung geht es dariiber hinaus darum, subjektive Hand-
lungsfihigkeit beizubehalten und Gestaltbarkeit zu ermdglichen. Priméres Ziel
ist die subjektive Herstellung von Kontinuitéit bzw. Uberbriickung von Diskon-
tinuitit, welche dem Wandlungsprozess immanent ist (Marotzki 1990).
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Das Herstellen dieses Passungs- bzw. Uberbriickungsverhiltnisses ist so-
wohl ein subjektives als auch ein organisationales Anliegen, bei dem die Be-
triebliche Bildung als Verantwortungstrigerin agieren kann. Die Férderung der
Entfaltung biografischer Kohédrenz bei Individuen durch betriebliche Bil-
dungsangebote erfordert eine individuelle und ganzheitliche Herangehens-
weise. Berufliche Entwicklung muss im Kontext des Lebensverlaufs und der
Lebenssituation betrachtet werden, um hinreichende Identifikationspotenziale
mit dem Beruf bzw. der Organisation/Institution zu schaffen. Angesichts dau-
erhafter Transformationsprozesse und atypischer Berufs- bzw. Erwerbsbiogra-
fien ist es entscheidend, lebensbegleitende Bildungs- und Beratungsangebote
zu etablieren, die Individuen dabei unterstiitzen, abrupte berufliche Entwick-
lungsschritte und -prozesse sinnstiftend zu reflektieren und zu gestalten. Die
Betriebliche Bildung sollte dementsprechend ihre Rolle weiterentwickeln —
weg von einer blofen Qualifizierung der Teilnehmenden, hin zur Ermogli-
chung personlicher Entwicklung und Entfaltung fiir die Einzelnen (Bergmann/
Frosch/Dick 2023). Dabei ist eine Professionalisierung im Sinne von ,,Occu-
pational Professionalism® (Evetts 2011) erforderlich, die autonomes und vo-
rausschauendes Agieren beinhaltet, was wiederum ein umfassendes Wissen
um verschiedene Aspekte wie Anforderungsanalyse, Arbeitsgestaltung, Kom-
petenzmodellierung und ethisches Handeln erfordert (Dick/Weisenburger
2019). Die Integration von Identitdtsbildung in beruflich-betriebliche Bil-
dungsprozesse auf organisationaler und individueller Ebene kann dazu beitra-
gen, individuelle Ressourcen zu entfalten und dem Transformationsdruck
standzuhalten. Anldsse zum Reflektieren und die ErschlieBung von Sinnstif-
tungs- und Identifikationspotenzialen beruflicher Tatigkeiten konnen Hebel
fiir die Personalentwicklung sein, um den Herausforderungen der sich wan-
delnden Welt erfolgreich zu begegnen.

Eine erfolgreiche biografische Bearbeitung gesellschaftlicher und institu-
tioneller Transformationsprozesse (Biografisierung) und die Herstellung bio-
grafischer Kohirenz markieren zudem den Ubergang von der individuellen
Widerstands- und Gestaltungsféhigkeit zur gesellschaftlichen Ressource
(Bergmann/Frosch/Dick 2023). Mit der Integration beruflich-betrieblicher Bil-
dungsangebote in individuelle Berufs-/Erwerbsbiografien wird eine iterative
Verschrankung von Lernorten sowie Bildungs- und Erfahrungsraumen er-
moglicht, die individuelle Lernerfahrungen und Identitdtsentwicklung in dyna-
mischen und wechselseitigen Kontexten beriicksichtigt. Idealerweise haben In-
dividuen, die aus diesen Lern- und Erfahrungssettings mit einer hohen bio-
grafischen Kohirenz hervorgehen, eine klare Vorstellung tiber ihre Werte und
Ziele sowie von ihrer Rolle in der Gesellschaft. Sie zeichnen sich durch eine
hohe Anpassungsfihigkeit gegeniiber Verdnderungssituationen sowie ein bes-
seres Verstdndnis sowohl fiir die eigene Lebensgeschichte als auch fiir die der
anderen aus und entwickeln entscheidende Ressourcen fiir eine psychische Sta-
bilitdt und Gesundheit (Bauer/McAdams 2004; Zacher/Schmitt 2016).
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3 Empirische Fallbeispiele zweier Unternehmen

Im Folgenden wird die Integration personlich-biografischer Unterstiitzungs-
elemente gegeniiber fachlicher Qualifizierung in der betrieblichen Bildungs-
praxis anhand empirischer Fallbeispiele aus zwei unterschiedlichen Projekten
diskutiert. Dazu werden zwei traditionelle GroBunternehmen herangezogen,
die sich in Umbruchsphasen im Zuge gesellschaftlicher Wandlungserschei-
nungen befinden. Dies erfolgt zunichst anhand des Fallbeispiels der Deutschen
Bahn AG, wobei ein Fokus auf die Auswirkungen auf die berufliche Identitét
der Beschiftigten gelegt wird. Dadurch entsteht ein Eindruck tiber die Bedarfe
der Adressat*innen betrieblicher Bildungsangebote. Das zweite Fallbeispiel
der RWE Power AG liefert, ausgehend vom Fokus auf die betrieblichen Bil-
dungsakteur*innen, Einblicke in die Konzeptionierung und Umsetzung von
Angeboten fiir die Adressat*innen. In diesem Zusammenhang werden zudem
relevante personlich-biografische Aspekte der Akteur*innen selbst aufgegrif-
fen, die in ihre Arbeit einflieBen.

Fiir diese Diskussion werden die beiden Unternehmen nacheinander gegen-
iibergestellt. Zunichst erfolgt ein Uberblick mithilfe kurzer Fallbeschreibun-
gen (3.1.1; 3.2.1) sowie Skizzierungen des jeweiligen Forschungsdesigns
(3.1.2; 3.2.2). Im néchsten Schritt werden die sich aufldsenden Identifizie-
rungsangebote im Zuge von Wandlungserscheinungen in den Unternehmen
konkretisiert und identitdtsstiftenden Ressourcen gegeniibergestellt (3.1.3;
3.2.3). Dann erfolgt eine Betrachtung der Bewiltigung von Diskontinuititen
als fachliche und personlich-biografische Passungsarbeit zur Herstellung von
biografischer Kohérenz (3.1.4; 3.2.4). Im Anschluss wird der vermehrte Auf-
wand bei der Integration personlich-biografischer Unterstiitzung auf der Un-
ternehmensebene aufgezeigt. Dies verdeutlicht die steigende Relevanz Be-
trieblicher Bildung, welche durch ihr strategisches Vorgehen organisationale
und personale Interessen vereinen kann (3.1.5; 3.2.5). Schlielich werden die
Erkenntnisse aus beiden Fallbeispielen hinsichtlich der Unterscheidung zwi-
schen Gestaltung und Reflexion zur Herstellung biografischer Kohérenz fall-
ibergreifend zusammengefiihrt (3.3).

3.1 Fallbeispiel: Berufsidentitdten in traditionellen Unternehmen
am Beispiel der Deutschen Bahn AG

3.1.1  Fallbeschreibung

Das folgende Fallbeispiel gibt einen Einblick in ein Dissertationsvorhaben zum
Thema ,,Entwicklung beruflicher Identitdt im Zuge von Automatisierungspo-
tenzialen in der Arbeitswelt“. Berufliche Identitat ist aufgrund der vielfaltigen
und immer héufigeren Transformations- und Substitutionseffekte von Berufen
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in der heutigen Zeit aus subjektiver und betrieblicher Perspektive ein wichtiges
Forschungsfeld. Die Vermutung liegt nahe, dass vor allem Unternehmen mit
traditionellen Berufen von den Auswirkungen der Digitalisierung betroffen
sind. Aus diesem Grund wurde die Deutsche Bahn AG als identitétsstiftender
Konzern mit iiber 200.000 Beschiftigten und mehr als 500 Berufen als For-
schungsfeld ausgewihlt.

Die urspriingliche Tétigkeit von Bahnansager*innen umfasst das Ausrufen
der Zugeinfahrten und -ausfahrten sowie Anderungen der Wagenreihungen
und Gleiswechsel an den Bahnhéfen in ganz Deutschland. Seit 2018 wird die
Technologie ,,IRIS+* sukzessive implementiert, um die Ansagen an Bahnho-
fen zu automatisieren. Dadurch wird die Tétigkeit von Bahnansager*innen bis
voraussichtlich 2025 durch eine computergesteuerte Stimme substituiert. Die
rund 600 Arbeitsplédtze deutschlandweit werden nach Abschluss des Rollouts
der Technologie nicht mehr bendtigt. Die Substitution dieses Berufsbildes
fiithrte zur Einfiihrung einer neuen Tétigkeit mit verdnderten Arbeitsinhalten
und Qualifizierungsanforderungen mit rund 200 Arbeitspldtzen. Die Beschaf-
tigten der Reisendeninformation (,,Mitarbeitende RI-Zentrum®) iiberwachen
die automatisierte Reiseinformation an allen zugeordneten Bahnhéfen und
nehmen eine zielgruppengerechte Aufbereitung und Kommunikation kunden-
relevanter Sachverhalte vor. Sie sind verantwortlich fiir eine qualitativ hoch-
wertige Reiseinformation, bewerten bestimmte betriebliche Situationen und
leiten notwendige Mallnahmen ab. Dabei sind unter anderem der Kontakt und
Austausch mit den beteiligten Eisenbahnverkehrsunternehmen essentiell. Alle
interviewten Bahnansager*innen haben sich nach dem Wegfall ihrer Tatigkeit
erfolgreich auf die neue Funktion beworben.

3.1.2  Forschungsdesign

Im ersten Schritt der Forschung wurden im Jahr 2021 mit vier Bahnansager*in-
nen autobiografisch-narrative Interviews gefiihrt und anschlieBend mithilfe der
Narrationsanalyse nach Schiitze (1983) ausgewertet. Am Beispiel der Bahnan-
sager*innen wird die mogliche Verdnderung der beruflichen Identitdt durch
die Substitution eines alten Berufs und Schaffung eines neuen Berufs unter-
sucht. Ausgehend von der Subjektperspektive der Beschéftigten werden in der
Dissertation mogliche Auswirkungen auf die berufliche Identitdt analysiert.
Nachfolgend werden erste Erkenntnisse aus dem Interviewmaterial aufgezeigt.

3.1.3  Sicherheit und Gastgeberrolle als Ressourcen bei der Auflosung
beruflicher Identifizierung

Aufgrund der jahrelangen Betriebszugehdrigkeit zeigten alle Interviewteilneh-

mer*innen eine starke Bindung zum Unternehmen auf. Drei der Interviewten
verbrachten ihre Erwerbsbiografie ausschlieSlich im Unternehmen. Demnach
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absolvierte der liberwiegende Teil die Ausbildung als Eisenbahner*innen im
Betriebsdienst und durchlief darauthin verschiedene Tétigkeiten im Konzern.

,»WEIL ich bin, (2) (stockend) ich muss sagen, ich bin mit der achten Klasse aus der Schule,
bin mit meiner MUTTI auf den BAHNHOF gegangen. Ich war VIERZEHN damals (2) hatte
das BEWERBUNGSgesprach und BIN genommen worden. SO, (.) das war ein Bewerbungs-
gesprach. Und ANSONSTEN musste ich NIE WIEDER ein Bewerbungsgesprach fiihren.*
(DB Interview 1: 234-238)

In der Analyse der Interviews wurden mehrere Aspekte deutlich, die unmittel-
bar zum Kohédrenzempfinden der bisherigen beruflichen Identitdt beitragen.
Durch den Wechsel auf die neue Technologie der Zugansagen ergeben sich
Anderungen von Aufgabeninhalten und Anforderungen an den neuen Beruf.
Dies fiihrt bei Mitarbeiter*innen zu Unsicherheiten beziiglich des Glaubens an
Arbeitsplatzsicherheit, des Zugehorigkeitsgefiihls und der Identifizierung mit
den Aufgabeninhalten. Obwohl drei der Interviewten in ihrer Erwerbsbiografie
bereits mindestens eine Sozialauswahl! innerhalb des Konzerns durchlaufen
haben, schildern alle, dass sie durch die Kommunikation und Vorgehensweise
des Arbeitgebers stark verunsichert wurden.

,»ALSO vor dem RI-Zentrum hatte ich MEHR Angst, weil ich wusste, dass VIELE Mitar-
beiter(.) ABGEBAUT werden. Aber nur diese EXISTENZangst (2) e:h er:lativ groB3, (.)
WAS wird jetzt aus mir, was passiert jetzt mit mir.“ (DB Interview 1: 193)

Das Verantwortungsgefiihl wird vor allem gegeniiber den reisenden Kund*in-
nen im Bahnhof spiirbar. Der Kundengedanke stellt ein wichtiges Identifizie-
rungsangebot fiir die eigene Rolle in den Interviews dar. Gleichzeitig werden
groBe Existenziangste deutlich.

,,JCH mach das jetzt so und dann ist das gut. Weil ICH bin der Meinung, ich geh hier auf
Arbeit, weil ich Geld verdienen MUSS, ist klar, (.) aber ich mache meine ARBEIT fiir den
Kunden am Bahnsteig.” (DB Interview 1: 342-344)

Die Informant*innen betonen, dass die Technologie der automatisierten elek-
tronischen Ansagen aus verschiedenen Griinden (Lautstiarke, Tonqualitdt, An-
zahl der Wiederholungen, spontane Direktansprachen) eher nachteilig empfun-
den wird. Der Wegfall der Fokussierung auf die Reisenden und das Fehlen
direkter Eingriffsmoglichkeiten in deren Lenkung am Bahnsteig fiihren schein-
bar zum Verlust von Verantwortungsgefiihl. Dies wirkt sich negativ auf die
Identifikation mit der neuen Tatigkeit aus.

1 Bei einer Sozialauswahl miissen Arbeitgeber*innen verschiedene soziale Gesichtspunkte bei
der betriebsbedingten Kiindigung eines Arbeitnehmenden heranziehen (u.a. Alter des Arbeit-
nehmenden, Betriebszugehorigkeit oder Vorliegen einer Schwerbehinderung).
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3.1.4  Berufsbiografische Diskontinuitdten durch Wollen und Kénnen
iiberwinden?

»[--.] ist ganz was ANDERES, es ist tatsdchlich NUR das, wir iiberwachen, was die anderen
machen, (2) und das ist (.) ja::a es ist MANCHMAL spannend (2) [...] aber ganz oft ist das
einfach ROUTINE.“ (DB Interview 1: 293-297)

Die Eisenbahn in Deutschland war schon immer durch den technologischen
Wandel geprégt. Innovationen fiihrten unausweichlich zu Entstehen, Veréin-
dern und Wegfall von Berufen. Das Versténdnis fiir den Eisenbahnbetrieb und
die wichtige Rolle innerhalb der Gesellschaft und Wirtschaft — durch den
Transport von Personen und Giitern sowie das Betreiben von Bahnhofen — for-
derte bei den Mitarbeiter*innen Sinnstiftung, Stolz und auch (Arbeitsplatz-)Si-
cherheit. Innerhalb des Unternehmens wird auch von ,,Eisenbahneridentitét®
gesprochen. In der Erhebung zeigt sich eine deutliche biografische Kohérenz
bei den Befragten, trotz mehrerer wechselnder Tatigkeiten und Kompetenzan-
forderungen im Bahnumfeld. Mit Kontinuitit, die ebenfalls ein wichtiges
Merkmal beruflicher Identitit bildet, ist in diesem Fall vielmehr die Beschaf-
tigung innerhalb der Eisenbahn gemeint als die Kontinuitit in der Ausfiihrung
einer bestimmten Tétigkeit oder eines Berufs. Die zunehmende Geschwindig-
keit der Digitalisierungs- und Transformationsprozesse sowie die damit ein-
hergehende Verdanderung von Kompetenzanforderungen bei Tétigkeiten schaf-
fen eine Liicke zwischen den Anforderungen an die Beschéftigten, ihren aktu-
ellen Interessen (Wollen) sowie ihren Féahigkeiten und Fertigkeiten (Konnen).

Die Entstehung eines Inkonsistenzerlebens zeigt sich zum Teil anhand des
Hinterfragens, ob die neue Tatigkeit noch ausreichend Erfiillung bietet. Der
Wandel von Tétigkeiten in der Vergangenheit bis hin zum Berufswechsel auf-
grund von Substitution kann zwar eine gewisse Unzufriedenheit und Resigna-
tion erzeugen. Allerdings muss dies nicht zwangslaufig zu einem Bruch mit
dem Arbeitsverhiltnis fiihren. In den Antworten wird deutlich, dass neben den
Zukunftssorgen vor allem die Inhalte der Tétigkeit einen wichtigen Stellenwert
bei den Beschiftigten einnehmen. Es wird betont, dass durch den Wechsel der
Tatigkeit die Moglichkeit wegfillt, Verantwortung bei der Information der
Reisenden zu iibernehmen. Infolgedessen handelt es sich vielmehr um eine
iiberwachende Routineaufgabe.

3.1.5 Die Rolle des Unternehmens in der beruflichen Transformation

Entgegen den Aussagen der Interviewpartner*innen gab es einen arbeitgeber-
seitig initiierten Transformationsprozess, der in enger Abstimmung mit dem
Gesamtbetriebsrat entwickelt und vereinbart wurde. Das Vorgehen beinhaltete
abgeleitete MaBlnahmen zur Beschiftigungsforderung und -sicherung sowie
eine Kommunikationsstrategie, die von den Personalabteilungen und dem Be-
triebsrat vor Ort begleitet wurden. Es wurden Perspektivgespriache mit allen
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Stelleninhaber*innen gefiihrt. Dabei wurden neben den rund 200 Stellen in der
neuen Titigkeit im RI-Zentrum verschiedene Optionen wie die Ubernahme ei-
ner anderen Tétigkeit im Konzern, eine externe, vom Arbeitgeber finanzierte
Aus- und Weiterbildung oder eine interne Weiterbildungsmafinahme wie eine
Hospitation oder ein Praktikum besprochen. Es wurde vereinbart, dass die neu
entstandenen Stellen im RI-Zentrum vor allem durch die bisherigen Bahnan-
sager*innen besetzt werden sollten. Eine gut auf die Bediirfnisse der Mitarbei-
ter*innen abgestimmte Kommunikation und das gemeinsame Finden individu-
eller Losungen fiihrten {iberwiegend zur gezielten Beschiftigungssicherung.

Zudem zeigte sich, dass Arbeitsplatzsicherheit und Téatigkeitsinhalte, die es
ermdglichen, Verantwortung im Sinne der Unterstlitzung der reisenden
Kund*innen zu tibernehmen, existentielle und identititsstiftende Anliegen der
Mitarbeiter*innen sind. Bei der unternehmensseitigen Begleitung weiterer
Transformationsprozesse konnen diese Punkte einen entscheidenden Mehr-
wert in der Kommunikation und Mafnahmenumsetzung gegeniiber den Mitar-
beiter*innen bieten.

Fiir tiber 500 Mitarbeiter*innen wurde seitens des Unternehmens nach
moglichst individuellen Losungen gesucht. Dabei wurden sowohl die Interes-
sen des Unternehmens als auch die Interessen der Mitarbeiter*innen einbezo-
gen, die sich nicht gegenseitig ausschliefen miissen. Die gefiihrten Interviews
bestdtigen eine hohe Verbundenheit und Identifikation mit der Deutschen
Bahn, dem Beruf und dem , ,Eisenbahner*in-Sein“. Aus Sicht der Informan-
t*innen lésst sich rekonstruieren, dass das Gefiihl von biografischer Kohérenz,
insbesondere in Bezug auf die eigenen personlichen Préferenzen und auch
Kompetenzen, abgenommen hat. Insbesondere vor dem Hintergrund der Res-
sourcen fiir die Suche nach individuellen Losungen zeigt sich der finanzielle
Aufwand fiir die Unternehmen, um die Uberbriickung zwischen ,,Wollen* und
,,KOnnen* zu unterstiitzen.

3.2 Fallbeispiel: Die Gestaltung Betrieblicher Bildung am
Beispiel der RWE Power AG

3.2.1  Fallbeschreibung

Das zweite Fallbeispiel der RWE Power AG entstammt dem Projekt
»~ALL:konkret — Arbeitswelt als Kontext fiir lebensbegleitendes Lernen — Eth-
nografische Studien zu Akteuren, Agenden und Arenen®. Der Energickonzern
aus der Braunkohleindustrie wurde ausgewéhlt, da er ein traditionelles Grof3-
unternehmen représentiert. Ein damit verbundener Stolz liegt darin begriindet,
im Unternehmen als grofftem Arbeitgeber der Region in einem historischen,
meist lebenslang ausgeiibten und familidr verankerten Beruf durch korperlich
anstrengende und gefihrliche Zusammenarbeit einen grundlegenden Beitrag
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zur Gesellschaft zu leisten. In der Vergangenheit wurden im Unternehmen be-
reits digitale und technologische Innovationen bewiltigt. Nun steht infolge des
politisch entschiedenen Kohleausstiegs die SchlieBung bevor (Deutscher Bun-
destag 2022). Der Wegfall dieses Industriezweigs stellt die Beschéftigten vor
die Herausforderung, sich berufsbiografisch neu zu orientieren. Gleichzeitig
mochte das Unternehmen bis zum Ende produktionsfihig bleiben, wofiir ein
hohes Fachwissen und die Einhaltung von Sicherheits- und Qualitétsstandards
erforderlich sind.

3.2.2  Forschungsdesign

Das Projekt ,,ALL:konkret* zielt darauf ab, die Praxis Betrieblicher Bildung
zu rekonstruieren. In zwei ethnografischen Feldphasen wurde vielfiltiges Da-
tenmaterial in sieben Unternehmen und zwei Verwaltungen erhoben und mit-
hilfe der Grounded Theory (Strauss/Corbin 1996) analysiert. Im Untersu-
chungsverlauf riickt die Funktion der Betrieblichen Bildung als unterstiitzen-
des Instrument zur Bewiéltigung von gesellschaftlichen Wandlungserscheinun-
gen im Rahmen eines integrativen Ansatzes der Personal- und Organisations-
entwicklung nach Becker (2013) zunehmend in den Fokus. Davon ausgehend
wurde im Rahmen dieses Beitrags die Integration personlich-biografischer As-
pekte gegeniiber der fachlichen Qualifizierung in der betrieblichen Bildungs-
praxis am Beispiel der RWE Power AG analysiert. Dabei wird Bildung als
aktive Herstellung eines sinnhaften Welt- und Selbstbezugs verstanden (Joris-
sen/Marotzki 2009: 16—18).

Die Erkenntnisse basieren auf sechs leitfadengestiitzten Expert*inneninter-
views mit narrativen und erkldrenden Passagen aus dem Jahr 2019 mit Be-
schéftigten einer fiir die Betriebliche Bildung wichtigen Abteilung und Ak-
teur*innen angrenzender Abteilungen. Drei der Interviews wurden hinsichtlich
der Erwerbsbiografien und Arbeitsinhalte der fokussierten Abteilung kodiert,
die anderen lediglich hinsichtlich der Einstiegsfrage zum beruflichen Werde-
gang. Ergéinzend wurden Schulungssituationen aus dem Jahr 2019 und Unter-
nehmensdokumente bis ins Jahr 2022 herangezogen. Die Auswertung erfolgte
mithilfe eines modifizierten Kodierparadigmas (Tiefel 2005), um Sinn, Bedin-
gungen und Konsequenzen zu erfassen. Im nichsten Schritt erfolgte eine Ori-
entierung an der Bedingungsmatrix (Strauss/Corbin 1996: 145). Dazu wurden
auf der Mikroebene die biografische Relevanz von Diskontinuitdten analysiert,
auf der Mesoebene die Konzeptionierung von Angeboten sowie deren Einbet-
tung ins Unternehmen und auf der Makroebene die Rolle gesellschaftlicher
Wandlungserscheinungen. Das Ineinandergreifen der Erkenntnisse wird nach-
folgend aufgezeigt.
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3.2.3  Solidarische Selbstbefdhigung gegeniiber brockelnden
Identifizierungsangeboten

Die Beschiftigten des Unternehmens identifizieren sich auf vielfaltige Weise
mit dem Betrieb. Dabei greifen fachliche, berufliche, familiére, transgenerati-
onale und regionale Aspekte ineinander. Bislang lasst sich die Berufsbiografie
der Beschiftigten groftenteils als Normalarbeitsverhéltnis charakterisieren,
»|.-.] so nach dem Motto ,Hier fangste an und hier gehste in Rente*“ (RWE
Interview 9: 36f.). Die berufliche Qualifikation des Schulabschlusses hatte le-
diglich die Tauschfunktion wie eine Eintrittskarte fiir den Erhalt eines Ausbil-
dungsplatzes. Daraufhin verbrachten die Beschiftigten in der Regel ihre ge-
samte Erwerbsbiografie im Unternehmen.

»--.] Ich bin dh ja aus einer alten Bergarbeiterfamilie. [...] Mein GroBvater und mein Vater,
die haben beim Eisenerz gearbeitet. [...] Und so war ich einer von drei S6hnen, die dann dh
alle drei bei RWE angelegt haben.” (RWE Interview 10: 184f.)

Im Zuge der SchlieBung des Unternehmens aufgrund des Kohleausstiegs gera-
ten diese bislang stabilen kollektiven Identifizierungsangebote des Unterneh-
mens ins Wanken und sind mit grolen Unsicherheiten verbunden. In diesen
Zeiten bietet die Betriebliche Bildung eine Plattform fiir Solidaritét. Die Ab-
teilung lebt eine Teamphilosophie, wonach kollegial zur proaktiven Initiierung
von Verdnderungen ermutigt wird. Die Angebote sollen Selbstindigkeit for-
dern und beinhalten Formate wie Mentoring, Blended Learning und Fithrungs-
kréfteschulungen zur Unterstiitzung von Personal- und Organisationsentwick-
lung. Ein wesentliches Element der Angebote ist neben der Ermdglichung in-
dividueller Lernsettings die Einbindung von Présenzschulungen in Gruppen.
Diese werden nicht primér an individuellen Bediirfnissen, sondern vielmehr an
entstehenden Gruppenbedarfen und -dynamiken ausgerichtet. Das Ziel ist es,
Werkzeuge zur Bewiltigung bereitzustellen. Dabei werden fachliche und bio-
grafische Aspekte miteinander verkniipft. Der fachliche Austausch und die ge-
meinsame Bearbeitung &hnlicher Herausforderungen stirken das Gemein-
schaftsgefiihl angesichts von Transformationen im Unternehmen. Die Verbin-
dung beider Faktoren schafft Raum fiir den Austausch anhand von praktischen
Alltagssituationen. Die Akteur*innen Betrieblicher Bildung sind iiberaus au-
thentisch, weil sie vor denselben Herausforderungen stehen. Hier zeigt sich das
Potenzial der Betrieblichen Bildung, Transformationen durch kollektive
Selbstbefihigung gestaltbar zu machen.

3.24  Die Uberwindung von Diskontinuititen durch Involviertsein und
Praxistransfer

Seit den 1960er Jahren priagen Transformationen mit Fokus auf Technik und
Digitalisierung die RWE Power AG und ihre Vorgingerorganisationen. In die-
sem Zusammenhang wurde die Abteilung von Fachkriften initiiert, um aktiv
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an den positiv konnotierten Innovationen mitzuwirken. In den folgenden Jahr-
zehnten wurden zahlreiche Schulungsangebote etabliert, die sich auf technolo-
gische und digitale Transformationen konzentrierten. Dabei wurden nicht nur
fachliche, sondern auch soziale Kompetenzen der Fiithrungskrifte gezielt ge-
fordert, um diese Verdnderungen aus personaler und organisationaler Perspek-
tive zu bewdéltigen.

Im Zuge einer Fusionierung und der damit einhergehenden Umstrukturie-
rung des Unternehmens in den 2000er Jahren konnte die Betriebliche Bildung
ihre Position im Unternehmen stidrken. Dies wurde durch Einsparungen mit-
hilfe des Ausbaus digitaler Kurse und externer Vermarktung von Seminaren
erreicht. Dadurch konnte die Abteilung ihre Angebote fiir alle Hierarchieebe-
nen erfolgreich erweitern.

Der bedarfsorientierte Wissenstransfer zwischen Theorie und Praxis ist ein
Qualitétskriterium in der Betrieblichen Bildung, um wechselseitige Innova-
tionsimpulse zu liefern. Eine iterative Integration von Nachfrage, Konzeption
und Angebot in das Unternehmen ist fiir einen gelingenden Praxistransfer ent-
scheidend. Dieser Prozess der Angebotsentwicklung wird insbesondere bei ei-
nem besonders passionierten und leitenden Akteur der Betrieblichen Bildung
deutlich:

,»30, und dhm, und ich hab mich ja auch/ von meiner Seite her, ich weif halt immer, vielleicht
konnen Sie das nachvollziehen #h wenn Sie Bilder malen, egal ob mit Ol, Acryl, egal mit
Bleistift spielt keine Rolle. Irgendwann kommt der Punkt, wo Sie dann hier noch was, hier
noch was mhm, hinbauen, hier noch nen Schatten einbauen und da noch. Und irgendwann
legen Sie den Stift hin oder legen den Pinsel hin und sagen ,So, nix mehr anpacken® dann ist
das Bild fertig. [...] Das ist bei so einem, so nem Bild immer so ne, so ne Geschichte. Des-
wegen sage ich immer, auch das was ich hier habe [Mentoring-Angebot] da haben wir noch
nicht den Pinsel hingelegt. Mhm. Wir sind immer noch dran am Malen, immer noch am
Schleifen. Wir sehen schon ein sehr schones Bild finde ich, aber 4hm es ist noch nicht, noch
nicht fertig. Es wird wahrscheinlich auch nie fertig werden, kann es gar nicht, weil es ein
Stiick weit auch flexibel sein muss [...] um dieser diese, diesen Fluss immer zu haben [...].*
(RWE Interview 2: Z.450-468)

Die Abteilung, die maBgeblich fiir Betriebliche Bildung verantwortlich ist, hat
sich in allen Transformationsphasen des Unternehmens bewéhrt, um Diskon-
tinuitidten sowohl fiir technologischen Anschluss als auch hinsichtlich person-
licher Herausforderungen zu iiberbriicken. In Zeiten disruptiver Transforma-
tion im Zuge des Kohleausstiegs gewinnt die Betriebliche Bildung weiter an
Bedeutung, insbesondere als Angebot zur Begleitung der Erwerbsbiografie,
ohne dabei die fachliche Weiterbildung zu ersetzen. Aufgrund des Kohleaus-
stiegs miissen die Beschiftigten sich liber eine Aufgabenverschiebung inner-
halb des Unternehmens und ihrer bisherigen Tétigkeiten hinaus umorientieren.
Die Betriebliche Bildung hat sich als wichtiger Bestandteil der Mainahmen
zur Abfederung der sozialen Folgen etabliert und ist eine wichtige Stiitze im
Unternehmen. Dies verdeutlicht jedoch auch, dass die angemessene Bewalti-
gung von Umbriichen im Zuge der SchlieBung des Unternehmens mehr Zeit
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und Aufwand fiir die Beschéftigten erfordert als die von Diskontinuititen
durch beispielsweise technologische Innovationen.

3.2.5  Betriebliche Bildung im Spannungsfeld zwischen Anerkennung und
Budgetierung

Die betriebliche Bildungsabteilung versteht sich in ihrer Funktion als Men-
schen fiir Menschen und hebt sich damit von anderen Abteilungen ab, die laut
eigener Aussage demgegeniiber im Unternehmen cher als ,,Nummern* wahr-
genommen werden (RWE Interview 3: Z. 37f.). Dennoch erfolgt die Budgetie-
rung der Abteilung, insbesondere bei Fusionen, vorwiegend anhand direkt
messbarer Wirtschaftlichkeit. Daraus resultiert in Relation zu anderen Abtei-
lungen ein existenzieller Budgetdruck, weshalb Auftraggeber*innen und Vor-
gesetzte primér als Finanziers betrachtet werden.

Infolgedessen setzen sich in der Praxis tendenziell Formate durch, die
durch den gezielten Einsatz von Didaktik eine pddagogisch geeignete Wis-
sensaneignung und Lernmotivation fordern, wahrend zugleich Kosten redu-
ziert werden. Ein Beispiel hierfiir ist der gezielte Einsatz digitaler Schulungs-
elemente. Diese werden in Kombination mit Prisenzschulungen und prakti-
scher Anwendung nach dem Konzept des Blended Learnings angewendet. Die
Kostenreduktion begiinstigte die Ausdehnung des Angebots auf alle Hierar-
chieebenen. Dabei wurden auch personlich-biografische Aspekte integriert,
sodass sogar eigenstindige Beratungsformate punktuell angeboten werden.
Durch diese Ambidextrie konnte die Abteilung ihre Position trotz des Budget-
drucks festigen.

Des Weiteren konnte im Erhebungszeitraum, im Zuge der Schlieung des
Unternehmens, eine zunehmende Relevanz der Abteilung festgestellt werden.
Dies kann auf ihre Funktion als Menschen fiir Menschen zuriickgefiihrt wer-
den, die in ihre Aufgabe der fachlichen Qualifizierung integriert ist. Demnach
unterstiitzt die Abteilung das Unternehmen dabei, Sicherheit und Produktions-
fahigkeit trotz des Personalabbaus zu erhalten. Zudem soll gewahrleistet wer-
den, die Beschiftigten nicht ,,ins Bergfreie fallen zu lassen (RWE Power AG
2022). Das Potenzial der Abteilung kann folglich genutzt werden, um die Be-
schiftigten als Gemeinschaft sowohl fachlich als auch personlich-biografisch
bei der Passungsarbeit zu unterstiitzen und dabei organisationale und personale
Interessen strategisch zu vereinen.

3.3 Zusammenfiihrung der Ergebnisse und Diskussion

Dieser Beitrag thematisiert aus betriebspadagogischer Perspektive die neuen
Anforderungen an die Mitarbeiter*innen, die eine kontinuierliche Anpassungs-
fahigkeit, Mobilitat und Integrationsbereitschaft hinsichtlich beruflicher Ver-
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anderungen aufrechterhalten miissen, um ihre Beschiftigungsfahigkeit zu er-
halten und gesellschaftliche Wandlungserscheinungen in ihrem Lebensverlauf
bewiltigen zu konnen. Dabei wird mithilfe des Konzepts der biografischen
Kohirenz untersucht, inwiefern Betriebliche Bildung in der Praxis mit der Sub-
jektebene verschrinkt ist. Anhand der Zusammenfiihrung der beiden empiri-
schen Fallbeispiele wird diese Frage nun beantwortet.

Dabei wurde zunichst der Aspekt des Gestaltens herausgestellt. In der Pra-
xisanalyse wurden Diskontinuitéten in der beruflichen Tétigkeit in beiden Un-
ternehmen im Kontext des Transformationsprozesses schon lange deutlich.
Diese wurden in der Vergangenheit bereits von Beschiftigten und Unterneh-
men im Zuge technologischer Innovationen bewiltigt. Allerdings erhoht sich
aktuell die Geschwindigkeit dieser Verdnderungen, wenngleich sie unter-
schiedlicher Natur sind. Bei der Deutschen Bahn AG wird das Berufsbild der
Bahnansager*innen substituiert und es entsteht im Zusammenhang mit Digita-
lisierung eine Arbeitsstelle mit verdnderten Arbeitsinhalten und Qualifizie-
rungsanforderungen. Bei der RWE Power AG kommt es aufgrund der Schlie-
Bung des Unternehmens infolge des Kohleausstiegs zum Wegfall der Arbeits-
platze.

Im Rahmen der Gestaltung ist es fiir Unternehmen und Beschiftigte wich-
tig, handlungsfahig zu sein, indem sie sich fachlich anpassen. Auf personaler
Ebene bedeutet dies, dass Beschiftigte in der Lage sein miissen, Verdnderun-
gen zu bewiltigen und Transformationen zu {iberbriicken, um beschiftigungs-
fahig zu bleiben. Aus Sicht des Unternehmens sollten die Mitarbeiter*innen
im Rahmen Betrieblicher Bildung auch fachlich weiterqualifiziert werden, um
als Unternechmen autonom und vorausschauend agieren zu kénnen. Bei der
Deutschen Bahn AG wird das Sicherheitsbediirfnis ihrer Beschéftigten unter
anderem durch einen Anstellungswechsel innerhalb des Unternehmens abge-
deckt. Die RWE Power AG setzt in der Betrieblichen Bildung auf die Strategie
des Involviertseins, um einen bedarfsorientierten Praxistransfer zu ermogli-
chen. In beiden Féllen wurden jedoch Grenzen der Passungsarbeit fiir die Un-
ternehmen festgestellt. Bislang wurden Transformationen hinsichtlich Digita-
lisierung bei der Deutschen Bahn AG sowie technologische Innovationen bei
der RWE Power AG auch fachlich bewaltigt. Allerdings zeigen sich am Bei-
spiel der Deutschen Bahn AG die Grenzen fachlicher Anpassungsqualifizie-
rung, wenn sich die Tétigkeit in Génze verdndert. Diese Herausforderung zeigt
sich auch bei der RWE Power AG durch die absehbare Schlieung des Unter-
nehmens. Trotz des Umbruchs miissen hierbei durch betriebliche Bildungsar-
beit Sicherheit und Qualitét durch fachliche Qualifikation bis zum letzten Tag
gewihrleistet werden.

Zudem miissen beide Unternehmen bei Umbriichen einen hohen finanziel-
len und zeitlichen Aufwand betreiben, um der Vielzahl an Beschiftigten An-
gebote zur Bewiltigung des Umbruchs aus berufsbiografischer Perspektive
vorzuschlagen. Insbesondere bei der RWE Power AG wurde der finanzielle
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Legitimationsdruck der Betrieblichen Bildung deutlich. Dennoch wurden in
beiden Fillen den Beschiftigten bereits konkrete Formate wie Beratung, Men-
toring und Coaching angeboten. Dies konnte sich bei kleinen und mittleren
Unternehmen als noch weniger umsetzbar erweisen.

Im néchsten Schritt wurde der Aspekt der Reflexion ndher beleuchtet. Die-
ser beinhaltet die biografische Be- und Verarbeitung von gesellschaftlichen
Verinderungsprozessen bis hin zur langfristigen Herstellung biografischer Ko-
hérenz. Zunichst wurden sich auflosende Identifizierungsangebote herausge-
stellt, die im Zusammenhang mit der Bindung an das Unternehmen stehen.
Hierbei war insbesondere die Rolle der Beruflichkeit auffillig. In beiden Un-
ternehmen haben die Beschéftigten traditionell ihre Ausbildung im Unterneh-
men absolviert und darauthin ihre gesamte Erwerbsbiografie dort verbracht.
Zudem teilen die Beschéftigten beider Unternehmen eine transgenerationale
Verankerung, da beispielsweise auch Familienangehorige in den Branchen
tatig waren. Es kann teilweise beobachtet werden, dass die Verbundenheit mit
dem Ende der Tatigkeit nachldsst. Letztere scheint zudem vor allem bei der
RWE Power AG der Fall zu sein, weil das Unternehmen mit Bergbautradition
eine dominante Rolle auf dem Arbeitsmarkt der Region spielt und der Kohle-
abbau raumlich gebunden ist. In beiden Féllen wurde der Wegfall traditioneller
Berufe durch gesellschaftliche Transformation deutlich. Bei der Deutschen
Bahn AG geschieht dies im Zuge der Digitalisierung, bei der RWE Power AG
aufgrund politischer MaBnahmen infolge des Klimawandels.

Aus theoretischer Perspektive spielt die beruflich-betriebliche Identifika-
tion eine wichtige Rolle. Fiir die Beschéftigten geht es hierbei um ein Identi-
titserleben. Daher entsteht fiir Unternehmen die Aufgabe, Identitétsbildung bei
Transformationen zu integrieren, um Identifizierung zu ermoglichen. Ein Bei-
spiel fiir die Nutzung dieser Ressource bietet die Deutsche Bahn AG mit der
Riickbesinnung auf die eigene Gastgeberrolle als sinnstiftenden Aspekt. Ein
weiteres Beispiel ist die RWE Power AG mit der Betrieblichen Bildung hin-
sichtlich der Selbstbefdahigung im Kollektiv. Dies schafft einen Erfahrungs-
raum fiir individuelle Lern- und Bildungsprozesse und fordert das Gemein-
schaftsgefiihl bei der Bewiltigung.

Aus beiden Fallbeispielen geht zwar hervor, dass die Unternehmen refle-
xive Elemente zur Férderung der Herstellung biografischer Kohédrenz nutzen.
Es sind jedoch zumindest keine konkreten Maflnahmen oder Strategien zur in-
tegrierten und niedrigschwelligen Vermittlung von gesellschaftlicher Verant-
wortung, Werten und Zielen in die Betriebliche Bildung erkennbar. Dies be-
trifft auch Elemente einer biografiesensiblen Betrieblichen Bildung, welche
die Beschéftigten bei der Verinnerlichung ihres Lebenswegs in Zeiten von
Verinderungen unterstiitzt und somit zur Herstellung biografischer Kohérenz
beitrégt.
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4 Fazit

Dieser Beitrag liefert Hinweise auf die steigende Relevanz Betrieblicher Bil-
dung als Begleiterin des Wandels. Dabei werden Potenziale einer biografie-
sensiblen Betrieblichen Bildung aufgezeigt, die sich in der Praxis bereits etab-
liert haben. Die Ergebnisse unterstreichen, dass eine Professionalisierung der
Betrieblichen Bildung als Teil von Personal- und Organisationsentwicklung
zur Bewiltigung von gesellschaftlicher Transformation notwendig ist (vgl.
Weisenburger 2022). Insbesondere angesichts des verdeutlichten Budget-
drucks wird fiir eine Steigerung ihrer Wertigkeit in Unternehmen plédiert. Un-
ternehmen sollten sich in diesem Zusammenhang auch als padagogischer
Raum verstehen, in dem betriebliche Bildungsarbeit ermoglicht wird. Eine in-
tegrierte Betrachtung von fachlichen Qualifikationen und biografischen As-
pekten kann langfristig zu einem ganzheitlichen Verstdndnis von Betrieblicher
Bildung fiihren. Dies konnte dazu beitragen, dass lernende Unternehmen Ver-
anderungen proaktiv gestalten. Es bedarf weiterfiihrender Forschung zur nied-
rigschwelligen Integration von reflexiven Maflnahmen zur Vermittlung gesell-
schaftlicher Verantwortung hinsichtlich der Werte, Normen und Ziele in Un-
ternehmen. Es stellt sich die Frage, ob Formate zur Unterstiitzung bei der Ver-
innerlichung von Verdnderungen im Lebensweg breitflichig angeboten wer-
den konnen.

Wihrend Unternehmen sicherlich eine Verantwortung tragen, miissen auch
andere Bereiche wie die Politik und das Schulsystem auf diese Verdnderungen
reagieren. Ein neues Verstindnis von berufsbiografischer Mobilitdt, das iiber
traditionelle Berufsidentitdten hinausgeht, konnte dazu beitragen, zukiinftige
Arbeitskréfte angemessen auf die Anforderungen einer sich wandelnden Ge-
sellschaft vorzubereiten. Ausblickend bedarf es weiterer Forschung hinsicht-
lich der technologischen, politischen und wirtschaftlichen Gestaltung dieser
dynamischen Transformation.
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Forderschiiler . behindert, kann nicht, das wiird ich
halt éindern* — Uber schulische Inklusion als
Zukunftsperspektiven im Rahmen institutioneller
Transformation — Eine schiilerbiographische Perspektive

Edina Schneider

1 Einleitung

Ein 17-jahriger Schiiler in Sachsen-Anhalt wurde im Rahmen eines Interviews
um das Erzdhlen seiner Lebensgeschichte gebeten und stellt im Nachfrageteil
seine biographische Zukunftsperspektive und Wiinsche in folgender Weise dar:

,.das wiird ich dndern das so, [...] manchmal diese Leute die=so=sagen, hier . Forderschiiler
. behindert, kann nicht, das wiird ich halt dndern. dass es halt ne Schule gibt . auch wo .
geistige, also auch . Leute die eine Behinderung, leichte haben; (und) normale . und Forder-
leute, zusammkomm. dass es keinen gibt . weil die sind genauso wie wir so, wir sind genauso
wie die, jeder hat seine Feh-, jeder hat seine Probleme und so, und dass halt auch behinderte
Leute auch . die konn auch ein Teil in unsrer . Gesellschaft das wiird ich halt wichtig finden*
(Z.1543-1554).!

Aus der Aussage des Schiilers Tom? wird deutlich, wie sich dieser mit Norma-
litdtskonstruktionen in Bezug auf die Differenzkategorie Behinderung ausei-
nandersetzt. Mit seinen Zukunfts- und Wunschvorstellungen greift Tom den
gegenwartigen institutionellen und politischen Transformationsprozess im Bil-
dungssystem auf, der mit der Ratifizierung der UN-BRK 2009 durch die Bun-
desrepublik eingeleitet wurde (ohne dass dieser Prozess dem Schiiler bekannt
ist)’. Die Verpflichtung zur Gewihrleistung eines inklusiven Schulsystems be-
deutet einen Wandel der bestehenden sozialen Differenzordnungen sowie der
konstruierten und weiterhin vorherrschenden Normalitit, Kinder und Jugend-

1 Die Transkription ist an den TIQ-Regeln orientiert (Online unter: https://transkriptwunder.
com/formate/talk-in-qualitative-social-research-tig/).

2 Es handelt sich bei diesem wie bei allen anderen im Beitrag genannten Namen um Pseudo-
nyme.

3 Im Nachgesprich wird deutlich, dass Tom die durch Deutschland ratifizierte UN-BRK und
der damit einhergehende Anspruch von Inklusion nicht bekannt sind.


https://transkriptwunder.com/formate/talk-in-qualitative-social-research-tiq/

Edina Schneider

liche, die einen attestierten ,besonderen Bildungsbedarf® bzw. sonderpéddago-
gischen Forderbedarf haben und als behindert adressiert werden, separiert an
einer Forder- oder Sonderschule zu beschulen. ,,Sonderpadagogischer Forder-
bedarf stellt den schulisch institutionalisierten Behinderungsbegriff dar
(Cloerkes/Felkendorff 2007: 70), bei dem Behinderung im Bereich der Abwei-
chung von einer sozial konstruierten Norm — als ,,Anormalitét™ — verortet wird
(Hirschberg/Kobsell 2021: 130). Demgegeniiber werden Behinderungen in
diesem Beitrag als Erfahrungen und kulturell hervorgebrachtes Phinomen
(Tervooren 2000) bzw. als Ergebnis sozial konstruierter Barrieren verstanden
und nicht als ein individuelles, von einer Norm abweichendes Merkmal (Wald-
schmidt 2005). Behinderungen sind damit als sozio-strukturelle Risiken und
gesellschaftliche Problemlagen zu interpretieren, die fiir Personen, die als be-
hindert adressiert werden oder in behinderten Lebenslagen sind, als Benach-
teiligung in der Form eingeschréankter Bildungsteilhabe relevant werden (kon-
nen) (Kriiger 2019: 384). Inklusion verfolgt den Anspruch, eine schulisch-aka-
demische und soziale Teilhabe fiir alle zu ermdglichen, Ausschluss und Dis-
kriminierung entgegenzuwirken und repristiniert den grundgesetzlich veran-
kerten, gesellschaftlichen Anspruch, (Bildungs-)Teilhabechancen herkunfts-
unabhéngig zu gestalten.

In Hinblick auf die Entwicklung der Umsetzung schulischer Inklusion ma-
chen bildungsstatistische Studien deutlich, dass das Angebot des separaten Un-
terrichts in Fordereinrichtungen seit dem Schuljahr 2008/09 mit groBen l4n-
derspezifischen Unterschieden zwar riickldufig ist, aktuell aber die Férder- und
Sonderschulen nach wie vor der vorherrschende Ort fiir sonderpadagogische
Forderung sind (u.a. Steinmetz et al. 2021). Insbesondere Sachsen-Anhalt
zeichnet sich durch einen sehr hohen Anteil an Schiiler:innen mit einem attes-
tierten sonderpidagogischen Forderbedarf aus, der separat an Sonder- und For-
derschulen unterrichtet wird (ebd.: 209). Des Weiteren werden in den Bundes-
landern und Schulen sehr unterschiedliche Konzepte und ,,Organisationsfor-
men schulischer Integration und Inklusion™ (Blanck 2014: 18) eingesetzt. Ne-
ben verschiedenen Formen eines ,,gemeinsamen Unterrichts* und der Integra-
tion einzelner Schiiler:innen mit einem zugeschriebenen besonderen Bildungs-
bedarf in Regelschulklassen gibt es u.a. Sonder- und Kooperationsklassen in
einzelnen Regelschulen, die hiufig von Forderschulen oder -zentren verant-
wortet und ausschlieSlich von Schiiler:innen mit einem besonderen Bildungs-
bedarf besucht werden (ebd.: 22, 58).* In eine solche separate Sonderklasse
geht der anfangs zitierte Schiiler Tom zum Zeitpunkt des Interviews.

An dieser Stelle lasst sich fragen, inwieweit vor dem Hintergrund des ge-
genwartigen institutionellen Transformationsprozesses von Inklusion auch ein
Wandel der konstruierten Normalitdt im Umgang mit sozial benachteiligten
Lebenslagen von Kindern und Jugendlichen einhergeht bzw. welche Erfahrun-

4 Nach Blanck (2014) gibt es noch weitere Organisationsformen der Umsetzung schulischer
Inklusion wie u.a. Schwerpunktschulen und préaventive Formen.
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gen von gesellschaftlichen und schulseitigen Normalitdtsvorstellungen Kinder
und Jugendliche in sozial benachteiligten Lebenslagen machen und inwieweit
diese behindernd oder erméglichend auf deren (Bildungs-)Teilhabechancen
und Zukunftsentwiirfe wirken.

Ziel des folgenden Beitrages ist es, diesen Fragen auf der empirischen
Grundlage der biographischen Erzdhlung des Schiilers Tom nachzugehen. In
einem ersten Schritt wird das Projekt, aus dem die anfingliche Interviewpas-
sage stammt, entlang seines Erkenntnisinteresses und seiner theoretischen und
methodologischen Verankerung vorgestellt (Abschnitt 2). Den Schwerpunkt
des Beitrages bildet die anschlieBende schiilerbiographieanalytische Falldar-
stellung (Abschnitt 3), die abschlieBend zusammengefasst und in Bezug auf
die zentralen Fragestellungen des Beitrages diskutiert wird (Abschnitt 4).

2 Projekt zu Erfahrungen von Ausschluss und Teilhabe
von Schiiler:innen inklusionsorientierter Schulen und
theoretisch-methodologische Verankerung

Das Schiilerinterview, aus welchem die anfangs dargestellte Textpassage
stammt, ist eins von sechs biographisch-narrativen Interviews, die in einer in-
klusionsorientierten Gemeinschaftsschule im urbanen Raum Sachsen-Anhalts
im Rahmen einer Pilotstudie zu dem Projekt ,,Prozesse von Ausschluss und
Teilhabe im Kontext inklusionsorientierter Schulen aus schiilerbiographischer
Perspektive® erhoben wurden.® Das Projekt greift das sozialwissenschaftliche
Forschungsdesiderat (Demmer 2022; Schneider/Helsper 2022) und Erkennt-
nisinteresse auf, Erfahrungen von Ausschluss und Teilhabe von Schiiler:innen
in sozial benachteiligten Lebenslagen in unterschiedlichen inklusionsorien-
tierten Schulkontexten aus einer schiiler:innenbiographischen Perspektive zu
untersuchen. Mit diesem Erkenntnisinteresse werden die bislang eher getrenn-
ten Bereiche der erziechungswissenschaftlichen Schul- und Schiiler:innen-
biographieforschung, Inklusionsforschung und Disability Studies verbunden.
Den zentralen theoretischen und methodologischen Bezugsrahmen des
Projektes bildet der biographietheoretische Ansatz (von Felden 2020; Alheit
2010), welcher um den intersektionalen Ansatz erginzt wird. Entlang des bio-
graphischen Materials werden sidmtliche lebensgeschichtlich relevanten Be-
ziige, Lebensorte und Nebenschauplédtze dahingehend untersucht, inwieweit
diese in der biographischen Logik der Schiiler:innen miteinander verbunden
sind und welche Entwicklungs- und Mdglichkeitsraume sowie Behinderungen

5 Ich danke an dieser Stelle der Schulleitung und Schulsozialarbeit der Gemeinschaftsschule
fiir ihre Kooperationsbereitschaft und insbesondere den Schiiler:innen, mir so bereitwillig
tiber das eigene personliche Leben zu erzahlen.
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sie bereitstellen (ebd.). Analog zum sozialwissenschaftlichen Verstindnis von
Behinderung (Waldschmidt 2005) wird Schule hinsichtlich ihrer Teilhabe er-
moglichenden und behindernden Prozesse und Strukturen, der darin eingela-
gerten ableistischen Norm sowie ihrer biographischen Relevanz untersucht.
Die Schiiler:inneninterviews werden orientiert am narrationsstrukturellen Ver-
fahren entlang der retrospektiven ErschlieBung von biographischen Prozess-
strukturen — wie Verlaufskurven des Erleidens, intentionale Handlungssche-
mata, institutionelle Ablaufmuster und biographische Wandlungsprozesse
(Schiitze 2016) — analysiert. Dieses Verfahren bietet die Moglichkeit, die Pro-
zesshaftigkeit von Erfahrungen, Verdnderungen und damit auch die ,Nachhal-
tigkeit® von exklusiven und inklusiven Forder- und Schulsettings in ihrer Wir-
kung auf Bildungschancen und Zukunftsentwiirfe von Schiiler:innen in sozial
benachteiligten Lebenslagen iiber Zeit hinweg zu rekonstruieren. Es kann so
in den Blick genommen werden, wie sich Leistungsbewertungen, Schulwech-
sel und spezifisch administrative Erfordernisse gestalten, die z.B. mit einer
Diagnose ,sonderpiddagogischer Forderbedarf* aktiviert werden, oder inwie-
weit konstruierte Normalititen und dominante Differenzordnungen im Zu-
sammenhang mit sozial benachteiligten Lebenslagen in (inklusionsorientier-
ten) Schulkontexten relevant werden und zu welchen (Bildungs-)Teilhabe-
chancen, Handlungsfahigkeiten und Zukunftsentwiirfen von Schiiler:innen sie
fiihren.

3 Die schiilerbiographische Fallanalyse

Bevor die schiilerbiographische Fallanalyse prisentiert wird, werden weitere
Hinweise zu der Sonderklasse der Gemeinschaftsschule® gegeben, die der
Schiiler Tom zum Interviewzeitpunkt im 10. Jahrgang besucht.

3.1 Hinweise zur Organisationsform schulischer Integration und
Inklusion in der Schule

Die Sonderklasse setzt sich vornehmlich aus ehemaligen Forderschiiler:innen
mit den Forderschwerpunkten Lernen und/oder emotional-soziale Entwick-
lung zusammen. Die Forderschulen und Lernzentren mit diesen Forderschwer-

6  Wie auch von Blanck (2014) beschrieben wurde, treten haufig verschiedene Formen oder
Mischformen der Organisation schulischer Integration und Inklusion an inklusionsorientier-
ten Schulen auf. Auch an der hier fokussierten Gemeinschaftsschule wird neben der Sonder-
klasse eine Integration einzelner Schiiler:innen mit einem sonderpadagogischen Forderbedarf
in Regelschulklassen ab dem 5. Jahrgang organisiert, die aber fiir den hier untersuchten Fall
Tom nicht relevant ist.
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punkten bieten in Sachsen-Anhalt in der Regel nicht die Moglichkeit des Er-
werbs eines allgemeinbildenden Schulabschlusses. Vor diesem Hintergrund
versuchen einzelne Forderschiiler:innen im Laufe ihrer Sekundarschulzeit, bis
spétestens zum Ende der 9. Klasse in eine Regelschule zu wechseln mit dem
Ziel, einen allgemeinbildenden Schulabschluss zu erwerben. Der Schulkarrie-
reverlauf dieser Gruppe ehemaliger Forderschiiler:innen — zu der auch Tom
gehort — stellt damit einen schulischen Aufstieg dar (Schneider 2018). In der
Gemeinschaftsschule werden die Schiiler:innen dann separat in der Sonder-
klasse unterrichtet. Laut Aussagen einer Referentin des Landesschulamts
Sachsen-Anhalt soll die Sonderklasse mit den anderen Regelschulklassen des
gleichen Jahrgangs kooperieren. Diese Kooperation, welche sowohl im Rah-
men gemeinsamer auflerunterrichtlicher Aktivitaten als auch in der Form eines
gemeinsamen Unterrichts in einigen Fachern erfolgen kann, ist schulgesetzlich
wie praktisch allerdings nur selten geregelt. Im Hinblick auf die Gruppe der
Schiiler:innen mit sonderpiddagogischem Forderbedarf im Bereich Lernen ist
des Weiteren darauf hinzuweisen, dass als Voraussetzung fiir den Ubergang in
die 10. Klasse der sonderpddagogische Forderbedarf aufgehoben wird. Mit
dem Wegfallen des zugeschriebenen Status ,lernbehindert” entfallen dann
auch die mit der sonderpddagogischen Diagnose verbundenen verschiedenen
schulischen UnterstiitzungsmafBnahmen’.

3.2 Schiilerbiographische Fallanalyse

An der Biographie des Schiilers Tom soll nun exemplarisch gezeigt werden,
welche Erfahrungen dieser in der Schule im Zusammenhang mit seiner
Lebenslage macht, welche gesellschaftlichen und schulseitigen Normalitéts-
vorstellungen hierbei relevant werden und zu welchen (Bildungs-)Teilhabe-
chancen, Handlungsfahigkeiten und Zukunftsentwiirfen diese fiihren. Im Fol-
genden dienen die Interviewausschnitte und biographieanalytischen Darstel-
lungen vornehmlich dazu, die Erfahrungshaltungen des Schiilers in Bezug auf
Erlebnisse bestimmter Normalitdts- und Differenzkonstruktionen sowie die
Merkmale dominanter Prozessstrukturen seiner Biographie zu illustrieren. Aus
Platzgriinden ist hier ein detailliertes, analytisches Eingehen auf die Interview-
zitate nicht mdglich.

Formal sind Toms biographische Darstellungen durch verschiedene Er-
zdhlabbriiche und Ausblendungen gekennzeichnet, die auf Erlebnisschwierig-
keiten und Verlaufskurvenerfahrungen (Schiitze 2016: 117f.) hindeuten. Da-

7  Gemil der vom Kultusministerium erstellten Handreichung zur sonderpidagogischen For-
derung im Land Sachsen-Anhalt gehoren zu den schulischen Unterstiitzungsmafinahmen u.a.
die Nutzung von Nachteilsausgleichen, die Ermoglichung individueller Lernwege und be-
sonderer padagogischer Mafinahmen wie verdnderte Lernzeiten, Bereitstellung zusétzlicher
Anschauungs-, Informations- und Lernmittel (z.B. bestimmte Software, Nachschlagewerke)
oder optische Differenzierung (Kultusministerium Sachsen-Anhalt).
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neben tauchen Erzéhlabrisse durch das Dazwischentreten eigentheoretischer
argumentativer Auseinandersetzungen auf, in denen Tom immer wieder aus
der Perspektive Anderer auf sich selbst blickt und sein damaliges Verhalten
evaluiert und reflektiert. Diese eigentheoretischen Bemiihungen verweisen auf
umfassende Reflexions- und Abstraktionsleistungen sowie Leistungen von
Perspektiviibernahme und markieren einen Prozessaspekt eines biographi-
schen Wandlungsprozesses (ebd.: 25f.). Des Weiteren zeichnet sich das Inter-
view durch eine 47-miniitige Eingangserzahlung aus, in der Tom die Lebens-
geschichte als Familiengeschichte entlang der Verfiigbarkeit und Nicht-Ver-
fiigbarkeit signifikanter Bezugspersonen im familidren Kontext entfaltet und
Schule nicht oder nur tangential thematisch wird. Im Nachfrageteil wurde mit
einem weiteren Erzahlstimulus explizit der Schulkarriereverlauf eingeholt.

Tom ist der jiingste Sohn einer Familie mit zehn Kindern. Sein Vater, gelernter
Maler, ist seit vielen Jahren physisch chronisch und alkoholkrank. Nach wie-
derholten Gewalthandlungen des Vaters kommt es zur Trennung der Eltern,
als Tom im Kindergartenalter ist. Daraufhin zieht die Mutter mit Tom und
einem Teil seiner Geschwister in eine Wohnung einer Plattenbausiedlung in
einer Grof3stadt. Die éltesten Geschwister sind zu diesem Zeitpunkt bereits aus-
gezogen und haben z.T. eine eigene Familie. Die nun alleinerziehende Mutter
ist nicht berufstétig und greift zum Lebensunterhalt der nun verkleinerten Fa-
milie auf staatliche Leistungen zuriick. Besuche des Vaters, der nach wie vor
zu unkontrollierten Gewaltausbriichen neigt und sich von der Mutter finanziell
mitversorgen ldsst, tragen zu einer andauernden Belastung bei und verschérfen
die sozio-6konomisch schwierige Lage der Familie: ,,wir hattn nie dh am=
Ende=des Monats Geld oder=so, wir ham Sachen uns zusammengestellt wir
ham nie ne richtige Kiiche oder Betten oder so [...] wir hatten nie wie ne .
normale Leute ne vollstindige Wohnung® (Z. 728-738). Toms Darstellungen
verweisen nicht nur auf die Allgegenwértigkeit einer sozio-6konomisch
schwierigen Situation der Familie. Zudem zeigt sich hier, dass bereits in der
Kindheit des Schiilers eine Konfrontation mit gesellschaftlich konstruierten
Normalititen in Bezug auf die Wohn- und Lebenssituation stattgefunden hat,
wobei er sich und seine Familie als nicht zu den vermeintlich ,,normale[n]
Leute[n]* gehorend erlebt.

Verwandte aus dem erweiterten Familienkreis sowie andere denkbare Per-
sonen oder Formen der Unterstiitzung auBerhalb der Familie haben in dieser
Situation keine stabilisierende Relevanz. Neben diesen Einschrankungen be-
wertet Tom seine Kindheit als ,,schén®, wobei in dieser Einschiatzung die fiir-
sorgliche Mutter als signifikante Bezugsperson eine zentrale Rolle spielt:
wmeine Kindheit war trotzdem toll . meine Kindheit war scho- war schén, [...]
meine Mama war fiir mich mein Ein=und=Alles, meine Mama war liebevoll
sie war . Gh s- sie zeigte Fiirsorge, Mitgefiihl, sie hat ihr letztes Hemd jeden
gegeben® (Z.487-491). Tom erlebt die Familie als einen Ort, an dem er Liebe,
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Fiirsorge und emotionale Anerkennung erfihrt sowie das Gefiihl, fiireinander
da zu sein, welches die Mutter bei all den materiellen Einschrinkungen auf-
rechtzuerhalten versucht.

Bis zu diesem Zeitpunkt ist Toms Biographie durch verschiedene Diffe-
renzerfahrungen und Normalitidtsanforderungen im Zusammenhang mit seinen
familidren Aufwachsbedingungen gekennzeichnet. Wie werden diese erfahre-
nen Differenzen in der Schule bearbeitet bzw. welche Erfahrungen macht Tom
im Zusammenhang mit seiner Lebenslage im Kontext der Schule?

Tom wird mit 6 Jahren eingeschult. Wahrend der Grundschulzeit be-
schreibt er sich als ein Schiiler, der Schwierigkeiten hatte, den Anforderungen
und Erwartungen der Schule zu entsprechen, und vor allem durch ein regel-
widriges, sozial unerwiinschtes Verhalten auffillt. Er muss die erste Klasse
wiederholen und wechselt nach der zweiten Klasse auf eine Forderschule mit
dem Schwerpunkt Lernen:

,»ich bin dann . ich bin halt mit den Stoff in der Grundschule bin dann (kopflich) bin ich mit
dem Stoff nich richtig hinterher=gekommen und i- ich war impulsiv ma- manchmal . ich war
sehr aggressiv. also ich wollte=war=bin schnell ausgerastet. Wenn . ich n Problem hatte
und=so . hab nie halt gehdrt, hab halt fters scheile gebaut, hatte 6fters Eintrége? in mein
Heft (2) ich bin dann . musste die erste Klasse nochmal wiederholn und, ich bin dann
zwei::tausend::fiinf:zehn? bin ich an die F-Schule gekommen* (Z. 1090-1100).

Die Klassenwiederholung und der institutionell vollzogene Schulwechsel in
der Form einer Abschulung gehen fiir Tom mit Erfahrungen von Fremdbestim-
mung und des Ausselektiertwerdens einher, die zu einer Verunsicherung hin-
sichtlich der eigenen Féhigkeiten fithren und sein Selbstwertgefiihl und Selbst-
vertrauen belasten. Mit der Zuweisung zu einer Forderschule Lernen und dem
Status der Lernbehinderung® wird dem Schiiler eine Unterstiitzungs- und Hil-
febediirftigkeit zugeschrieben und er wird von der Teilhabe an Bildungs- und
Lernprozessen an einer Regelschule ausgeschlossen. Das Erleben von Aus-
schluss, Marginalisierung, fehlender Anerkennung und Abweichen von der
Norm setzt sich damit in Toms Biographie nun im schulischen Kontext fort.
Ein mit dem Forderschulbesuch einhergehender Stigmatisierungsprozess tragt
zusétzlich zur Konsolidierung eines dauerhaften Erlebens gesellschaftlicher
und institutioneller Minderwertigkeit bei (Pfahl 2011; auch Schneider 2018;
Wellgraf 2018).

Im Alter von 12 Jahren kommt es dann zu einem unerwarteten Schicksals-
schlag in der Familie. Seine Mutter erkrankt an Krebs und verstirbt innerhalb
eines Jahres. Der zwei Jahre éltere Bruder Noah, der mit einer geistigen Be-

8  Lernbehinderung stellt keine medizinische Kategorie dar. Bei Kindern und Jugendlichen mit
einer zugeschriebenen Lernbehinderung handelt es sich um Schiiler:innen, deren Behinde-
rungsstatus erst durch die Selektivitit der Schule selbst definiert wird und sie auBerhalb der
Schule keine Behinderung ist. Die unzureichende Begriffsbestimmung sowie die verschiede-
nen, nicht einheitlichen Kriterien der Feststellung dessen, was als lernbehindert verstanden
wird, verweisen auf den Konstruktionscharakter.
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hinderung lebt, und Tom sind zu diesem Zeitpunkt die letzten Minderjdhrigen
in der Geschwisterfolge, denen nun die Ubergabe ihrer Erziehung an ein Heim
droht. Der traumatisch erlebte Tod der Mutter und der damit verbundene Zu-
sammenbruch der Familie werden zum Wendepunkt in Toms Biographie.

Das Leben im Heim kann allerdings abgewendet werden, da die zu dieser
Zeit 22-jéhrige Schwester sich bereit erklirt, die Vormundschaft fiir ihre bei-
den jiingeren Briider zu iibernehmen, und diese auch erhilt. Seitdem leben
Tom und sein Bruder mit der Schwester und ihrem Lebensgefahrten zusam-
men: ,,und seit ungefihr 4 Jahren mach ich das mit meiner Schwester . ich, sie
is mein Vormund, fiir mich und=mein Bruder, fiir mein Bruder n=Ileben=Ilang,
fiir mich nur bis ich 18 bin® (Z. 13—16). Damit tritt eine neue Belastung der
familidren Situation fiir Tom hinzu: der schmerzhafte Verlust der Mutter, die
daraus resultierende Angst, wieder ein nahes Familienmitglied zu verlieren,
die allgegenwértige Sorge, es zusammen mit der Schwester nicht zu schaffen
und doch ins Heim gehen zu miissen, lassen den Schiiler in eine vollig unsi-
chere und sorgenreiche Zukunft blicken.

Was nicht nur auf den ersten Blick als Einschrankung und Destabilisierung
erscheint, setzt aber im Zuge der biographischen Bearbeitung einen Wand-
lungsprozess frei, der mit der Entdeckung und Entfaltung neuer Potentiale und
Féhigkeiten in einen handlungsschematischen Zukunftsentwurf miindet. In der
neuen Kernfamilie verdndern sich die Beziehungen und Rollen der drei Ge-
schwister zueinander. Tom beginnt gegeniiber seinem Bruder Noah Verant-
wortung und Sorge zu iibernehmen, weil seine Schwester es nicht schafft und
auch keine andere Person in und auBerhalb der Familie Unterstiitzung bietet:

,,meine Schwester ist seitdem auch so [...] sie . unterstiitzt . uns [...] aber ich=bin=manchmal
sach ich auch . du musst auch an dich denken[...], weil [...] ich musste dann auf einmal
Verantwortung ibernehmen und das hab ich auf einmal genomm, ((atmet tief ein)) frither
hab ich nie ne Bindung mit meim Bruder aufgebaut [...] weil . unsre Mutti da war . unser
Kern quasi . und auf einmal hab ich dann mehr mit=meim Bruder gemacht, also ich hab ihn
dann . meine Schwester konnte es halt nicht [...] und da hab ich=mich=um mein Bruder
gekiimmert (Z. 333-355).

Bei all den widrigen Bedingungen und emotionalen Belastungen macht Tom
im Rahmen der neuen Familienkonstellation entscheidende Erfahrungen von
Selbstwirksamkeit und erlebt sich besonders in der neugestalteten Beziehung
zu seinem Bruder als verantwortungsvoll, selbstbestimmt, autonom und hand-
lungsmaéchtig. Im Zuge der handlungsschematischen Bearbeitung dieser behin-
derten Lebenslage und biographischen Krise (Schiitze 2016) entwickelt Tom
eine eigene Vorstellung von seinem zukiinftigen Leben und den berufsbiogra-
phischen Zukunftsentwurf, Heilerziehungspfleger zu werden. Hierbei werden
vor allem seine Fahigkeiten zur Empathie und Sensibilitdt, die Hilfebedarfe
Anderer zu erkennen, relevant:
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,-mein Ziel ich mochte Heilerziehungspfleger werdn, ich méchte was mit behinderten Men-
schen machen i::ch . ich kann mich in diese Menschen manchmal hinein . setzen quasi [...]
manchmal fiihl ich mi- . manchmal denk ich manchmal . keiner . mochte so . sein; be- be-
hindert sein die mochten alle ein normales Leben fiihren=kOénnen so ist=es=aber=nich,
das=ist manchmal das ist sowas . das find ich traurig . u::nd . wenn ich=dann immer hore
dh:: na die Behinderten da und die Behinderten da, also es=ist n trotz-; sie gehoren trotzdem
in unsere Gesellschaft, gehoren sie dazu [...] meine Freunde sind=halt=komisch, weil die
wissen nicht wie=es=ist mit meinem Bruder und dann erkléar ich ihnen halt immer, dass ist
es is machmal kompliziert, ja also:: . ich mache ofters viel mit meinem Bruder also ich geh
mit ihm spaziern und=so ich re- ich rede mit ihm auch ganz=normal“ (Z. 237-253).

In seinem berufsbiographischen Entwurf wird, wie auch in der am Beitragsan-
fang zitierten Interviewpassage, sein Wunsch nach vielféltigen Teilhabemog-
lichkeiten fiir Menschen, die als behindert adressiert werden, deutlich. Hierbei
macht Tom ein Differenzverhéltnis auf, in dem er sich selbst als nicht-behin-
dertes Subjekt versteht, obgleich er im Verlaufe seiner Schulkarriere als lern-
behindert adressiert worden ist. In der Umsetzung dieses Zukunftsentwurfs
strebt er den dafiir notwendigen allgemeinbildenden Schulabschluss an, der ei-
nen Ubergang auf eine Regelschule erfordert, da die aktuell besuchte Férder-
schule ihn nicht ausreichend fiir dieses Ziel qualifiziert.

Im Vollzug des selbstbestimmten und erarbeiteten Ubergangs auf die Ge-
meinschaftsschule treten aber neue schulisch-strukturell bedingte Belastungen
auf, die ein erneutes Verlaufskurvenpotential (Schiitze 2016) bilden. Denn
Tom trifft nicht nur auf eine fiir ihn vollig neue schulische Situation, zudem
muss er sich auch mit dem strukturell erzeugten Nachteil auseinandersetzen,
dass ihm im Kontext einer jahrelangen schulbildungsbezogenen reduktiven Di-
daktik der Forderschule massive Wissensnachteile entstanden sind:

,,und=jetzt merkt man das in der neuen Schule, viele Tests nachschreiben,|...] die Tests wer-
den schwerer, Klassenarbeiten auf jeden Fall und da=hab=ich=gemerkt, uh:: jetzt wird’s aber
langsam bisschen schwer, das=heif3t ich lern ja trotzdem, aber . es heif3t jetzt=noch doppelt
zu lern, dreifach zu lern, weil in Englisch fehlts total und &h dir wirds nicht mehr der @h, sach
mal quasi nachgepudert? wie damals, wurdest=du ja quasi verwohnt (Z. 1420-1427).

Fiir Tom wiegt dabei das individualisierte Problem fachbezogener Wissens-
riickstdnde doppelt, da der Schiiler zum einen mit dem Wegfallen des sonder-
pidagogischen Forderbedarfs beim Ubergang in die Sonderklasse der Regel-
schule nicht nur einer gestiegenen Leistungsanforderung gegeniibersteht. Zum
Zweiten wird von ihm erwartet, diese ohne die bisher gewohnten Arbeits- und
Lernbedingungen (u.a. in der Form von Nachteilsausgleichen) zu bewiltigen.
Ferner setzt sich eine konstruierte Norm der Notwendigkeit eines separaten,
besonderen Lernorts in der Organisationsform der Sonderklasse fort und damit
flir den Schiiler die sich wiederholenden Erfahrungen von Marginalisierung
und Stigmatisierung, die das schulische Selbstbild zusétzlich belasten und das
Risiko, schulisch zu scheitern, erhdhen. Die Umsetzung des Zukunftsentwurfs,
Heilerziehungspfleger zu werden, der sich aus der handlungsschematischen
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Bearbeitung der Erfahrungen von Fremdbestimmung, des massiven Kontroll-
verlusts und einer {iberméachtigen Zukunftsunsicherheit generiert, wird durch
die schulisch-strukturellen Rahmenbedingungen erneut beeintrachtigt und ge-
fahrdet.

4 Zusammenfassung und Diskussion der Befunde

Im Folgenden werden die dargestellten biographieanalytischen Befunde im Hin-
blick auf die zentralen Fragen des Beitrages zusammengefasst und diskutiert.

4.1 Zusammenfassung der schiilerbiographieanalytischen
Befunde

Der biographieanalytische Zugriff stellt nicht nur die Belastungsmomente, die
Komplexitit und das sozio-strukturelle Risiko der familidren Aufwachsbedin-
gungen heraus, sondern deckt gleichzeitig das sich fiir den Schiiler im Zuge
der biographischen Bearbeitung ergebende Entwicklungspotential der biogra-
phischen Krisensituation (Schiitze 2016) und der gesellschaftlich als sozial
schwach diskreditierten, familidren Konstellation auf. Die Trennung der El-
tern, der sucht- und krankheitsbedingte Ausfall des Vaters, die sozio-6kono-
misch benachteiligte und strukturell bedingte, marginalisierte Lage der Familie
und vor allem der traumatisch erlebte Verlust der Mutter sowie die Neu-
sortierung der Kernfamilie fithren zu einer Kumulation verlaufskurven-
formiger Prozesse und einem Belastungserleben, die den Handlungsspielraum
des Schiilers bei der Bearbeitung schulischer Anforderungen beeintrachtigen.
Gleichzeitig zeigt sich in der Fiirsorge und emotionalen Anerkennung der
Mutter ihr Bemiihen, bei allen Beeintrdchtigungen Erziehungsverantwortung
Zu tragen.

Vor dem Hintergrund des Anspruchs schulischer Inklusion und der grund-
gesetzlich verankerten Aufforderung an die Gesellschaft, unabhingig von den
sozialen Herkunfts- und familidren Aufwachsbedingungen (Bildungs-)Teilha-
bechancen zu ermdglichen, ldsst sich an dieser Stelle fragen, welche Erfahrun-
gen der Schiiler in der Schule im Zusammenhang mit den beschriebenen Ein-
schrankungen macht und wie die Schule mit dem Schiiler und seiner Konstel-
lation umgeht bzw. welche Formen der Differenzbearbeitung sich im Kontext
der Schule im Zusammenhang mit Toms Lebenslage zeigen. Entlang der schii-
lerbiographischen Perspektive wird hier in besonderer Weise die Wirkméch-
tigkeit von nach wie vor bestehenden gesellschaftlichen und schulseitigen Nor-
malititskonstruktionen deutlich sowie die nachhaltige Relevanz eines benach-
teiligenden Umgangs mit nicht privilegierten und/oder als arm geltenden Le-
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benslagen von Kindern und Jugendlichen. Mit dem Eintritt in die Schule
scheitert der Schiiler an den dort bestehenden Normalitdtsanforderungen in-
stitutioneller Strukturen und padagogischer Praxis und erfihrt die selektive
Wirkung schulisch ,,struktureller und individueller Passungsinstrumente® (Bel-
lenberg 2020). Im Zusammenhang mit seiner sozialen Herkunft verfiigt der
Schiiler nicht {iber die wesentlichen, erwarteten ,,essential abilities* von Schule
(Buchner/Petrik 2023: 9), wie ein angemessenes Verhalten oder ein gewisses
MaB an Konzentration. Er muss die erste Klasse wiederholen und wird auf eine
Forderschule iiberwiesen. Diese Formen péddagogischer Auslesepraktiken,
welche entlang seiner schlechten Sozial- und Fachnoten in der Grundschule
legitimiert sind (ebd.), werden fiir den Schiiler als Erfahrungen von Ausschluss
und Stigmatisierung relevant. Die bereits vor Schulkarrierebeginn beeintriach-
tigten (Bildungs-)Teilhabechancen des Schiilers werden durch die Schule zu-
sdtzlich behindert und damit seine sozio-strukturelle Risikolage reproduziert.

Wie gelingt es nun dem Schiiler, angesichts dieser (Bildungs-)Teilhabe-
chancen benachteiligenden Bearbeitungsformen der Schule eine Handlungs-
méchtigkeit und einen aufstiegsorientierten Zukunftsentwurf zu entwickeln
und umzusetzen? Und welche Relevanz kommt dem Zukunftsentwurf im Rah-
men der Erfahrungen von behinderter (Bildungs-)Teilhabe und einer ungewis-
sen Zukunft zu? Erst im Zuge der Bearbeitung einer biographischen Krisensi-
tuation (Schiitze 2016) in der Familie (der Tod der Mutter) — und nicht im
schulischen Kontext — macht der Schiiler die wesentlichen Erfahrungen von
Selbstwirksamkeit, lernt schwierige Anforderungen bewusst bewiltigen und
beeinflussen zu kdnnen, und beginnt, sich selbst und seinen Fihigkeiten zu
vertrauen und eigenes Handeln zu reflektieren. Darin werden die Entwick-
lungspotentiale und Relevanz der biographischen Bearbeitung einer lebens-
weltlichen Krisenerfahrung und eines als sozial schwach diskreditierten Mi-
lieus deutlich, die von Seiten der Schule nicht (an)erkannt und beriicksichtigt
werden. Der neue Zukunftsentwurf, in dem sich auch eine solidarische und
sorgende Haltung des Schiilers niederschlégt, ist in verschiedener Weise bio-
graphisch relevant. In dem Entwurf, anderen von Behinderung und Benachtei-
ligung Betroffenen Hilfe zu geben und Teilhabe zu ermdglichen, werden zum
einen eigene Erfahrungen von Hilfebediirftigkeit, Ausschluss und Nichtteil-
habe bearbeitet. Zudem kann der Schiiler dariiber eine neue Handlungsméch-
tigkeit und biographische Sicherheit generieren, indem er sich als autonom
Gestaltender der eigenen Zukunft erlebt.

4.2 Diskussion der Befunde und Fazit

In der hier préasentierten Schiilerbiographie zeigen sich Formen der schulischen
Differenzbearbeitung im Umgang mit sozial benachteiligten Lebenslagen, die
vor dem Hintergrund (oder trotz) der gegenwartig laufenden institutionellen
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Transformationsprozesse schulischer Inklusion auf verschiedenen Ebenen be-
eintrdchtigend auf die (Bildungs-)Teilhabechancen und Zukunftsperspektiven
des Schiilers wirken:

Erstens stellen die nach wie vor bestehenden, selektiven Schulpraktiken
(wie die Uberweisung auf eine Forderschule) eine dauerhaft wirkende Abwer-
tung und ein Erleben gesellschaftlicher und institutioneller Minderwertigkeit
sowie Stigmatisierung fiir den Schiiler dar, die zu einer Verunsicherung beziig-
lich der eigenen Féhigkeiten und Zukunftsperspektiven und zu einem nachhal-
tig beschédigten (schulischen) Selbstbild fiihren.

Zweitens qualifiziert der zugewiesene Bildungsort, die Forderschule, den
Schiiler nicht ausreichend fiir eine Teilhabe an dem angestrebten Bildungs-
und Berufsziel (Heilerziehungspfleger), so dass ein schulischer Aufstieg an
eine Regelschule erforderlich wird, der unter erhohtem Ressourcenaufwand
selbst zu erarbeiten ist und nicht institutionell automatisch vollzogen wird wie
ein schulformspezifischer Abstieg (Schneider 2018).

Drittens steht der Schiiler dann im Regelschulkontext einer mehrfach er-
schwerten Konstellation gegeniiber, die sich aus der Diskrepanz gestiegener
Leistungsanforderungen und neuer Lernbedingungen durch das Wegfallen ge-
wohnter forderpddagogischer Unterstiitzungsmainahmen bei einer gleichzei-
tig fortdauernden Stigmatisierung im Rahmen der separierten Beschulung ei-
ner Sonderklasse ergeben.

Diese Formen schulischer Differenzbearbeitung wirken in mehrfach nega-
tiver Weise pradisponierend auf den Schulkarriereverlauf und die Zukunfts-
perspektiven des Schiilers in der Form, dass sich eine strukturell erzeugte, suk-
zessiv wirkende Behinderung von (Bildungs-)Teilhabechancen zeigt. Das Lern-
setting der Sonderklasse innerhalb der dem formalen Anspruch nach inklusi-
onsorientierten Schule stellt dabei einen einschlieBenden, (Bildungs-)Teilhabe
und Zukunftschancen ermoglichenden, und zugleich ausschlielenden, stigma-
tisierenden Lernort dar. Denn diese sich neu herausbildende Organisations-
form schulischer Inklusion verweist auf die Strukturlogik einer internen Aus-
grenzung (Bourdieu 1987) mit sonderpiddagogischem Forderbedarf etikettier-
ter Personen. Vor dem Hintergrund des institutionellen Transformationspro-
zesses schulischer Inklusion und trotz des grundgesetzlich verankerten, gesell-
schaftlichen Anspruchs der Gewihrleistung herkunftsunabhéngiger, gleicher
Bildungschancen zeigen sich im hier présentierten Fall Formen ermoglichen-
der Teilhabechancen bei einer gleichzeitig fortbestehenden Ausgrenzung
(Puhr/Geldner 2017) und damit ein Nicht-Wandel bzw. eine Konsolidierung
benachteiligender Normalititsvorstellungen und Differenzordnungen.

Abschlielend ist zu betonen, dass sozial benachteiligte Lebenslagen wie
ein Aufwachsen unter den Bedingungen von Armut nicht als Erklérung einer
strukturellen Schlechterstellung in und auflerhalb des Bildungssystems heran-
zuziehen sind. Denn damit geht eine individualisierende Perspektive auf Fami-
lie (oder familiendhnliche Konstellationen) einher, die zu problematisieren ist,
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da auf diese Weise schul- und lehreseitige (normative) Erwartungen bezogen
auf schulisches Lernen und Arbeiten unter den Bedingungen eines familiér
stabilen und schulisch unterstiitzenden Umfeldes erfolgen und es bei einer
einseitigen Verantwortungszuschreibung fiir die Nichtteilhabe und Behinde-
rungen von Schiiler:innen bleibt. Beeintrachtigte (Bildungs-)Teilhabe- und Zu-
kunftschancen stellen vielmehr das Ergebnis eines komplexen Zusammen-
spiels von sozialer Herkunft, institutionalisierten Zuschreibungs- und Nor-
mierungsprozessen und gesellschaftlicher Entwicklung dar. Ein geringer oder
ausbleibender (schulischer) Bildungserfolg und damit einhergehende einge-
schriankte Zukunftsperspektiven von einzelnen Schiiler:innen sind entspre-
chend als Effekt der Nicht-Passung zwischen Schule, Milieu und Biographie
zu verstehen (auch Helsper et al. 2020) und als Produkt einer benachteili-
genden Differenzbearbeitung im Kontext von Schule zu untersuchen (Raben-
stein et al. 2013).
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Biographische und pddagogische Bearbeitungen von
Ungewissheiten im Kontext von Fluchtmigration.
Die Schule als Ort der Erzeugung und Verhandlung
biographischen Wissens

Merle Hinrichsen

1 Einleitung

Aus der Perspektive erziehungswissenschaftlicher Biographieforschung ist die
Kontingenz der Zukunft nicht nur ein konstitutiver Bestandteil menschlichen
Lebens, sondern auch Orientierungspunkt padagogischen Handelns, das im-
mer in einem ,,biographischen Horizont™ (Nittel/von Felden/Mendel 2023: 14)
erfolgt. So zielen Erziehungs- und Bildungsmafinahmen z.B. in der Schule auf
die Erméglichung einer ,,offenen persdnlichen Zukunft (ebd.), zugleich set-
zen sie im Hier und Jetzt an. Ungewissheit 14sst sich damit als erziehungswis-
senschaftliche Grundkategorie verstehen, die Erziechung und Bildung in ihrer
temporalen Dimension inhdrent ist (Paseka/Keller-Schneider/Combe 2018).
Mit Blick auf die Handhabung dieser Ungewissheiten ist es ein Wissen iiber
erwartbare Bildungswege, das nicht nur biographische Zukunftsentwiirfe ori-
entiert, sondern sich auch in Form der Vorstellung erwarteter nationalgerahm-
ter Normalbiographien in padagogische Institutionen und Handlungsentwiirfe
einschreibt (Dausien/Mecheril 2006; Schroeder/Seukwa 2018). Nicht zuletzt
vor diesem Hintergrund wird Migration im Kontext Schule kontinuierlich als
Herausforderung und Problemzusammenhang konstruiert (Radtke 2008;
Hummrich/Karakasoglu 2022), auch insofern transnationale Bildungsbiogra-
phien gefliichteter und migrierter Schiiler:innen ,,gd@ngige Normalitiitsvorstel-
lungen und Normalisierungspraxen‘ (Leiprecht/Steinbach 2015: 7, Herv. i.
Orig.) und damit auch einen institutionalisierten Umgang mit Ungewissheiten
in Frage stellen. Andersherum lésst sich aber auch biographisch eine Zunahme
von Ungewissheiten insbesondere im Kontext von Fluchtmigration konstatie-
ren, insofern biographische Verldufe ,auf der Flucht® ebenso wie die ungewis-
sen Zukiinfte als ,Fliichtling* in der Ankunftsgesellschaft in der Regel jenseits
normalbiographischer Erwartungen liegen (Scherr/Breit 2020: 185). Der Bei-
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trag verfolgt die These, dass das Format der Biographie in diesem Zusammen-
hang als ein machtvolles ,,soziales Orientierungsmuster (Fischer/Kohli 1987)
an Bedeutung gewinnt, insofern es ,,in Gesellschaften wie in individuellen Le-
benssituationen besonders funktional ist, in denen Briiche, Widerspriiche und
Veranderungen sozialer Gewissheiten an der Tagesordnung sind und die Zu-
kunft nicht mehr ohne weiteres als Fortschreibung der Vergangenheit gewertet
werden kann® (Dausien/Hanses 2017: 177). Dies wird im Folgenden entlang
der padagogischen Verhandlung von Fluchtmigration im Kontext Schule auf-
gezeigt, die spitestens seit dem Jahr 2014 sowohl in 6ffentlichen als auch in
bildungspolitischen und schulpraktischen Diskursen verstarkt als Krisenpha-
nomen aufgerufen wird (El-Mafaalani/Jording/Massumi 2022). Der Beitrag
geht der Frage nach, wie biographisches Wissen von und iiber Schiiler:innen
mit Fluchterfahrungen Eingang in die padagogische Institution der Schule fin-
det und wie es dort zugleich machtvoll erzeugt und verhandelt wird. Die theo-
retische Basis hierfiir bilden sozialphdnomenologische und wissenssoziologi-
sche Uberlegungen zum biographischen Wissen (2.). Im Anschluss wird der
Forschungsstand zu Fluchtmigration und Schule skizziert (3.), bevor eine em-
pirische Konkretisierung dieser Uberlegungen anhand von zwei Fallrekon-
struktionen, dem Interview mit einer gefliichteten Schiilerin und einem Inter-
view mit ihrer Klassenlehrerin, erfolgt (4.). In der Relationierung der Inter-
views riickt biographisches Wissen als piddagogische Kategorie ins Zentrum
(5.), das Fazit (6.) betont schlieBlich dessen biographische und paddagogische
Relevanz in der Bearbeitung ,alter und ,neuer’ Ungewissheiten.

2 Uberlegungen zum biographischen Wissen

Uberlegungen zum biographischen Wissen werden seit den 1980er Jahren er-
ziehungswissenschaftlich diskutiert (Alheit/Hoerning 1989a; zum Uberblick:
Dausien/Hanses 2017). Das Erkenntnisinteresse dieser Perspektive liegt zum
einen darin, wie sich biographische Wissensbestiande mittels Erfahrungen for-
mieren und transformieren, zum anderen darin, welche Rolle hierbei padago-
gischen Institutionen zukommt. So greifen pddagogische Institutionen auf
Biographisches zu und machen es zum Gegenstand der Reflexion, Bewertung
und/oder Dokumentation. In der Auseinandersetzung mit biographischem
Wissen geht es vor diesem Hintergrund auch darum, wie die ,Arbeit am Selbst*
padagogisch begleitet und verhandelt wird (Dausien/Hanses 2017: 173). Dies
umfasst nicht nur alltdgliche Prozesse des Biographisierens in Form ,,biogra-
phischer Arbeit” (Marotzki/Kraul 2002), sondern hat sich auch als padagogi-
sche Methode in Form von Biographiearbeit (stellv. Miethe 2017) etabliert.
Eine theoretische Grundlage fiir Uberlegungen zum biographischen Wis-
sen bilden u.a. die sozialphinomenologischen Uberlegungen von Schiitz und
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Luckmann (2017/1979), die in ihren Ausfithrungen zu den ,,Strukturen der Le-
benswelt™ hervorheben, dass der Erwerb von Wissen in konkreten biogra-
phisch artikulierten Situationen erfolgt. ,,Da jede Situation und jede Erfahrung
einen Vergangenheitshorizont hat, ist jede aktuelle Situation und Erfahrung
von der Einzigartigkeit der Erfahrungsabfolge, der Autobiographie, notwendig
mitbestimmt.” (ebd.: 97) Die Autoren weisen damit nicht nur darauf hin, dass
gegenwartiges Wissen und Handeln nicht losgeldst von vergangenen Erfahrun-
gen zu betrachten ist, sondern auch, dass sich diese Erfahrungen im Verlauf
des Lebens aufschichten und in eine spezifische Wissensstruktur miinden (Al-
heit/Dausien 2000), die biographisch konstruiert ist. Biographisches Wissen ist
damit zwar an das Individuum und seine Erfahrungen riickgebunden, zugleich
unterliegt es aber auch sozialen Kategorien und gesellschaftlichen Konstitu-
tionsbedingungen (Alheit/Hoerning 1989b).

Fiir den vorliegenden Beitrag ist die Frage nach dem Zusammenspiel und
der gegenseitigen Durchdringung von (biographischem) Erfahrungs- und (pa-
dagogischem) Deutungswissen von besonderem Interesse. Studien zeigen, wie
insbesondere in padagogischen und medizinischen Kontexten machtvolle, pro-
fessionalisierte Deutungen von Biographien erfolgen, wie diese aber auch un-
terlaufen und zuriickgewiesen werden konnen (Hanses 2010; Menz/Thon
2017; Riemann 1987). Theoretisch ist hierfiir das Konzept des biographischen
Eigensinns weiterfithrend (Thon 2016), insofern damit Momente der Hand-
lungsfahigkeit ins Zentrum riicken, in denen sich Subjekte zu den Bedingun-
gen ihrer Werdung affirmierend, verschiebend oder widerstindig ins Verhalt-
nis setzen (Chamakalayil et al. 2020: 2). In biographischen Erzidhlungen wer-
den aber nicht nur Subjekte, sondern auch biographische Skripte bestéindig neu
produziert und variiert (Dausien/Hanses 2017: 178). Aus machtanalytischer
Perspektive riickt damit die Organisation, Funktion und Konstruktion von
Biographien vor dem Hintergrund von Wissensordnungen und Diskursen in
den Blick.

3 Biographisches Wissen als Perspektive auf Biographien
und padagogische Institutionen im Kontext von
Fluchtmigration

Im Kontext von Fluchtmigration wird die machtvolle Dimension der Verhand-
lung, Normierung und Erzeugung biographischen Wissens in und durch pada-
gogische(n) Institutionen besonders deutlich: So belegen Studien fiir die Insti-
tution Schule nicht nur immer wieder, dass migrierte und gefliichtete Schii-
ler:innen gegeniiber ihren autochthonen Mitschiiler:innen strukturell benach-
teiligt werden, sondern auch dass sie mit Diskriminierungen sowie rassialisie-
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renden, ethnisierenden und kulturalisierenden Zuschreibungen konfrontiert
sind (z.B. Leiprecht/Steinbach 2015; Hummrich/Schwendowius/Terstegen
2022). Eine Erklarung hierfiir ist auch darin zu sehen, dass das Bildungssystem
mit seinen Strukturen auf die Norm einer chronologischen und nationalge-
rahmten ,deutschen Bildungsbiographie orientiert, welche es zugleich selbst
hervorbringt (Schroeder/Seukwa 2018: 141). Daneben existieren in einer bina-
ren Logik auch Normalvorstellungen einer ,Migrationsbiographie‘, die sich
von der ,deutschen‘ Bildungsbiographie u.a. mit Blick auf legitime Zugeho-
rigkeitsanspriiche unterscheidet (Dausien/Mecheril 2006: 164ft.). Diskrimi-
nierungskritische Studien zeigen, wie sich diese normalbiographischen Vor-
stellungen in pddagogisches Handeln einschreiben und fiir migrierte und ge-
fliichtete Schiiler:innen mit (traumatischen) Erfahrungen der Abweichung und
Diskriminierung einhergehen konnen (Bergold-Caldwell et al. 2017; Phoenix
2021; Scherr/Breit 2020). Dabei sind Jugendliche mit Migrations- und
Fluchterfahrungen jedoch nicht allein auf ein ,Opfer‘-Narrativ festzuschrei-
ben, wie es insbesondere in der Konstruktion des ,Fliichtlings* (Niedrig/Seuk-
wa 2010) angelegt ist, sondern es lassen sich in und jenseits der Schule auch
Widerstandspraktiken gegen Diskriminierung rekonstruieren (Scharathow
2014; Hinrichsen/Terstegen 2023). Obwohl das transnationale biographische
Wissen von Jugendlichen (und auch anderer schulischer Akteur:innen) zuneh-
mend Eingang in die Schule findet, dominiert damit nach wie vor eine Orien-
tierung auf national gerahmte Bildungswege und biographische Entwiirfe
(Firstenau 2015; Hinrichsen/Terstegen 2021; Hummrich/Hinrichsen/Paz
Matute 2024), deren Voraussetzungen gerade gefliichtete Schiiler:innen kaum
einlosen konnen. In der Folge sind diese Schiiler:innen in der Gestaltung ihrer
,Risikobiographie‘ auf sich selbst zuriickgeworfen (Scherr/Breit 2020: 185).
Fiir die padagogische Bearbeitung dieser Situation scheinen biographische
Formate an Bedeutung zu gewinnen. Die interaktive Konstitution biographi-
schen Wissens in der Schule — und wie andersherum auch Biographien in die
Schule zuriickwirken — ist allerdings bisher wenig untersucht.

4 Empirische Einblicke

Fiir die empirische Analyse greife ich auf Material aus dem laufenden Pilot-
Projekt ,, TraBi. Transnationale Bildungsbiographien: Lebensgeschichten zwi-
schen Schule und transnationalen (Familien-)Netzwerken® zuriick, das darauf
zielt, Erkenntnisse zur Konstruktion transnationaler Bildungsbiographien un-
ter Bedingungen von Teilhabe und Ausschluss im Schulsystem zu generieren,
und zu diesem Zweck biographisch-narrative Interviews mit Schiiler:innen und
Expert:inneninterviews mit ihren Lehrer:innen trianguliert. Biographische
Prozesse und deren Deutung werden damit aus zwei im Feld der Schule
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verankerten Perspektiven analysiert: zum einen aus der Perspektive Jugend-
licher, deren biographische Konstruktion die Rekonstruktion von biographi-
schem Wissen und dessen Sedimentierung im Zuge biographischer Erfah-
rungsaufschichtung ermoglicht, zum anderen aus der Perspektive ihrer Leh-
rer:innen, deren Erzdhlung Einblicke er6ffnet, wie im Sprechen iiber ihr pa-
dagogisches Handeln die Biographien ihrer Schiiler:innen und das Wissen iiber
diese relevant werden. Im Beitrag mochte ich das damit verbundene analy-
tische Potenzial anhand von knappen Rekonstruktionen der Interviews mit
,Armana Saleh*, einer gefliichteten Schiilerin of Color, die derzeit eine soge-
nannte Ubergangsklasse einer Berufsschule besucht, und ihrer weif3 positio-
nierten Klassenlehrerin, ,Saskia Bergmann‘, verdeutlichen.! Die Fallrekon-
struktionen erfolgen zunichst getrennt voneinander mittels einer Kombination
aus Narrations- und Positionierungsanalyse (Schiitze 2016, Lucius-Hoene/
Deppermann 2004), in einem zweiten Schritt werden die Rekonstruktionen
dann zueinander relationiert. Dabei wird auch beriicksichtigt, dass das Inter-
viewsetting und die Positioniertheit von Erzéhlerinnen und Forscherin jeweils
unterschiedliche Kontextualitdten und Sagbarkeiten produzieren.

4.1 Die biographische Erzdhlung von Armana Saleh

Armana Saleh wird 2005 in Eritrea geboren. Die familidre Situation, in die sie
hineingeboren wird, ist durch finanzielle Prekaritit gekennzeichnet. Armanas
Vater ist prekér beschéftigt und ihre Mutter kommt zwar aus einer finanziell
besser gestellten Familie, zum Zeitpunkt der Geburt der Tochter — sie ist sieb-
zehn Jahre alt — wohnt sie allerdings noch bei ihren Eltern. In dieser Situation
ist es Armanas Mutter, die ihren Mann dabei unterstiitzt, sich weiterzubilden
und so eine gut bezahlte Arbeit zu bekommen, welche es der Familie ermog-
licht, in eine eigene Wohnung zu ziehen. Die Eltern bekommen zwei weitere
Kinder, einen Sohn und eine Tochter. Als die Tochter mit etwa einem Jahr
plotzlich verstirbt, trennen sich die Eltern und der Vater zieht aus der gemein-
samen Wohnung aus. Armanas Mutter nimmt in der Folge eine Berufstatigkeit
in der Gastronomie auf und kiimmert sich alleine um die Kinder; unterstiitzt
wird sie dabei durch ein familidres Netzwerk, zu dem neben Armanas Onkel
und ihren Tanten auch Nachbar:innen und Freund:innen der Familie zéhlen.
Von ihrem Gehalt finanziert sie nicht nur den Alltag der Familie, sondern er-
moglicht Armana auch den Besuch einer Privatschule. Mit dem Ausbruch des
Krieges zwischen Eritrea und Athiopien muss die Familie fliichten. Armana
hat zu diesem Zeitpunkt gerade die erste Schulklasse absolviert:

1 Alle personenbezogenen Angaben sind pseudonymisiert.
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A: dhm (3) ja. dann. gabs Krieg [I: mhm] 4hm gegen Athiopien, und wir mussten flichten
fliichten von unserem Land [I: mhm mhm] &hm ja. das war sehr spontan also (3) wir
wurden nicht gewarnt oder so also (es). dhm ja (2) (Interview Armana Saleh, Z. 68-76)

In der Erzdhlung iiber ihre Flucht orientiert sich Armana Saleh an einer Chro-
nologie nationalgerahmter Stationen, wie sie dominante Fluchtnarrative kenn-
zeichnet: Die Familie flieht tiber Libyen und das Mittelmeer nach Italien, von
wo aus ein Onkel ihre Ankunft in Deutschland via Flugzeug organisiert. Die
Erfahrungen der Flucht von Ungewissheit, existenzieller Bedrohung, Prekari-
tit und Marginalisierung setzen sich jedoch auch mit der Ankunft in Deutsch-
land fort — zun#chst im Zuge von Verfahren der Uberpriifung des Aufenthalts-
rechts der Familie, spiter in Form zugewiesener Unterbringungen u.a. in einem
Lager fiir Fliichtlinge®. Trotz einer in der Erzédhlung immer wieder aufschei-
nenden Kritik an den segregierten Wohnverhéltnissen der Familie, welche
Armana im Nachfrageteil vor dem Hintergrund ihrer Positionierung als
wchwarz und |, Fliichtling® auch als Ausdruck rassialisierter Herrschaftsver-
hiltnisse reflektiert, tiberwiegt dabei ein Gestus der Dankbarkeit, der padago-
gische wie auch informelle Unterstiitzungsstrukturen einschlieft. Diese Dank-
barkeit ist auch kennzeichnend fiir Armanas Sicht auf ihren Eintritt ins deut-
sche Schulsystem:

A: &hm (.) ich ging zur Schule (3) also die [die befreundete Familie, M.H.] ham fiir mich
eine Schule gefunden [I: mhm mhm] dhm (.) aber die war sehr weit weg [...] &hm (2)
meine Lehrerin war sehr sehr nett [I: mhm] und &hm (.) sehr verstédndnisvoll dafiir dass
ich kein Deutsch konnte, aber ich kann mich irgendwie nicht erinnern (.) wo an dem Tag
an dem ich (.) irgendwie (2) langsam Deutsch gelernt habe ich konnte direkt sprechen
so, das fiel mir nicht schwer die Sprache [I: mhm] dhm und deswegen nur mit Schreibe-
Lese [I: ja] Schreibe-Schwiche, das hab ich immer noch (Interview Armana Saleh, Z.
347-377)

Armanas Dankbarkeit gilt hier nicht nur der befreundeten Familie, die fiir sie
eine Schule findet und ihr damit die Fortsetzung ihres Bildungswegs in einer
Vorbereitungsklasse ermoglicht, sondern auch der ,,sehr sehr nett[en, M.H. ]
Lehrerin, die dem Umstand, dass Armana (noch) kein Deutsch kann, ,,ver-
standnisvoll” begegnet. Die biographischen Ungewissheiten, die fiir Armana
mit der Frage der Fortsetzung des Bildungswegs nach der Flucht einhergehen,
verschwinden damit zwar nicht — etwa mit Blick auf die Abhéngigkeit des Bil-
dungserfolgs vom Erlernen der deutschen (Schrift)Sprache —, sie werden aber
relativiert. Hierfiir ist aus Armanas Perspektive entscheidend, dass die Lehrerin
schulische Erwartungen — hier die Norm des monolingualen Habitus (Gogolin
2008) — vor dem Hintergrund des Wissens um ihre Fluchtbiographie temporér
aussetzt. Armana positioniert sich dabei selbst als ,angepasste® und ,bemtihte*
Schiilerin, der deutsch sprechen nicht schwerfillt, wohl aber das Lesen und
Schreiben.

Das pidagogische Entgegenkommen ihrer Lehrer:innen hebt Armana
Saleh auch nach dem Wechsel in die Regelklasse einer weiterfiihrenden Schule
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hervor. Erneut positioniert sie ihre Lehrer:innen als ,,nett und ,,verstdindnis-
voll“, diesmal weil diese etwaige schulische Konfliktlagen nicht an ihre Mutter
weiterleiten: ,,ich kann wirklich anstrengend sein, aba, es kam keine Beschwer-
den bei meiner Mutter an, ich war sehr dankbar. Die Schule er6ffnet fur
Armana damit einen Mdglichkeitsraum fiir Bildungsteilhabe — allerdings bleibt
dieser ebenso wie ihre Teilhabeanspriiche auf ihre Positionierung als ,Fliicht-
ling® verwiesen. In der neunten Klasse ist es nicht zuletzt diese Verwiesenheit,
die im Zusammenhang mit dem anstehenden Schulabschluss und damit ver-
bundenen Fragen der Zukunftsgestaltung ,neue‘ biographische Ungewisshei-
ten hervorruft:

A: also (.) da hats angefangen, ich ahm was heif3t Panik aber, also hab ich etwas nicht gut
hingekriegt oder Ding hab ich mich in der Toilette eingesperrt und hab mich tot geheult
weil (.) ich versuch wirklich immer die Beste in allem zu sein [I: mhm] und gut weil ich
dhm (.) diese Vorstellung habe, wenn ich was erreiche gehts meiner Mutter gut [I: mhm
mhm] weil mir gings immer gut wegen meiner Mutter [I: mhm] und wenn ich was errei-
che (2) und ich will unbedingt in meinem Leben was erreichen [I: mhm] damit es ihr gut
geht (.) weil (3) es wird mal Zeit dass sie sich entspannt und ich &hm (3) und ich halt
arbeite (Interview Armana Saleh, Z. 530-548)

Hier manifestiert sich, wie fiir Armana vor dem Hintergrund des anstehenden
institutionellen Ubergangs hohe Bildungsambitionen und schulischer Leis-
tungsdruck bedrohlich zusammenwirken. Biographisch ldsst sich dies vor dem
Hintergrund des familialen Erbes betrachten, das bis zu ihrem GroBvater zu-
riickreicht: ,,Er hat wie n Tier geschuftet, damit es seiner Familie gut geht*.
Ihr GroBvater wie auch ihre Mutter haben demnach hart dafiir gearbeitet, der
Familie — trotz Flucht und prekdrer Ausgangsbedingungen — ein ,gutes Leben®
zu ermoglichen, fiir das Bildung und Arbeit zentrale Voraussetzungen darstel-
len. Armana sieht sich insofern in doppelter Weise in der Pflicht: Bildungser-
folg ist in dieser Perspektive nicht nur der Ertrag, den sie ihrer Mutter (und
ihrem GroBvater) fiir deren Bemiihungen ,schuldet’, sondern auch die Hoff-
nung auf die Absicherung eines zukiinftig ,guten‘ Lebens der Familie, fiir das
sie sich in der Umkehrung der generationalen Sorgebeziehungen nun als ,,dl-
teste Tochter* verantwortlich fiihlt.

Mittlerweile besucht Armana Saleh die Ubergangsklasse einer Berufs-
schule. Thre Bildungsambitionen konkretisieren sich in dem Plan, zunichst den
Realschulabschluss zu erreichen, um dann das Abitur zu machen und zu stu-
dieren. Dem meritokratischen Versprechen der Schule folgend betont sie, um
die Ungewissheit der Umsetzung dieses Entwurfs wissend, die eigene Leis-
tungsbereitschaft: sie will ,,auf jeden Fall weit kommen*. In diesem Entwurf
manifestiert sich ein biographisches Handlungsschema, das daran ansetzt, eine
Positionierung als ,Opfer zuriickzuweisen und mittels Bildung eine alterna-
tive, wenn auch ungewisse, biographische Zukunft anzuvisieren, die schulisch
wie familidr Anerkennung verspricht.
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4.2 Das Interview mit Saskia Bergmann

Saskia Bergmann ist Ende dreifig und als ,,Quereinsteigerin‘ seit vier Jahren
an der Berufsschule titig. Als studierte Sozialpddagogin hat sie zuvor u.a. in
einer Einrichtung fiir die Arbeitsmarktintegration von Menschen mit Flucht-
erfahrung gearbeitet. Diese Arbeit beschreibt sie als erfiillend, weil die Men-
schen dort ,,dankbar® waren und ihr ,wertschitzend* begegnet sind. Vor
diesem Hintergrund bewirbt sie sich an der Berufsschule zunéchst fiir eine
Honorarstelle, die Schulleitung schligt ihr aber direkt vor, ein Referendariat
zu absolvieren und als Lehrerin an der Schule anzufangen. Dort unterrichtet
sie nun schwerpunktméafig Klassen im Bereich der Berufsférderung. Derzeit
ist sie Klassenlehrerin in Armanas Klasse.

Auf Nachfrage verweist Saskia Bergmann auf die hohe Relevanz von Mig-
ration fiir ihre Arbeit. Sie begriindet diese mit dem padagogischen Anspruch,
Schiiler:innen da abzuholen, wo sie stehen, der fiir sie ein Wissen um deren
sogenannten ,,Rucksack® voraussetzt: ,,was is in diesem Rucksack drinne, und
dazu gehort fiir mich auch eben wo kommen sie her wie ist die Familie geprdigt
wie wichtig is Bildung*. Wie Migration dabei ihre alltigliche paddagogische
Arbeit beriihrt, verdeutlicht sie am Beispiel ihrer Klasse:

S: &dhm und dann auch bei aktuellen Diskursen, das hat mich so aus der Bahn geworfen als

dh (.) eine Schiilerin mit Fluchterfahrung als der Ukraine-Krieg gestartet ist und wir da

sensibilisiert ham f dafiir, es gab die Spendenaktion an der Schule [I: mhm] und die

war richtig sauer [I: mhm] die war richtig sauer dass die Ukraine so viel Anteilnahme

bekommt [I: mhm] und sie hat die schlimmsten Kriegserfahrungen hinter sich und ist

dh, es tut keinen &hm kra_ kein Hahn danach schreien ne [I: ja] und ((einatmen)) wo ich

mich auch erstmal reflektieren musste und erstmal iiberlegen musste, Moment, also ich

war tatsichlich im ersten Moment war ich (.) sag mal war ich wirklich so echauffiert,

kann man fast sagen, aber es stimmt [I: mhm] ja und die ((einatmen)) und die sozialpa-

dagogische Zusatzkraft hat auch gesagt tatsdchlich kann auch da Rassismus ne Rolle

spielen

ja

S: und &hm, dem war ich gar nicht (.) also dem gegeniiber war ich gar nicht, sensibilisiert
dass man_ also so als Lehrkraft ist man auch immer wieder am Lernen und da kénnen
einem die Schiilerinnen und Schiiler auch gut abholen und das also (2) ja was einfach
nochmal zeigt wie unterschiedlich auch die Wahrnehmung ist und so

I ja

S: und was sie einfach auch brauchen (Interview Saskia Bergmann, Z. 266-310)

—

Saskia Bergmann zeichnet hier eine Situation nach, in der die Schule entlang
»aktueller Diskurse in mehrfacher Hinsicht zu einem Ort der Verhandlung
biographischen Wissens wird. Ausgangspunkt ihrer Erzdhlung ist dabei eine
eigene Irritation: Es habe sie ,,so aus der Bahn geworfen®, dass eine Schiilerin
mit Fluchterfahrung — es handelt sich dabei um Armana — ,,sauer* dariiber ist,
dass ,,die Ukraine so viel Anteilnahme bekommt, was sich schulisch in einer
Sensibilisierung fiir den Ukraine-Krieg und der ,,Spendenaktion® ausdriickt.
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Armana als ,,Schiilerin mit Fluchterfahrung* wird hier nun als unerwartete
,Kritikerin® des schulischen Umgangs mit der aktuellen Fluchtbewegung kon-
struiert. Implizit wird hier unterstellt, dass Armana doch ausgehend von ihren
eigenen Erfahrungen die Situation verstehen und die schulische Praktik gut-
heiflen miisse. Gerade dies ist aber nicht der Fall, sondern Armana interpretiert
ausgehend von ihrem biographischen Wissen die schulische Praxis als Aus-
druck einer Ungerechtigkeit in der Behandlung unterschiedlicher Gruppen Ge-
fliichteter. So hatten ihre Kriegs- und Fluchterfahrungen niemanden interes-
siert. Armanas Kritik weist somit in doppelter Weise auf eine Verkennung hin:
Weder in der Vergangenheit noch in der aktuellen Situation werden ihre
Kriegs- und Fluchterfahrungen (schulisch) anerkannt.

Saskia Bergmann irritiert diese Kritik nachhaltig — sie ist im ersten Moment
wwirklich echauffiert — moglicherweise auch deshalb, weil Armana hier aus
einer Positionierung als bisher , . dankbare und ,,wertschdtzende ,Schiilerin
mit Fluchterfahrung® ausbricht. An dieser Stelle setzt nun eine Reflexion ein,
in deren Folge die Lehrerin zu dem Schluss kommt, dass Armanas Deutung
der Situation doch Recht zu geben ist. Dabei ist es Armanas biographisches
Erfahrungswissen, das die Lehrerin letztlich als legitimen Ausgangspunkt der
Kritik anerkennt.

Diese Legitimierung wird durch ein weiteres Deutungsangebot gestiitzt,
das die sozialpiddagogische Zusatzkraft einwirft, welche selbst Kopftuch tragt
und als Muslimin migrantisch positioniert ist: ,,Rassismus kann da auch eine
Rolle spielen*. Diese Deutung wird von der Lehrerin zwar insofern aufgegrif-
fen, als dass sie gesteht, diesbeziiglich ,,wenig sensibilisiert" gewesen zu sein,
ihre weiteren Ausfiihrungen deuten aber darauf hin, den Hinweis auf ein Herr-
schaftsverhéltnis, in dessen Aufrechterhaltung die Schule und sie selbst invol-
viert sind, nicht durchdrungen zu haben. Dies bestétigt sich auch im Abschluss
der Sequenz, in der Frau Bergmann zwar zunéchst eine Umkehrung der Lehr-
Lern-Beziehung zwischen der Lehrerin und ihren Schiiler:innen andeutet, in-
sofern sie diese aufgrund ihres biographischen Wissens als Lehrende entwirft.
Die letztliche Aufldsung der Situation bleibt aber einer einfachen padagogi-
schen Erklarung verhaftet: Thr wiirde dies zeigen, dass es unterschiedliche
Wahrnehmungen gibe und was die Schiiler:innen brauchten. Die Kritik der
Schiilerin — so muss konstatiert werden — verhallt. So schlief3t sich keine Infra-
gestellung schulischer Praktiken o.4. an, vielmehr erscheint der Topos der Re-
flexion selbst als Form der Bearbeitung und bleibt letztlich ohne Folgen.

Neben dieser eher beildufigen Bezugnahme auf das Wissen von und iiber
ihre Schiiler:innen finden sich in Saskia Bergmanns Ausfithrungen auch Hin-
weise darauf, dass dessen Verhandlung, Erzeugung und Einbindung systema-
tischer Bestandteil ihrer paddagogischen Praxis ist. Hierzu gehort erstens die
Praxis der ,,offenen Runde®, die die Lehrerin dafiir nutzt, den Themen der
Schiiler:innen Raum zu geben und sie bei der Bearbeitung zu unterstiitzen.
Zweitens Biographiearbeit als Unterrichtsmethode, die fiir die Schiiler:innen
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eine andere Auseinandersetzung mit den Unterrichtsgegenstinden ermdgli-
chen wiirde. Und drittens eine Aufforderung an ihre Schiiler:innen, ,,offen* zu
sein und sie als Lehrerin tiber Lebensumstinde, Einschrankungen, Problemla-
gen etc. zu informieren. Was sich in der Sequenz mit Armana schon angedeutet
hat, wird hier zu einem paddagogischen Prinzip: Die Schiiler:innen sind gehal-
ten, ihr Verhalten — insbesondere im Fall von Normabweichungen — zu erklé-
ren, indem sie sich der Lehrerin biographischoffenbaren. Dies veranschaulicht
sie an einem Beispiel:

S: bei dem Profilgespréch hat die eine Schiilerin gesagt, dass sie ihre Mutter halt zu allen

Arztterminen begleitet, weil sie dh die Sprache nicht kann, ja, und sie ibernimmt die

Ubersetzung fiir sie (.) und ja jetzt versteh ich auch die Fehlzeiten jane [...] und das hilft

mir ne damit [...] ich auch nicht so sage ja aber, du bist ja auch nie da, ja also wie wie

willst du denn den Ha_ den Schulabschluss das brauchst du jetzt nicht bei mir sagen,

dass du dich wunderst, dass du so schlechte Noten hast

ja

S: aber wenn ich weil}, ne was was da im Hintergrund steht, dann kann ich auch sagen okay
wie kriegen wirs vielleicht anders noch hin (Interview Saskia Bergmann, Z. 1665-1697)

—

Deutlich wird in dieser Sequenz, dass die biographische Kontextualisierung —
die Mutter ist auf die Begleitung der Tochter angewiesen — bei der Lehrerin
ein Verstandnis filir ,,Fehlzeiten* evoziert und dazu fiihrt, dass sie ihr padago-
gisches Handeln entsprechend unterstiitzend ausrichtet, auch wenn hierfiir
schulische Regularien gedehnt werden miissen. Obwohl das péddagogische
Handeln der Lehrerin durchaus durch ein piddagogisches Verstindnis gekenn-
zeichnet ist, zeigt sich hier jedoch auch ein machtvoller Zugriff auf Biographi-
sches: Die Deutung, ob Biographisches Normabweichungen legitimiert, ob-
liegt Frau Bergmann bzw. der Schule. Biographische Normalititsannahmen
bilden hierfiir die Grundlage. Schiiler:innen, die keine nachvollziehbare Erkla-
rung liefern (kdnnen), werden — wie das Beispiel verdeutlicht — unter Druck
gesetzt und/oder ihr Verhalten wird sanktioniert. Hier zeigt sich nicht nur, wie
das Wissen tiiber die Biographien der Schiiler:innen pédagogisches Handeln
kontextualisiert, sondern auch, wie iiber padagogisches Handeln Biographi-
sches bewertet und prozessiert wird.

5 Relationierung und Theoretisierung

In der Relationierung der beiden Fallrekonstruktionen zeigt sich, wie Unge-
wissheiten im Kontext von Fluchtmigration sowohl biographisch als auch pa-
dagogisch in der Schule Bedeutung erlangen. Biographisches Wissen bildet
dabei sowohl den Rahmen fiir die Wahrnehmung von Ungewissheiten als auch
Anschliisse fiir deren biographische und padagogische Bearbeitung. Die Er-
fahrung multipler und z.T. existenzieller Ungewissheiten und die Strategie,
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diesen mit harter Arbeit und Bildung etwas entgegenzuhalten, sind fester Be-
standteil von Armana Salehs transnationalem biographischem Wissen, das so-
wohl familial tradiert als auch gegenwirtig mit ihrer Erfahrung der Positionie-
rung als ,Flichtling® aktualisiert und fortgeschrieben wird. Schafft die Schule
in Deutschland und die Erfahrung, dass ihr dort mit Verstindnis begegnet wird,
zunichst einen Rahmen, der Handlungsféhigkeit in Aussicht stellt, ist es die
Ungewissheit einer Zukunft nach der Schule, an der sich die Schwierigkeit
zeigt, eigene biographische Entwiirfe sowie familiale und schulische Erwar-
tungen unter Bedingungen von Fluchtmigration handlungsschematisch zu in-
tegrieren. Fiir Saskia Bergmann ist diese biographische Dimension von Unge-
wissheiten im Kontext Flucht nur vermittelt wahrnehmbar. Zwar ist der Um-
gang mit Migration konstitutiv fiir ihren paddagogischen Alltag, allerdings ba-
siert dieser auf Normalitdtsannahmen, die Gewissheiten unterstellen. Die situ-
ative Irritation dieser Gewissheiten ist es, die fiir sie — zumindest kurzzeitig —
Ungewissheiten padagogischen Handelns im Kontext aktueller Fluchtbewe-
gungen vergegenwartigt, ohne dass diese aber reflexiv erschlossen werden. Die
Relationierung der Perspektiven von Schiilerin und Lehrerin verweist insofern
in komplexer Weise auf die Verhandlung und Erzeugung biographischen Wis-
sens vor dem Hintergrund von Machtverhéltnissen. Einige Aspekte sind hier-
bei besonders herauszugreifen: So zeigt sich zum einen die biographische und
institutionelle Wirkméchtigkeit der Konstruktion einer Fluchtbiographie, die
an Normen der ,Dankbarkeit® und der ,Bildungsambitionen‘ gekniipft ist und
mit einer ,,Viktimisierung® (Niedrig/Seukwa 2010: 182) einhergeht. Biogra-
phisches Wissen wird dabei als ein diskursives Phdnomen sichtbar: Es tragt
sich nicht nur in Armana Salehs biographischer Konstruktion ab und sedimen-
tiert sich in ihrer Sichtweise auf Schule, es kennzeichnet auch Saskia Berg-
manns Erzdhlungen iiber ihre Arbeit mit gefliichteten Schiiler:innen und die
Erwartungen, mit denen sie ihnen begegnet. Dabei zeigt sich, wie im padago-
gischen Handeln in der Schule die soziale Konstruktion von Armana als
,Flichtling® erfolgt, welche mit spezifischen Zuschreibungen einhergeht
(ebd.), die sich auch in ihrer Selbstprisentation rekonstruieren lassen. Dieses
Wissen wird in den Interviews aber nicht einfach reproduziert, sondern jeweils
neu produziert und verschoben. Dabei deuten sich Ambivalenzen und Kémpfe
um Deutungshoheiten an, insofern Armana Saleh in ihrer biographischen Kon-
struktion nicht nur auf eine Positionierung als ,Opfer® Bezug nimmt, sondern
auch in der Anklage und Kritik — z.B. der familialen Wohnbedingungen und
der Involviertheit der Institution Schule in Diskriminierungsverhdltnisse —
Handlungsfiahigkeit behauptet.

Zum anderen weisen beide Rekonstruktionen auf das Wissen iiber Biogra-
phien als Bedingung einer ,verstindnisvollen‘ piddagogischen Praxis unter
migrationsgesellschaftlichen und transnationalen Bedingungen hin. Armana
Salehs biographische Konstruktion zeigt, wie die Erfahrung eines solchen pé-
dagogischen Verstidndnisses — in ihrem Fall, dass sie aufgrund ihrer Biographie
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bisher kein Deutsch spricht/schreibt — mit einer Dankbarkeit einhergeht, u.a.
dafiir, dass schulische Erwartungen und Leistungsanforderungen temporar
ausgesetzt oder gedehnt werden und sich so schulisch ein Méglichkeitsraum
fiir Bildungsteilhabe konstituiert (Hebenstreit/Hinrichsen 2016). Das Inter-
view mit Saskia Bergmann zeigt andersherum, wie eine solche padagogische
Praxis auf biographische Offenbarungen von Schiiler:innen angewiesen ist, um
gerade in Bezug auf die Ungewissheiten im Kontext Flucht und damit verbun-
dener Normabweichungen piddagogisch legitimierbar zu agieren. Hierin liegt
— wie gezeigt — jedoch auch ein machtvolles Moment der Erzeugung und Be-
wertung von Biographien vor dem Hintergrund schulischer (Normal-)Erwar-
tungen. Dies gilt insbesondere, insofern paddagogisches Verstindnis auch ein
Verstehen voraussetzt. Wie Paseka, Keller-Schneider und Combe (2018: 4)
ausfiihren, lassen sich Sinn und Bedeutung im Zuge zunehmender gesellschaft-
licher Pluralisierung jedoch nicht einfach im Abgleich mit den eigenen Erfah-
rungen und Wissensbestéinden erschlieBen. Vielmehr sind Lehrkrifte gefor-
dert, ,,von der Vorstellung einer schnellen Vereindeutigung und Beherrschbar-
keit von Sinn Abstand [zu nehmen, M.H.]* und stattdessen der ,,Produktivkraft
des Unverstiandlichen®, wie sie sich in der Miniatur der Irritation von Frau
Bergmann zeigt, mehr Aufmerksamkeit zu widmen. Wie das Beispiel des
Sprechens iiber Rassismus verdeutlicht, ist es hier neben der Reflexion auch
ein sozialwissenschaftliches Wissen iiber Differenz- und Dominanzverhilt-
nisse, das fiir professionell padagogisches Handeln in Migrationsgesellschaf-
ten zentral ist (Mecheril 2010: 30).

Zudem deutet sich eine ,,soziale Sprengkraft™ (Alheit 1993: 399) biogra-
phischen Wissens an. Der biographische Eigensinn, der sich in der Rekon-
struktion von Armana Salehs biographischer Erzdhlung duf8ert, beinhaltet Hin-
weise auf ein Handlungs- und (Um-)Deutungspotential ihrer Erfahrungen, das
an transnationale (familien-)biographische Wissensbestinde anschliet und
Erkenntnisse zur Bedeutung der eigenen sozialen Positionierung und deren
Einbettung in rassialisierte Herrschaftsverhiltnisse integriert. Seine institutio-
nelle Wirkung manifestiert sich in der Artikulation von Kritik in der Schule
entlang von biographischem Wissen. Das Interview mit Saskia Bergmann
zeigt, wie diese von der Kritik nachhaltig irritiert ist — auch weil damit ihr Wis-
sen iiber Fluchtbiographien im Allgemeinen und iiber Armanas Biographie im
Speziellen zur Disposition steht. Letztlich verhallt dieses Irritationspotenzial
aber, indem es einer oberfldchlichen pddagogischen Bearbeitung zugefiihrt
wird. Inwiefern hier das biographische Wissen der weifs positionierten Lehre-
rin und die Mechanismen der Schule als weifje Institution zusammenwirken
(Wischmann 2022), kann an dieser Stelle nicht weiter ausgefiihrt werden.
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6 Fazit

Im Beitrag wurde gezeigt, dass biographisches Wissen gerade in Zeiten sozia-
len Wandels und zunehmender gesellschaftlicher Ungewissheiten in komple-
xer Weise Eingang in die Institution Schule findet und zu einem relevanten
Gegenstand padagogischen Handelns wird. Erziechung und Bildung sind dabei
in einen biographischen Kontext eingeriickt, der nicht mehr wie selbstver-
standlich von Normalititsannahmen abgedeckt ist (Paseka/Keller-Schneider/
Combe 2018). Die Biographieforschung erdéffnet hier theoretische und metho-
dologische Potenziale, pddagogische und schulische Transformationen in mig-
rationsgesellschaftlichen Verhéltnissen zu rekonstruieren (s. auch Schwendo-
wius 2024). Die Frage, wie sich biographisches Wissen an der Schnittstelle
von Individuum, Diskurs und padagogischer Institution formiert, verspricht —
wie im Beitrag mittels der Relationierung unterschiedlicher Materialen explo-
rativ gezeigt — in diesem Zusammenhang einen zentralen Erkenntnisgewinn
fiir Erziehungs- und Bildungsverhéltnisse in Migrationsgesellschaften. Aus
dieser Perspektive gilt es zukiinftig, das Verhiltnis von Biographie, Schule und
padagogischer Professionalitit weiter zu konturieren.
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Ungewisse Zukiinfte im Kontext aktueller
Fluchtmigration — Bearbeitung biographischer
Ungewissheit an Schulen in Sachsen-Anhalt

Dorothee Schwendowius

1 Einleitung

Ungewissheit ist kein exklusives Kennzeichen von Fluchtbiographien, sondern
ist vielmehr konstitutiv fiir die menschliche Existenz. Sie ist zudem eng mit
der Anforderung an eine biographisierte Lebensfiihrung im Zuge der europii-
schen Moderne verbunden (Kohli 1985: 19ff.). Im Kontext von Fluchterfah-
rungen wird biographische Ungewissheit jedoch oftmals in gesteigerter Weise
bedeutsam. So geht das plotzliche Verlassen des vertrauten Lebenskontexts,
etwa aufgrund politischer Umstiirze, Kriege, Naturkatastrophen oder Gewalt-
erfahrungen oftmals damit einher, dass biographische Pliane durchkreuzt und
Zukunftsentwiirfe revidiert oder u.U. verworfen werden miissen (z.B.
Thoma/Langer 2022). Daneben wird biographische Ungewissheit auch durch
asyl- und aufenthaltsrechtliche Bedingungen (mit) produziert: So sind Men-
schen, die in Europa Zuflucht suchen, vielfach gezwungen, fiir Zeitrdume von
unbestimmter Dauer in (politisch-rdumlichen sowie institutionellen) ,Zwi-
schenrdumen‘ auszuharren, die sich durch den Charakter des Ungekidrten und
Vorldufigen auszeichnen. Langerfristige biographische Entwiirfe, die iiber eine
Herweiterte Gegenwart (Nowotny 1988) hinausreichen, sind unter solchen
Umsténden (zunichst) nur schwer moglich (Seukwa 2018; Dausien et al.
2020). Zugleich ist die Moglichkeit gesellschaftlicher Teilhabe in westlich-eu-
ropéischen Gesellschaften jedoch in hohem MafBle daran gekniipft, sich im Mo-
dus des Planens und Entwerfens zum eigenen Leben ins Verhiltnis setzen zu
konnen. Dies gilt auch fiir das Bildungssystem, das Bildungsverldufe zwar
temporal strukturiert, aber zugleich voraussetzt, dass Subjekte diese Stationen
nicht schlicht durchlaufen, sondern sie in einer ,,Bildungsbiographie® (Dausien
2017) sinnhaft verkniipfen. Das (voriibergehende) Stillstellen biographischer
Zukunftsbeziige im Kontext von Flucht und Asyl ist deshalb sowohl fiir die
Individuen mit spezifischen Vulnerabilitidten verbunden als auch fiir die Bil-
dungsinstitutionen potenziell herausfordernd.
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Ausgehend von diesen Uberlegungen widmet sich der vorliegende Beitrag
der Frage, wie biographische Ungewissheit im Kontext der im Friithjahr 2022
einsetzenden Fluchtbewegung aus der Ukraine bildungsinstitutionell themati-
siert und bearbeitet wird und wie biographische Zukiinfte dadurch zugleich
(mit)gestaltet werden. Die empirische Grundlage dafiir bildet ein laufendes,
exploratives Forschungsprojekt, das untersucht, wie Schulen in Rheinland-
Pfalz und Sachsen-Anhalt die Bildungswege gefliichteter Kinder und Jugend-
licher seit Beginn des Ukrainekriegs begleiten (Kollender/Schwendowius
2024).!

Nachdem zunichst Bezilige zum erziehungswissenschaftlichen Diskurs
iiber (fluchtbedingt) transnationale Bildungswege hergestellt werden, wird das
Forschungsdesign des genannten Projekts skizziert (2). AnschlieBend werden
zentrale bildungspolitische Regelungen zur schulischen Eingliederung der aus
der Ukraine gefliichteten Schiiler:innen in Sachsen-Anhalt vorgestellt (3).
Nachfolgend wird exemplarisch rekonstruiert, wie Schulen und Padagog:innen
die Uberginge von Schiiler:innen aus der Ukraine, die 2022 ins deutsche
Schulsystem einmiindeten, vor diesem Hintergrund begleiten und verhandeln
(4). AbschlieBend wird reflektiert, welche Implikationen diese Bearbeitungs-
formen fiir die Formation von Bildungsverldufen und biographischen Zu-
kunftsentwiirfen haben (5).

2 Transnationale (Flucht-)Migration und (neue) Ein- und
Ausschliisse im Bildungssystem

Ein Riickblick in die Migrationsgeschichte der Bundesrepublik zeigt, dass die
Migrationspolitik — auch jenseits des handlungslimitierenden Asylregimes —
dazu neigt, biographische Ungewissheit zu verschérfen bzw. zu verlangern. So
stellen Vogel und Dittmer (2019: 28) zusammenfassend fest:

2Zuwanderung fand und findet in Deutschland rechtlich iiberwiegend mit einer ergebnisof-
fenen Perspektive statt — am Anfang ist noch nicht klar, ob eine dauerhafte Niederlassung
erlaubt wird oder nicht und oft ist auch noch nicht klar, ob sie staatlicherseits gewollt wird
oder nicht.”

Dass diese migrationspolitischen Rahmungen und die damit verbundenen bil-
dungspolitischen Ansitze fiir die biographischen Entwiirfe und Zugehorig-
keitskonstruktionen der Subjekte bedeutsam sind, ldsst sich z.B. anhand von

1 Das Projekt wurde in Zusammenarbeit mit Ellen Kollender (Leuphana Universitit Liineburg)
konzipiert; Anja Franz ist als wissenschaftliche Mitarbeiterin daran beteiligt. Die Datenerhe-
bung in den beiden Bundeslandern erfolgte jeweils unabhéngig; die Datenauswertung findet
in enger Kooperation statt. Die nachfolgenden Ausfiihrungen beziehen sich ausschlieBlich
auf Datenmaterial aus Sachsen-Anhalt.
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Lebensgeschichten und Schulerfahrungen ehemaliger Schiiler:innen nach-
zeichnen, deren Eltern in den 1970er Jahren im Zuge der Arbeitskrafteanwer-
bung in die Bundesrepublik kamen (Tepecik 2010; Diz Mufioz/Engel 2023).

Forschungen, die in den vergangenen Jahren mit Bezug zu den neueren
Fluchtmigrationen u.a. aus Syrien und Afghanistan entstanden sind, verdeutli-
chen iiberdies, dass die Institutionen des Bildungssystems oftmals auch heute
nicht auf die (transnationalen) Lebenswirklichkeiten und Bildungswege neu
migrierter und gefliichteter Kinder und Jugendlicher eingestellt sind (von De-
witz et al. 2018; El Mafaalani et al. 2021). Diskrepanzen zwischen den institu-
tionellen Erwartungen an eine (monolingual und mononational gedachte)
,Schulnormalbiographie‘ und den Bildungswegen der Kinder und Jugendli-
chen resultieren dabei in systematischen Schlechterstellungen entlang natio-
ethno-kultureller Grenzziehungen (z.B. Schroeder/Seukwa 2018; Massumi
2019). Diese resultieren sowohl aus assimilationistischen (,differenzunemp-
findlichen®) Ansétzen als auch aus Politiken und MaBnahmen, die an einer ziel-
gruppenbezogenen Separations-(und Forder-)Logik ausgerichtet sind (z.B. Ka-
rakayali et al. 2017; Chadderton/Wischmann 2023). Aus einer biographicana-
lytischen Perspektive zeigt sich zudem, dass die Ausrichtung schulischer Pra-
xis an diesen Normalititserwartungen neu migrierte Schiiler:innen oft nicht nur
situativ benachteiligt, sondern auch eine langfristige Relevanz fiir Bildungs-
verlaufe und Selbstverhiltnisse entfalten kann (z.B. Schwendowius 2016).

Im Kontext von Flucht werden Normalitdtserwartungen an Biographien
auch in Form von Zuschreibungen ,,nicht-normativer Kindheiten* (Phoenix
2012) virulent: Biographische Vergangenheiten von Schiiler:innen, die aus Ar-
mutsverhidltnissen, Kriegs- und Krisenregionen flichen, werden vor dem Hin-
tergrund eurozentrischer (Ideal-)Vorstellungen einer ,normalen‘ Kindheit
bzw. Jugend als abweichend entworfen (Schwendowius/Terstegen 2021). Das
(Nicht-)Wissen der Pddagog:innen iiber die (vermeintlich) ,besonderen‘ Ver-
gangenheiten der Schiiler:innen angesichts potenziell traumatisierender
Kriegs-, Gewalt- und Fluchterfahrungen erdéffnet in diesem Zusammenhang ei-
nen Raum fiir Imaginationen und neue Typisierungen.

Auch institutionalisierte Erwartungen an biographische Zukiinfte von Ju-
gendlichen sind bedeutsam fiir die Formation von Ein- und Ausschliissen: So
finden transnationale Zukunftsorientierungen von Schiiler:innen — auflerhalb
eines spezifischen, exklusiven, an Internationalitdt orientierten Schulsegments
— bislang wenig Beachtung, und die Moglichkeit solcher biographischen Ent-
wiirfe und Bildungsverldufe wird im &ffentlichen Schulsystem selten antizi-
piert (Vogel/Karakasoglu 2021; Hummrich et al. 2024). Gleichwohl sind sol-
che transnationalen biographischen Zukunftsentwiirfe in Bildungsinstitutionen
durchaus prisent (z.B. Hinrichsen sowie Wagner/Panagiotopoulou in diesem
Band). Welche Spielrdume fiir die Verwirklichung solcher Entwiirfe sich in
Bildungsinstitutionen erdffnen oder verschlieen, wird dabei auch durch dif-
ferenzielle (migrations- und asyl-)rechtliche Regelungen mitbestimmt.
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Als im Friihjahr 2022 infolge des Kriegsbeginns in der Ukraine eine Fluchtbe-
wegung einsetzte,? wurden in der Européischen Union aufenthalts-, bildungs-
und integrationsrechtliche Vorgaben in Kraft gesetzt, die sich teilweise von
jenen unterscheiden, die in Bezug auf Fluchtbewegungen aus anderen Nicht-
EU-Staaten Anwendung finden. So sind im Rahmen der EU-Regelung zum
voriibergehenden Schutz von Vertriebenen aus der Ukraine u.a. (befristete)
Aufenthalts- und Mobilititsrechte unbiirokratisch gewéhrt worden (Rat der
Européischen Union 2022). Bildungspolitische Neuerungen umfassten u.a. die
Ermoglichung einer (befristeten) Einstellung von ukrainischen Lehrer:innen
und die Mdglichkeit fiir Schiiler:innen, an digitalem Fernunterricht nach ukra-
inischem Curriculum teilzunehmen und dort Schulabschliisse zu erlangen
(KMK 2022). Diese Entwicklungen geben Anlass zu Fragen danach, wie diese
neuen Regelungen in Schulen umgesetzt werden, welche moglicherweise
neuen Formen (transnationaler) Bildungsteilhabe sich angesichts dessen eroftf-
nen und welche institutionellen Ausschliisse und natio-ethno-kulturellen
Grenzziehungen sich rekonstruieren lassen.

Diese (und weitere) Fragen sind Gegenstand des kooperativen Forschungs-
projekts ,,(Neue) schulische Ein- und Ausschliisse im Kontext aktueller Flucht-
migrationen®. In dem Projekt wurden 40 leitfadengestiitzte Interviews mit Leh-
rer:innen, Schulleitungen und Sozialarbeitenden an 19 Sekundarschulen
(Gymnasien, Real-, Gesamt- und Gemeinschaftsschulen) in Sachsen-Anhalt
und Rheinland-Pfalz gefiihrt, die seit Méarz 2022 Kinder und Jugendliche aus
der Ukraine aufgenommen hatten. Die Datenerhebung erfolgte im Zeitraum
zwischen November 2022 und Februar 2023. Zudem wurden bildungspoliti-
sche und behordliche Vorgaben auf der Basis migrationspolitischer und schul-
rechtlicher Dokumente aus beiden Landern zum Gegenstand der Analyse ge-
macht und um Interviews mit Mitarbeiter:innen aus Schulbehdrden ergénzt.
Die migrations- und bildungspolitischen sowie schulrechtlichen Bedingungen
verstehen wir dabei als diskursive Rahmungen, die die Praxis der Schulen we-
sentlich mitbestimmen, aber sie nicht determinieren (z.B. Ball et al. 2012). Die
Auswertung der Interviews erfolgt orientiert am Auswertungsverfahren der
Grounded Theory (Strauss 1990; Strauss/Corbin 1996) in Form offenen Ko-
dierens und der vergleichenden Feinanalyse von Interviewpassagen, die geeig-
net erscheinen, Dimensionen der schulorganisatorischen und péadagogischen
Praxis beziiglich der Aufnahme gefliichteter Schiiler:innen sowie die Deutun-
gen der Pddagog:innen detaillierter zu erschliefen.

2 Seit dem Angriff Russlands auf die Ukraine im Februar 2022 sind rund eine Million Men-
schen aus der Ukraine nach Deutschland geflohen, darunter rund 350.000 Kinder und Ju-
gendliche unter 18 Jahren (Mediendienst Integration 2024).
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3 Bildungspolitische Rahmungen des Einbezugs von
Schiiler:innen aus der Ukraine in Schulen in Sachsen-
Anhalt

Die zentralen schulrechtlichen Regelungen zur Aufnahme und Beschulung der
aus der Ukraine gefliichteten Schiiler:innen auf Landesebene sind in Sachsen-
Anbhalt in einem spezifischen Erlass festgehalten, der im August 2022 (fiir das
Schuljahr 2022/23) verdffentlicht wurde (Ministerium fiir Bildung Sachsen-
Anbhalt 2022).

Demnach oblag den Schulen selbst die Entscheidung, ob sie integrative
Modelle der Beschulung oder ein (zunichst) separierendes Beschulungsmodell
umsetzen. Diese Regelung fiihrte dazu, dass in Sachsen-Anhalt im Erhebungs-
zeitraum verschiedene Modelle der ,Beschulung® von aus der Ukraine gefliich-
teten Schiiler:innen nebeneinander praktiziert und bisweilen auch an ein und
derselben Schule parallel umgesetzt wurden: So konnten Schulen die Schii-
ler:innen von Beginn an in die ,,reguldren Klassenverbénde® (ebd.: 3) integrie-
ren. Daneben wurde mit der Einrichtung von jahrgangs- und bildungsgang-
iibergreifenden ,,Ankunftsklassen ein separierendes Modell umgesetzt. In die-
sen Klassen wurden ausschlie8lich Schiiler:innen aus der Ukraine unterrichtet,
mitdem Ziel ,,sich [...] auf die Integration in Regelklassen vorzubereiten® (Mi-
nisterium fiir Bildung Sachsen-Anhalt 2022: 2). In beiden Féllen sollten die
Schiiler:innen ein Angebot in ,,Deutsch als Zielsprache® im Umfang von 5-10
Stunden pro Woche erhalten, das ,,additiv oder integrativ*“ (ebd.) vorzuhalten
war. Zudem sollte die ,,Herkunftssprache der Schiiler:innen gestarkt und ent-
wickelt werden. So heifit es in dem Runderlass:

~Aufgabe eines herkunftssprachlichen Unterrichts in den Ankunftsklassen ist der Aufbau
aller Sprachfertigkeiten sowie der Erhalt und die Stirkung der Erstsprache. Schwerpunkt
[...] ist dabei [...] im Sekundarbereich die Stirkung und Entwicklung der Muttersprache,
hier speziell der Unterricht in den Fachern ukrainische Sprache, ukrainische Literatur und
Geschichte.“ (ebd.: 3).

Wie in anderen Bundesldndern wurden auch in Sachsen-Anhalt im Untersu-
chungszeitraum ukrainisch- und russischsprachige Lehrer:innen befristet ein-
gestellt, die den Fachunterricht in der Herkunftssprache (in den Ankunftsklas-
sen) iibernechmen sowie ,,Deutsch als Zielsprache® unterrichten sollten. In der
entsprechenden Ausschreibung des Bildungsministeriums (15.08.2022) hief3
es: ,,Ziel (des DaZ-Unterrichts, D.S.) ist der moglichst schnelle Erwerb der
deutschen Sprache, um den ziigigen Ubergang in eine Regelklasse zu ermog-
lichen®.

Des Weiteren regelt der Erlass, dass Schiiler:innen, die im Schuljahr
2022/23 in der Ukraine ihren Schulabschluss angestrebt hatten, ,,pddagogisch
begleitet und zielgerichtet darin unterstiitzt™ (ebd.: 3) werden sollen, diesen zu
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erwerben. Mit dieser Regelung wird ein KMK-Beschluss umgesetzt, der vor-
sieht, dass ,,schutzsuchende Schiilerinnen und Schiiler [...] auf privater Basis
zusitzlich online Lernangebote ihres Heimatlandes wahrnehmen und so ggf.
auch nationale Abschliisse anstreben [konnen]“ (KMK 2022). Auch wenn das
Erreichen eines ukrainischen Schulabschlusses damit explizit als ,,private” An-
gelegenheit ausgewiesen und damit aus dem unmittelbaren Verantwortungs-
bereich der Schulen genommen wird, ist es ein Novum, dass diese Moglichkeit
aufgefiihrt wird.

Aus den bildungspolitischen Dokumenten ergibt sich somit ein mehrdeuti-
ges Bild: Einerseits wird angestrebt, die aus der Ukraine gefliichteten Schii-
ler:innen auf unterschiedlichen Wegen moglichst schnell ins deutsche Regel-
schulsystem zu ,integrieren‘; andererseits wird mit der Einfiihrung herkunfts-
sprachlichen Fachunterrichts nach ukrainischem Curriculum in den Ankunfts-
klassen, der Moglichkeit zur Teilnahme an digitalem (Fern-)Unterricht und des
Erwerbs ukrainischer Schulabschliisse eine parallele Teilnahme an zwei Bil-
dungssystemen in Aussicht gestellt. Dieser Ansatz erinnert an die Politik der
»Doppelorientierung®™ zwischen ,,Integration auf Zeit* und ,,Erhalt der Riick-
kehrfahigkeit”, die in den westdeutschen Bundesldndern in der Zeit der Ar-
beitsmigration in den spaten 1970er Jahren praktiziert wurde.

Mit Blick auf die hier verfolgte Frage kdnnte man die Regelungen auch als
einen Versuch betrachten, kollektiver biographischer Ungewissheit angesichts
kriegsbedingter Fluchtmigration zu begegnen, indem eine institutionelle An-
schlussfahigkeit der (bildungs-)biographischen Entwiirfe der Subjekte in bei-
den nationalen Kontexten in Aussicht gestellt wird. Ungewisse Zukiinfte an-
gesichts des anhaltenden Kriegs werden so in gewisser Weise institutionell an-
tizipiert.3

Wie biographische Ungewissheit vor dem Hintergrund der skizzierten bil-
dungspolitischen Vorgaben in den Schulen selbst thematisiert und padagogisch
bearbeitet wird, und wie diese Praktiken ihrerseits biographische Zukiinfte for-
mieren, ist Gegenstand der folgenden Rekonstruktionen.

4 Verhandlung und Formierung ungewisser Zukiinfte

Die kollektiv ungewissen Zukiinfte der Schiiler:innen infolge des andauernden
Kriegs werden in vielen Interviews mit Lehrer:innen und Schulleitungen als
Ursache fiir Probleme beim schulischen Fortkommen der Schiiler:innen ver-

3 Aufder Basis eines aktualisierten Runderlasses, der medialen Berichterstattung sowie Inter-
views mit schulischen Akteuren in Sachsen-Anhalt lésst sich jedoch nachvollziehen, dass nur
wenige Monate spter bildungspolitisch angestrebt wurde, Ankunftsklassen aufzulosen bzw.
auf das laufende Schuljahr zu befristen und Sonderregelungen fiir Schiiler:innen aus der
Ukraine — v.a. das befristete Aussetzen der Benotung — zu beenden.

242



Ungewisse Zukiinfte im Kontext aktueller Fluchtmigration

handelt. In einigen Interviews wird dabei konkret die Doppelbelastung pro-
blematisiert, die sich aus der Teilnahme am ukrainischen Fernunterricht ergibt.
Das zeitlich parallele Verfolgen zweier bildungsbiographischer Entwiirfe er-
scheint aus dieser Sicht als eine ,unmdgliche® Option. Diese Deutungsfigur
und die daraus entwickelten Umgangsformen werden nachfolgend anhand von
Interviews in einem Gymnasium veranschaulicht. Die hier interviewte DaZ-
Lehrerin berichtet Folgendes:

,.3ie (die Schiiler:innen aus der Ukraine, D.S.) sind erst mal gekommen und dh haben ange-
fangen alle, also normal nach dem Stundenplan &h zu lernen /I: Mhm// und dann haben viele
Lehrer mitbekommen dass sie zum Beispiel zu der nullten Stunde oder zu der ersten Stunde
dh oder also kommen und dann nur, fast schlafen im Unterricht, dass sie {ibermiidet sind,
dass sie das nicht schaffen, dass sie unkonzentriert sind und 4hm dann haben wir tiberlegt,
dass wir sie erst mal fragen, was los ist, ja /I: Mhm// und &h die meisten ahm nehmen &hm
am Onlineunterricht in der Ukraine teil. Das heif3t dh sie machen sozusagen parallel, oder sie
besuchen parallel zwei Schulen //I: Mhm// und das ist nicht &h moglich...* (DaZ-Lehrkraft
D-Gymnasium)

Die Teilnahme am ukrainischen Fernunterricht findet fiir die Lehrer:innen zu-
néchst offenbar im Verborgenen statt. Dass die Schiiler:innen ein schulisches
,Doppelleben‘ fiihren, wird erst dadurch sichtbar, dass die Schiiler:innen die
an sie gerichteten Rollenerwartungen im Unterricht nicht erfiillen und es des-
halb zu Irritationen kommt.*

Mit dem ,Aufdecken‘ des parallelen Besuchs des ukrainischen Fernunter-
richts wird die Ursache fiir das nonkonforme Verhalten der Schiiler:innen iden-
tifiziert. Vor diesem Hintergrund stuft die DaZ-Lehrerin (ebenso wie der
Schulleiter) das zeitgleiche Verfolgen zweier Schulabschliisse als eine fiir die
Schiiler:innen nicht zu bewiltigende Kraftaufgabe ein.

Im Interview mit dem Schulleiter beschreibt dieser, wie das Problem der
wahrgenommenen Doppelbelastung anschlieend bearbeitet wurde.

,-Gut dann haben wir — im Prinzip ja die drei — Elternteile, die Schiiler — zusammengenom-
men, //I: Mhhm// und haben gefragt was sie wollen. Ja und da haben sie ganz klar gesagt —
die wiederholen bei uns ja die zehnte Klasse, wéren ja dort eigentlich schon weiter — ja, sie
machen den, wollen den Abschluss der elften Klasse in der Ukraine machen. Ah gut haben
wir gesagt, das konnen wir verstehen. //I: Mhh// Ah werden wir auch unterstiitzen in dem
Sinne dass sie also zum Beispiel erst morgens zur zweiten Stunde kommen miissen //I:
Mhhm// dass sie denn auch nach der sechsten oder siebten Stunde gehen kdnnen. Dass sie
nicht mehr den ganzen Unterricht bei uns mitmachen miissen, //I: Mhh// also auch Réume
kriegen also wo sie sich hinsetzen konnen die ukrainischen Aufgaben auch bei uns in der
Schule 16sen kénnen — aber eben mit der Maf3gabe dh wenn man sich jetzt dafiir entscheidet,
ist bei uns nach diesem Jahr Schluss. //I: Mhm// Also dann gehts nicht weiter. Sie kommen
definitiv nicht in die elfte Klasse.“ (Schulleiter D-Gymnasium)

4 Ahnliche Darstellungen haben wir auch in anderen Fillen gefunden; dabei wird die Miidig-
keit der Schiiler:innen z.T. zunéchst als Ausdruck mangelnder Motivation gedeutet.
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In dem als Aushandlungsprozess zwischen Eltern, Schiiler:innen und Schule
gerahmten Gespriach wird die Ungewissheit der schulbiographischen Situation
der Schiiler:innen somit gewissermaf3en zu einer Seite hin aufgelost: Um den
Schiiler:innen das Erlangen des ukrainischen Schulabschlusses zu ermdgli-
chen, werden die zeitlichen Anforderungen an deren Teilnahme am hiesigen
Regelunterricht stark reduziert und die Schiiler:innen werden nicht benotet.’
Sie erhalten zudem zusétzliche Rdumlichkeiten, in denen sie Aufgaben fiir den
Fernunterricht bearbeiten konnen. Die (deutsche) Schule fungiert damit ledig-
lich als institutionelle Hiille fiir das individuelle Verfolgen eines Bildungsziels,
das auflerhalb der eigenen Zusténdigkeit verortet wird. Die andere Seite dieses
,Abkommens* besteht darin, dass Schiiler:innen und Eltern auf den Anspruch
einer Versetzung der Schiiler:innen in die Oberstufe verzichten, da diese ohne
Benotung nicht in die elfte Klasse versetzt werden kdnnen.

Wie eingangs argumentiert wurde, er6ffnen sich mit der bildungspolitisch
angelegten Option der zeitlich parallelen Partizipation an zwei nationalstaat-
lich verfassten Bildungssystemen zunéchst (neue) Denkspielrdume in Rich-
tung eines flexibleren Umgangs mit Zukunftsungewissheit im Kontext von
Fluchtbiographien. Wie sich hier zeigt, wird die Teilnahme an zwei Bildungs-
systemen in der schulischen Praxis jedoch als sich wechselseitig ausschlieBend
gedeutet. Die (lediglich aufaddierten) Erwartungen aus zwei Schulsystemen
werden als Ursache fiir eine Uberbeanspruchung der Schiiler:innen ausge-
macht, denen die Erfiillung der doppelten Anforderungen nur schwer gelingen
kann. Daraus wird die Notwendigkeit einer Entscheidung abgeleitet, die mit
der Entlastung der Schiiler:innen begriindet wird.

Indem die Schiiler:innen darin unterstiitzt werden, sich auf den ukraini-
schen Schulabschluss zu fokussieren, tridgt die Schule den institutionellen
Erwartungen an Schulverldufe und den entsprechenden Altersnormen in der
Ukraine Rechnung. Zugleich wird den Schiiler:innen die Moglichkeit genom-
men, auf direktem Weg einen in Deutschland anerkannten Schulabschluss zu
erlangen und damit eine hier anschlussfahige Bildungsperspektive entwickeln
zu konnen.

Mit Blick auf mogliche Anschlussperspektiven in Deutschland entwirft u.a.
die DaZ-Lehrkraft lediglich den Weg iiber das Studienkolleg als Option, die es
den Schiiler:innen — bei Bestehen der Priifung und in Abhéngigkeit von ihren
Deutschkenntnissen — ermdglichen wiirde, in Deutschland zu studieren.

,,Das heiflt und danach, wenn sie den ukrainischen Abschluss haben, dann &h gehen sie auf
das Studienkolleg oder sie werden die Priifungen ablegen und falls sie erfolgreich sind, dann
werden sie das Studienkolleg machen und danach, nach einem oder zwei Jahren, ist es abge-
sehen von den Deutschkenntnissen, dann dh studieren. Das war so die der der Plan fiir die 4h
zehnte Klasse.* (DaZ-Lehrkraft, D-Gymnasium)

5  Ein Aussetzen der Benotung ist in einem Zeitraum von 1,5-2 Jahren nach Beginn des Uber-
tritts ins deutsche Schulsystem moglich (Ministerium fiir Bildung Sachsen-Anhalt 2022).
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Wenngleich das Studium in Deutschland damit formal nicht ausgeschlossen
wird, ist der Weg dorthin an das Bestehen unterschiedlicher Anforderungen
gekniipft. Biographischer Ungewissheit — infolge der Unmdglichkeit, zu die-
sem Zeitpunkt langerfristige biographische Entwiirfe zu entwickeln, — begeg-
net die Schule somit mit einer an die Jugendlichen gerichteten Aufforderung
zur Vereindeutigung ihrer formalen Bildungsziele, welche diese, ebenso wie
die Schule selbst, kurzfristig von der ,Doppelbelastung* entlastet. Zugleich be-
deutet dies mittelfristig eine Verengung der Bildungs- und Berufsperspektiven
der Schiiler:innen: An die Stelle einer mdglichen doppelten Bildungsteilhabe
tritt eine weitgehende Festlegung der zukiinftigen Bildungs- und Berufswege
der Schiiler:innen auf einen nationalstaatlichen Kontext (den ukrainischen),
wihrend die Moglichkeit einer Riickkehr aufgrund der kriegsbedingt anhaltend
unsicheren Situation zugleich ungewiss bleibt.

Einen minimalen Kontrastfall dazu bildet die — ebenfalls einseitige — Erwar-
tung an eine Ausrichtung der Schulkarrieren und Zukunftsentwiirfe der Schii-
ler:innen auf den Kontext ,Deutschland‘. Dies lief3 sich u.a. in einem Interview
mit der stellvertretenden Leiterin einer Gemeinschaftsschule rekonstruieren.
Auf die Frage, welche moglichen Risiken sie fiir die Schulverldufe der aus der
Ukraine gefliichteten Jugendlichen sieht, antwortet sie:

,.Ein Risiko sehe ich, dass eben einige (Schiiler:innen D.S.) die deutsche Sprache nicht lernen
mochten //I: mhh//Die sagen, sie gehen zuriick. Definitiv. Sie mochten keine — kein_ keinen
— kein Deutsch lernen und da sehe ich eigentlich die Risiken. [...] Und die zweite Sache ist
wir wissen ja leider alle nicht, wie lange die Situation in der Ukraine noch anhilt /I: ja//Also
wir hoffen fiir die ukrainischen Menschen alle das Beste, [...] dass sie auch ganz schnell in
ihre Heimat zuriickkénnen, wenn sie das mochten //I: mhh//Aber wir konnen alle nicht vo-
raussagen, wie lange das noch dauert. Und das ist eben eigentlich auch fiir uns zu dieser —
dieser Zwiespalt, ihnen klar zu machen, dass es eben wichtig ist, auch — auch Deutsch zu
lernen, weil wir eben nicht sagen konnen, wie lange die Kinder noch in Deutschland sein
miissen. Ja, selbst wenn sie es nicht wollen.* (stvtr. Schulleiterin, C-Gemeinschaftsschule)

Der Unwille zum Deutschspracherwerb, den die Interviewte fiir einen Teil der
ukrainischen Schiiler:innen konstatiert, wird hier mit der Riickkehrorientie-
rung der Schiiler:innen erklirt, die diese daran hindere, eine auf den hiesigen
Kontext bezogene biographische Zukunftsperspektive zu entwerfen. Dies wird
als Risikopotenzial fiir die Bildungsverlaufe der Kinder und Jugendlichen
identifiziert, das durch die ungewisse Dauer des Krieges und die damit verbun-
dene fehlende zeitliche Planbarkeit einer moglichen Riickkehr verstéarkt wird.

Problematisiert wird nachfolgend jedoch insbesondere der ,,Zwiespalt®, der
fiir die Schule daraus entsteht, Kinder und Eltern trotz dieser Ungewissheit von
der Notwendigkeit des Deutschspracherwerbs zu ,,iiberzeugen®. Die fehlende
biographische Planbarkeit angesichts des Kriegs wird damit primér als ein
Problem fiir die Schule diskutiert, die — bei dem Versuch, ihren bildungspoli-
tischen Auftrag zu erfiillen, den Schiiler:innen mdglichst schnell Deutsch-
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kenntnisse zu vermitteln — an der Widerstdndigkeit der Lernsubjekte scheitert.
Der Versuch, die Schiiler:innen von der Sinnhaftigkeit des Deutschspracher-
werbs zu ,,iiberzeugen™ (und damit diesen Widerstand zu brechen), erscheint
namlich als eine letztlich unldsbare Aufgabe. Dies deutet sich im folgenden
Zitat an:

,I: Wie gehen Sie damit um, wenn Sie diese Abwehr erleben?

Na ja, also wir versuchen, die Kinder davon zu iiberzeugen, dass es wichtig ist, dass sie
Deutsch lernen. Aber &hm mehr kénnen wir nicht machen. [...] Ja, und [...] also der DaZ-
Lehrer sagt jetzt aber er widmet seine Kraft erst mal auf alle Fille den Kindern, die lernen
wollen, damit die eine Chance haben und die anderen werden immer wieder mit integriert
und mit einbezogen. Aber wenn die zumachen und nicht wollen, dann kann er ihnen eben
auch nicht helfen. Das ist einfach so.” (stvtr. Schulleiterin, C-Gemeinschaftsschule)

Deutlich wird hier eine gewisse Hilflosigkeit der pddagogischen Akteur:innen;
es werden keinerlei Handlungsmdglichkeiten im Falle des Scheiterns der Uber-
zeugungsversuche gesehen. Der Umgang mit (vermeintlichen) Lernwiderstén-
den miindet stattdessen in einer Reduzierung der Aufmerksamkeit bei der Ver-
mittlung von Deutsch als Zielsprache auf diejenigen, die sich als lernwillig
und lernbereit prisentieren.®

Die Teilhabe der Kinder und Jugendlichen an schulischer Bildung wird hier
damit primér an deren individuelle Bereitschaft und Féahigkeit gekniipft, trotz
ungewisser Zukiinfte eine biographische Perspektive zu entwickeln, vor deren
Hintergrund das ,Deutschlernen® als sinnhaftes biographisches Lernprojekt
entworfen werden kann. Das Entwickeln einer solchen Sinnperspektive, die in
den Augen der Schulleiterin an den Entwurf eines (voriibergehenden oder dau-
erhaften) Verbleibs in Deutschland gekniipft ist, wird dabei aufSerhalb der Auf-
gaben der Schule verortet.

Die Gemeinsamkeit der oben beschriebenen Deutungen und Praktiken an
den beiden Schulen kann in der Herstellung von Eindeutigkeit gesehen werden
— im ersten Fall geschieht dies durch die forcierte Entscheidung der Schii-
ler:innen und ihrer Eltern fiir nur einen Bildungsgang; im zweiten Fall durch
die Fokussierung auf das Deutschlernen und die Unterstiitzung jener Schii-
ler:innen, die eine Bleibeperspektive entwickeln. Dies ldsst sich als Ausdruck
der traditionell nationalstaatlich ausgerichteten Logik der Schule verstehen
(Kriiger-Potratz 2016), die sich auch in unserem Sample als dominant erweist.

Eine etwas andere Perspektive zeichnet sich im Interview mit einer Lehrerin
an derselben Gemeinschaftsschule ab, die im Friihjahr 2022 selbst aus der Uk-
raine gefliichtet ist. Dort war sie Leiterin einer internationalen Schule, zum
Interviewzeitpunkt unterrichtete sie in der Gemeinschaftsschule eine An-
kunftsklasse. Auch sie betont im Interview die Bedeutung eines biographi-

6  Im Interview mit dem DaZ-Lehrer bestitigt sich diese Lesart.
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schen Zukunftsbezugs, der als Voraussetzung dafiir angesehen wird, dass die
Schiiler:innen eine Sinnperspektive fiir ihr gegenwértiges schulisches Lernen
entwickeln kdnnen.

“But the kids need to grow. So to say not only to grow physically, but to grow how to —how
to make ahm life around them good, right, useful. Useful for the future. Looking into the
future like this. So because they cannot change it, we cannot — I cannot change the situation
that is happening right now in Ukraine.” (Lehrerin Ankunftsklasse, Gemeinschaftsschule C)

Anders als fiir die Schulleiterin ist die Moglichkeit dieses Zukunftsbezugs fiir
sie jedoch nicht primér an einen spezifischen nationalstaatlichen Kontext ge-
kniipft. Vielmehr bindet sie ihn daran, dass Schiiler:innen eine Perspektive ent-
wickeln, die es ithnen ermdglicht, das eigene Handeln als sinnhaft und niitzlich
fiir die (nicht zwingend national gedachte) Gesellschaft zu entwerfen:

“’*Who — who — who do you want to be? A doctor, for example — what do you like if you
don’t like mathematics? Okay, don’t be an accountant. Be — what do you like?” And in such
a way it’s going to be / they are going to be useful for this society. It’s going to be (an)
interesting life because they will have this sense of achievement. They will achieve some-
thing in their sphere that they like.”

Die Schiiler:innen werden hier als Subjekte adressiert, denen — trotz ungewis-
ser zukiinftiger territorial-raumlicher Verortungen — eine (biographische)
Handlungsfahigkeit zugesprochen wird, die in gewissem Malle unabhingig
von der Bindung an eine nationalstaatliche Ordnung zu sein scheint: Erwartet
wird von ihnen, biographische Sinnentwiirfe zu entwickeln, mit denen sie sich
als produktive Gesellschaftsmitglieder entwerfen konnen.’

Wie an anderen Stellen des Interviews deutlich wird, geht damit allerdings
zugleich eine klare Abgrenzungsbewegung von jenen einher, die (scheinbar)
keinen produktiven Beitrag zur Gesellschaft erbringen:

“To say the truth here ahm people get money from the government, yeah and a lot of people
who I see for example in this area, they are not motivated to — learn_ not to learn, to work.
They are not motivated to work. They are not motivated to — give something for the society,
for their area. They leave, you see. So that is why, to my mind, we need to — to bring up kids,
not users — users of their everything that they get, but the movers — movers who are moving
the process.”

Wihrend auf die Zukunft bezogene biographische Handlungsfahigkeit somit
als unabhéngig von nationalstaatlichen Beziigen entworfen wird, ist die Argu-
mentation (und die Unterscheidung in ,,users“ und ,, movers ) zugleich an-
schlussfahig an 6konomistische Denklogiken, die gesellschaftliche Teilhabe
primir als Ergebnis individueller Leistungen verstehen (Dausien 2017).

7  Diese Perspektive bringt sie auch in Zusammenhang mit der Deutung ihrer eigenen biogra-
phischen Erfahrungen: Wihrend ihre Berufskarriere raumlich an den Nationalstaat gebunden
ist und als etwas thematisiert wird, das durch den Krieg verloren ist, werden (Erfahrungs-)
Wissen und Kompetenzen als Ressourcen entworfen, die ortsungebunden biographische
Handlungsféhigkeit begriinden und soziale Wirksamkeit ermoglichen.
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5 Fazit

In den Deutungs- und Handlungspraktiken in Bezug auf die Bildungsbiogra-
phien von aus der Ukraine gefliichteten Schiiler:innen wird biographische Un-
gewissheit insbesondere in Bezug auf die Frage nach ,Riickkehr oder Bleiben*
thematisiert. Dass die Riickkehroption dabei tiberhaupt als eine Entscheidung
verhandelt werden kann, unterscheidet die Lebenssituation der aus der Ukraine
gefliichteten Menschen, die unter die EU-Schutzrichtlinie fallen, von Gefliich-
teten aus anderen Nicht-EU-Staaten, die als Asylsuchende behandelt werden.

Unsere Analysen zeigen, dass die biographische Ungewissheit, die die Le-
benssituation vieler gefliichteter Kinder und Jugendlichen auszeichnet, im
schulischen Alltag insbesondere dann Beachtung findet, wenn sie institutio-
nelle Routinen und Normalititserwartungen irritiert. Wenngleich die Unge-
wissheit (in Bezug auf Bleiben oder Gehen) seitens der Schulen antizipiert
wird, hat dies ansonsten wenig Folgen fiir die schulischen und piddagogischen
Praktiken der Begleitung ihrer Bildungswege. Vielmehr werden die Implikati-
onen ungewisser Zukiinfte vorwiegend aus einer institutionszentrierten Per-
spektive (Kade 1997) verhandelt. Biographische Ungewissheit im Kontext von
Flucht erscheint so als ein (gruppenspezifisches) Problem bestimmter Indivi-
duen, mit dessen Folgen die Schule zwar konfrontiert ist, das zu bearbeiten
aber jenseits ihres Aufgaben- und Verantwortungsbereichs liegt. Sichtbar wird
iiberdies, dass die Praktiken, mit denen die wahrgenommenen Irritationen
(,Schlafen im Unterricht‘, ,Lernwiderstinde‘) schulisch bearbeitet werden,
z.T. zu einer Verengung der bildungsbiographischen Optionen der Jugendli-
chen fiihren.

Fiir die Jugendlichen bedeutet dies zunéchst, dass ihre transnationalen Le-
benswirklichkeiten in der Schule wenig Beachtung und institutionelle Aner-
kennung finden. Es gibt zudem kaum Hinweise darauf, dass es in der Schule
Réume gibt, in denen sie sich — jenseits schulischer Leistungsanforderungen —
mit ithren Gegenwarten und Zukiinften auseinandersetzen konnen. Zugleich
werden jedoch spezifische Biographisierungsanforderungen an die Subjekte
gestellt: Um an schulischer Bildung teilhaben zu kénnen, sind sie mit der Er-
wartung konfrontiert, (bildungs-)biographische Zukunftsentwiirfe zu entwi-
ckeln und diese (trotz ungewisser Riickkehr- und Bleibeperspektiven) auf nur
einen nationalen Kontext hin auszurichten. Diese Anforderung kann zu Aus-
schliissen fiihren, wenn es Schiiler:innen nicht gelingt, den institutionell ange-
botenen Lern- und Leistungszielen (hier: ,Deutschlernen® oder ,ukrainischer
Schulabschluss®) einen biographischen Sinn zu verleihen, und sie somit daran
scheitern, einen Zukunftsentwurf zu entwickeln, der an die dominante natio-
nalstaatliche Logik der Schule anschlussféhig ist. Wéhrend sich in dem zuletzt
angefiihrten Interview zwar die Perspektive andeutet, Zukunftsentwiirfe unab-
hingiger von nationalstaatlichen Institutionen zu denken, ist die Aussicht auf
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gesellschaftliche Teilhabe auch hier insofern voraussetzungsvoll, als sie an die
Erwartung gekniipft ist, dass die Jugendlichen sich — allen akuten Belastungen
zum Trotz — als produktive Gesellschaftsmitglieder entwerfen konnen. Die bil-
dungspolitischen Rahmenbedingungen auf Bundes- und Landesebene, die als
Reaktion auf die Fluchtbewegungen aus der Ukraine erlassen wurden, eréffnen
so zwar potenziell neue Denk- und Handlungsspielraume in Richtung einer
Offnung von Schulorganisation fiir transnationale (Bildungs-)Biographien
(Karakagsoglu 2024). Empirisch zeigt sich jedoch, dass daraus nicht per se neue
Maoglichkeiten einer transnationalen Bildungsteilhabe entstehen. Vielmehr zeigt
sich die Stabilitédt der an den tradierten Entwurf der nationalen Schule gebunde-
nen institutionellen Orientierungen und Normalitdtserwartungen.

Aus biographieanalytischer Sicht wire es — iliber die hier eingenommene
Perspektive hinaus — interessant zu untersuchen, wie sich die Jugendlichen
selbst zu den rekonstruierten Erwartungen und Praktiken positionieren und auf
welche biographischen Ressourcen, Wissensbestdnde sowie lebensweltlichen
und institutionellen Unterstiitzungsstrukturen sie fiir die Konstruktion ihrer
(transnationalen) Biographien zuriickgreifen (konnen).® Dariiber hinaus erge-
ben sich weiterfiihrende Fragen danach, wie Schulen ungewissen Zukiinften
im Kontext von (Flucht-)Migration konkret mit flexiblen Bearbeitungsformen
begegnen konnen, die Bildungswege moglichst offenhalten (Massumi 2019)
und Jugendliche darin unterstiitzen, sich trotz prekédrer Gegenwarten als bio-
graphisch handlungsféhig zu erfahren.
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,»Ich hitte zwei Jahre verloren, wenn ich weitergemacht
hitte: Bildungsentscheidungen und die Herstellung
von (Dis-)Kontinuitdten im Kontext transnationaler
Bildungsbiographien

Matthias Wagner & Julie A. Panagiotopoulou

1 Einleitung

Im vorliegenden Beitrag wird vor dem Hintergrund des Tagungsthemas ,,Un-
gewisse Zukiinfte* auf die bildungsbiographischen Erfahrungen zweier neu
zugewanderter Schiiler:innen eingegangen, die ihren ,Seiteneinstieg® in das
deutsche Bildungssystem als Verlust von Bildungschancen sowie von (Le-
bens-)Zeit und als Gefdhrdung ihrer bisherigen Bildungs- und Zukunftspldne
deuten. Wie einschldgige Forschungsarbeiten der letzten Jahre aufgezeigt ha-
ben, ist diese Einschétzung seitens der Biograph:innen im Hinblick auf ihre
ungewisse Bildungszukunft im Rahmen des deutschen Bildungssystems reali-
tatsnah, da solche zeitlichen ,,Diskontinuitdten® mit institutioneller Diskrimi-
nierung einhergehen (vgl. Massumi 2019). Die Bildungswege von ,Seitenein-
steiger:innen‘ werden ndmlich seit vielen Jahren im mehrgliedrigen deutschen
Bildungssystem stark praformiert. Dies erfolgt durch ihre systematische
Adressierung als ,,Hauptschiiler:innen und ihren Ausschluss ,,aus den hheren
Bildungsgingen* (Emmerich et al. 2020: 144; vgl. auch Diehm/Radtke 1999).
Im Rahmen der in unserem Beitrag thematisierten transnationalen Bildungs-
biographien bestand jedoch seitens der Biograph:innen die Moglichkeit, das
deutsche Bildungssystem rechtzeitig zu verlassen, um mit dieser ,,Bildungs-
entscheidung® (Dausien 2014) zeitliche Kontinuitdit und neue Bildungschancen
(wieder-)herzustellen.

Die zwei neu zugewanderten Jugendlichen sind mit ihren Familien im Rah-
men einer ,,0konomisch erzwungene[n] (Trans-)Migration“ (Wischmann/Lies-
ner 2020: 197) in Folge der Finanzkrise aus Griechenland nach Deutschland
migriert und besuchten zum Zeitpunkt des Interviews eine staatlich anerkannte
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auslindische Erginzungsschule in NRW.! Die Griechische Ergénzungsschule
(GES) untersteht dem griechischen Bildungsministerium, fiihrt ihre Schii-
ler:innen zum griechischen Abitur und ermoglicht somit die Aufnahme eines
Studiums in Griechenland. Aus Griechenland neu zugewanderten Schiiler:in-
nen stehen hiermit — so unsere bereits an anderer Stelle formulierte These (vgl.
Panagiotopoulou/Wagner 2025 i.E.) — im Vergleich zu anderen Gruppen neu
zugewanderter Schiiler:innen (siche 2.) exklusive ,,Gelegenheitsstrukturen®
(Schwendowius 2016: 31) zur Verfiigung, die zur Konstruktion transnationa-
ler und auf akademische Bildung ausgerichteter Bildungsbiographien nutzbar
gemacht werden konnen. So konnte im Rahmen erster Analysen rekonstruiert
werden, dass diese Kinder und Jugendlichen als Reaktion auf mit dem Seiten-
einstieg in das deutsche Bildungssystem verbundene Exklusionserfahrungen
das deutsche Bildungssystem zu Gunsten einer erneuten /nklusion in das grie-
chische Bildungssystem verliefen: Diese in Deutschland getroffene, jedoch
transnational ausgerichtete Bildungsentscheidung wurde von uns als freiwil-
lige Exklusion/Inklusion zwischen zwei nationalen Bildungssystemen konzep-
tualisiert (vgl. Wagner/Panagiotopoulou 2023; Panagiotopoulou/Wagner/Ga-
shi 2025).

Im Rahmen dieses Beitrags fokussieren wir daher u.a. die Fragen, wie bei
der Genese dieser Bildungsentscheidung Wissen iiber Exklusionsmechanis-
men des deutschen Bildungssystems aufgerufen und nutzbar gemacht wird und
woher die Biograph:innen iiber dieses Wissen verfiigen. Im Folgenden sollen
neben einer Skizzierung des Projekts die bereits vorliegenden Ergebnisse im
Kontext erziehungswissenschaftlicher Debatten zu sogenannten Seiteneinstei-
ger:innen verortet sowie die Bedeutung der Griechischen Ergénzungsschulen
in Deutschland erlautert werden (2.). Dabei erhebt die Darstellung keinesfalls
den Anspruch auf Vollstindigkeit, sondern zeigt Ankniipfungspunkte auf, die
in der anschliefenden Analyse (3.) anhand von Ausziigen aus den biographi-
schen Erzihlungen der beiden Jugendlichen mit den Pseudonymen? Isabella
(3.1) und Walerian (3.2) fiir das Konzept der freiwilligen Exklusion/Inklusion
fruchtbar gemacht werden sollen. Der Beitrag schliefit mit einem vorldufigen
Fazit und einem Ausblick auf weiterfithrenden Forschungsbedarf, der sich aus
den bisherigen Ergebnissen ableiten lasst (4.).

1 Die Interviewdaten sind im Kontext des laufenden Projektes ,,Transnationale Bildungsbio-
graphien von neu zugewanderten Kindern und Jugendlichen zwischen Griechenland und
Deutschland (TrEdBio)“ der Universitdt zu K6ln erhoben worden.

2 Die Interviews wurden vollstindig anonymisiert, bei den im Text verwendeten Orts- und
Personennamen handelt es sich um Pseudonyme.
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2 Das Projekt TrEdBio: Fragestellung(en), theoretische
Verortungen und erste Ergebnisse

Im Rahmen des TrEdBio-Projektes sollen Biographisierungspraktiken neu zu-
gewanderter Kinder und Jugendlicher rekonstruiert werden. Ein besonderes
Augenmerk liegt dabei auf ihrem bildungs- und sprachbiographischen Kapital
(Thoma 2018), ihren eigenen sowie familialen ,,Bildungsentscheidungen®
(Dausien 2014) und dem (familialen) Bestreben, transnationale und soziale
Mobilitdt mittels einer akademischen Bildung zu realisieren. Die Datengrund-
lage des Projekts stellen narrative Interviews dar, die mittels einer ,,geschlos-
sene[n] Erzéhlaufforderung (Rosenthal 2005: 144) mit thematischem Fokus
die transnationalen Bildungsbiographien der (jungen) Biograph:innen adres-
sieren.> Im Anschluss an jiingere methodologische Debatten iiber die Potenzi-
ale der Kombination ,,autobiographisch-narrative[r]* und ,,themenzentrierte[r]
Interviews™ mit Kindern und Jugendlichen (z.B. Klika 2018: 306) wurde an-
stelle eines rein erzdhlgenerierenden Nachfrageteils eine dialogische Inter-
viewfiihrung verwendet, um gezielt Themen ansprechen zu konnen, iiber die
in der Interviewsituation moglicherweise nicht ohne weiteres gesprochen
wiirde. Dazu zéhlen die soziookonomische Prekarisierung der Familien in
Griechenland und die damit verbundene erzwungene Familienmigration nach
Deutschland oder (eigene) Zukunfts- und Riickkehrpline und damit verbun-
dene Bildungs- und Berufsziele der Neuzugewanderten. Unter Beriicksichti-
gung methodologischer Maximen einer machtkritischen, mehrsprachigen Mig-
rationsforschung (Ugan 2019) wurden die Interviews bisher hauptséchlich auf
Griechisch, aber auch translingual (z.B. Griechisch-Deutsch) gefiihrt, um da-
mit (potentiellen) Sprachbarrieren entgegenzuwirken.* Im Anschluss wurden
die transkribierten Interviewdaten ins Deutsche iibersetzt und von einem
deutsch-griechischsprachigen Team in Anlehnung an die konstruktivistische

3 Diese wurde auf Griechisch formuliert und ist wie folgt ins Deutsche zu iibersetzen: ,,Wie du
bereits weiit, sind wir besonders an deiner Bildungsbiographie interessiert, an deinen Erfah-
rungen in Bildungseinrichtungen, beginnend mit deinem ersten Kontakt, an den du dich viel-
leicht erinnerst, als du den Kindergarten oder die Schule besucht hast. Wir sind an all deinen
bisherigen Erfahrungen interessiert, in Griechenland, aber auch in Deutschland und natiirlich
in anderen Léndern, wenn du anderswo gelebt hast. Du kannst mir erzédhlen, was du willst,
beginnend wie du willst und so viel wie du willst, wir haben Zeit".

4 Aktuell reflektieren wir im Projektteam die mit dieser Interviewfiihrung moglicherweise ver-
bundene (Sprach-)Dominanz der Biographieforscher:innen unter Beriicksichtigung der je-
weils spezifischen migrationsgesellschaftlichen Bedingungen, mit denen die Biograph:innen
im Kontext ihrer transnationalen Bildungsbiographie konfrontiert waren. Hier zeigen unsere
Analysen, dass insbesondere fiir die Gruppe der ,,onward migrants“ (Ahrens/King 2023) u.a.
als Sprecher:innen in Griechenland marginalisierter Sprachen (wie z.B. Albanisch) das Spre-
chen der griechischen Sprache auch mit Diskriminierungserfahrungen im griechischen Bil-
dungssystem verbunden ist (vgl. hierzu Panagiotopoulou/Wagner/Gashi 2025).
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GT-Methodologie nach Charmaz (2014) ausgewertet. Das heil3t, die Auswer-
tung des Interviewmaterials erfolgt durch offenes und fokussiertes Kodieren
(vgl. Charmaz 2014: 138) sowie durch das Verfassen von Memos zu den sich
entwickelnden theoretischen Konzepten (vgl. ebd.: 181). Als ein zentrales
Konzept stellt sich nach bisherigem Stand der Analyse das mit der Schulwahl
der GES zusammenhingende Konzept der freiwilligen Exklusion dar: Wie un-
sere Analyseergebnisse gezeigt haben, sehen sich die Biograph:innen beim so-
genannten Seiteneinstieg in das sprachpolitisch monolingual organisierte deut-
sche Bildungssystem — insbesondere in den sogenannten Vorbereitungsklassen
—von einem Grofteil ihres sprachlichen Repertoires abgeschnitten und nahezu
ausschlieflich als nicht-deutschsprachige Schiiler:innen adressiert. So konnte
in diesem Zusammenhang rekonstruiert werden, dass die Biograph:innen die
Beschulung in Vorbereitungsklassen als Unterbrechung ihrer Bildungsbiogra-
phie bzw. als Phase des fachlichen (Lern-)Stillstands wahrnehmen (vgl. Pa-
nagiotopoulou/Wagner 2025 i.E.). Dies stellt fiir die Biograph:innen eine po-
tentielle Gefahrdung des bereits vor der Migration verfolgten Zukunftsent-
wurfs einer akademischen Bildungsbiographie dar.

Die Rekonstruktion der Perspektiven von (ehemaligen) Schiiler:innen auf
die Beschulung in diesen Sonderklassen stellt unseres Erachtens — bis auf Aus-
nahmen (etwa Massumi 2019) — immer noch ein Forschungsdesiderat dar und
dies, obwohl es sogenannte Seiteneinsteiger:innen — wie Diechm und Radtke
bereits vor 25 Jahren festgehalten haben — im Rahmen von Migrationsprozes-
sen schon ,,immer gegeben‘ hat (Diechm/Radtke 1999: 116). Dabei handelt es
sich aus Sicht des Bildungssystems formal um Schiiler:innen, ,,die vor dem
Eintritt in die deutsche Schule schon [...] zur Schule gegangen sind“ (ebd.),
gleichzeitig sind aber mit dem Begriff Seiteneinsteiger:in — wie es Khakpour
festhidlt — auch Annahmen dariiber verbunden, ,,was das Schulsystem als Nor-
malfall” im Hinblick auf ,,(schul-)biografische Wege* betrachtet (Khakpour
2023: 23). Die Normalitdtserwartungen scheinen sich aus der Perspektive des
Bildungssystems weiterhin am ,,Nicht-Seiteneinsteigen® (ebd.: 23) zu orientie-
ren. Die daraus resultierende Praxis der Eingliederung neu zugewanderter
Schiiler:innen in Sonderklassen und damit verbundene Prozesse einer ,,exklu-
dierenden Inklusion® (Alpagu et al. 2019: 60) sind hinreichend kritisiert wor-
den. So wurde in diesem Kontext die Frage gestellt, worauf Schiiler:innen in
Vorbereitungsklassen eigentlich vorbereitet werden (vgl. Panagiotopoulou/-
Knappik 2022). Mit Emmerich et al. haben wir bereits an anderer Stelle im
Hinblick auf die im Rahmen unseres Projektes befragten Jugendlichen argu-
mentiert, dass Seiteneinsteiger:innen ,,systematisch [...] als Hauptschiiler*in-
nen adressiert” (ebd.: 140) und somit u.E. implizit auf die Exklusion aus dem
Gymnasium und damit auf die Exklusion aus akademischer Bildung vorberei-
tet werden (ausfiihrlicher: Panagiotopoulou/Wagner 2025 i.E.). Diesem Exklu-
sionsrisiko und der Ungewissheit beziiglich ihrer Zukunft, die durch die ein-
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getretenen Diskontinuitdten in ihrer Bildungsbiographie ausgelost ist, begeg-
nen die Biograph:innen mit dem Versuch der (Wieder-)Herstellung von Bil-
dungschancen. Dies tun sie, indem sie sich selbst — gewissermalen freiwillig
— aus dem deutschen Bildungssystem zugunsten des (Wieder-)Einstiegs in das
griechische Bildungssystem exkludieren. Hierbei konstruieren die Biogra-
ph:innen und ihre Familien die Griechischen Erginzungsschulen (GES) im
Rahmen der familialen Schulwahl als die fiir sie richtige Schule. Das heifit, sie
verweisen auf ihre Griechischkenntnisse, die ihnen iiberhaupt erst den Zugang
zum Bildungsraum der GES in Deutschland und damit die (Wieder-)Herstel-
lung bildungsbiographischer Kontinuitit bzw. Normalitdt erméglichen. Die im
deutschen Bildungskontext als Migrationssprache diskreditierte griechische
Sprache ist im Kontext der GES die dominante Unterrichtssprache, deren Be-
herrschung Voraussetzung fiir den Erhalt eines Studienplatzes (zunéchst in
Griechenland) ist (vgl. Panagiotopoulou/Wagner/Gashi 2025: 185). Die Bio-
graph:innen — so unsere These — verfolgen mit dieser Schulwahl eine Bildungs-
strategie, die bereits seit der Generation der sogenannten griechischen Gastar-
beiter:innen eine Moglichkeit fiir (neu) zugewanderte Kinder darstellt, iiber
den Erwerb des griechischen Abiturs Bildungsaufstiege zu vollziehen (vgl. Si-
outi 2013). Eingangs haben wir argumentiert, dass sich aus Griechenland Zu-
gewanderte im Vergleich zu anderen Gruppen marginalisierter Schiiler:innen,
fiir die es keinen ,,Ausweg aus dem deutschen Bildungssystem® gibt, in einer
besonderen Lage befinden (Panagiotopoulou/Wagner 2025 i.E.). Jedoch schei-
nen auch andere ,,durch das hiesige Bildungssystem benachteiligte Gruppe[n]
[...], deren Vertrauen in die Institutionen erschiittert® ist (Geier/Frank 2018:
305), zu versuchen, durch Schulgriindungen die institutionellen Bedingungen
— und damit die Praformierung von Bildungswegen — dahingehend zu verén-
dern, dass exklusive Bildungsangebote bzw. -rdume geschaffen werden, die ih-
ren Kindern Schutz vor (institutionellen) Diskriminierungen bieten und inner-
halb derer die — insbesondere sprachlichen — Kompetenzen ihrer Kinder nutz-
bar gemacht werden konnen (vgl. Geier/Frank 2018: 310). So weisen Analysen
von Interviews mit Schiiler:innen, Eltern und Griinder:innen privater Ersatz-
schulen (vgl. Geier/Frank 2018; 2021), die sich vorwiegend an tiirkischspra-
chige Schiiler:innen richten, auf den Versuch hin, ,,ausbleibende Bildungser-
folge durch Schulgriindungen als Selbsthilfe zu kompensieren* (Geier/Frank
2018: 311).
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3 Erfahrungen von In-/Exklusion:
Zur Herstellung von (Dis-)Kontinuititen in
transnationalen Bildungsbiographien

Vor diesem Hintergrund mdchten wir entlang zweier biographischer Inter-
views das Konzept der (un-)freiwilligen Exklusion (siche unter 2.) auch im
Hinblick auf bildungsbiographisches Wissen um Exklusionsrisiken sowie auf
Erfahrungen mit Inklusion erweitern und dabei aufzeigen, dass die Biogra-
ph:innen nicht nur eigene (bildungs-)biographische In-/Exklusionserfahrun-
gen, sondern auch liber Peernetzwerke (neu) zugewanderter Schiiler:innen zir-
kulierendes Wissen iiber den Seiteneinstieg in das deutsche Bildungssystem
fiir die Genese der Entscheidung nutzen. Hierbei stiitzen Isabella und Walerian
sich nicht nur auf die Wissensbestéinde und Erfahrungen von aus Griechenland
Neuzugewanderten, sondern ihre Peernetzwerke schlieBen, wie wir im Folgen-
den rekonstruieren, ebenfalls Angehorige weiterer im deutschen Bildungssys-
tem marginalisierter Gruppen ein.

3.1 Der , Fall“ Isabella — ,, Ich hditte zwei Jahre verloren, wenn
ich weitergemacht hdtte *

Isabella ist die Tochter einer albanienstimmigen® und vor der Migration nach
Deutschland in Griechenland lebenden Familie. Sie war zum Zeitpunkt der ers-
ten Familienmigration zwei Monate alt und hat ihre bisherige Schul- bzw. Bil-
dungslaufbahn in Griechenland absolviert. Im Alter von 15 Jahren kommt Isa-
bella im Rahmen einer erneuten (Familien-)Migration® nach Deutschland, um
wieder bei ihrer Mutter zu leben, die bereits zuvor zum Zweck der Arbeitsauf-
nahme aus Griechenland ausgewandert ist, wihrend Isabella zunéchst bei den
GroBeltern in Griechenland lebte. Isabella berichtet davon, dass sie mit einer
klaren Bleibeperspektive nach Deutschland kam, nach ihren Angaben ,,zum
Studieren®, womit sie sich direkt zu Beginn des Interviews als eine Person po-
sitioniert, die eine akademische Bildung anstrebt. Nachdem Isabella zunéchst
eine Sekundarschule besucht und dort stundenweise einer internationalen Vor-
bereitungsklasse zugewiesen wird (,,IPK, und das war quasi ... du lernst die
Sprache, ein paar Stunden, wenn die anderen Geschichte, Deutsch und sowas,

5 Der Begriff ,,Albanienstdmmige* wird hier verwendet, um Angehérige aller ethnischen und
sprachlichen Gruppen des Staatsgebiets der Republik Albanien einzuschlieBen und nicht nur
diejenigen, die sich als ,,albanisch“ positionieren.

6 Auch wenn Isabella die Migration nach Deutschland mit zeitlichem Abstand zu ihrer Mutter
und ohne Begleitung weiterer Familienmitglieder vollzieht, steht hier die Zusammenfiihrung
der Familie im Zentrum, so dass auch diese Migrationsbewegung als Familienmigration zu
deuten ist.
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haben®), sucht die Familie zur Realisierung einer akademischen Bildungsbio-
graphie Beratung ,,[b]eim Amt“, und Isabella wechselt nach vier Monaten mit
der Unterstiitzung einer dortigen Mitarbeiterin aufgrund ihrer Schulleistungen
in Griechenland auf ein deutsches Gymnasium, an dem sie erneut zusétzlich
zum Regelunterricht in einer ,,extra Klasse* Deutschunterricht erhilt. Der Ein-
stieg in die deutsche Schule gestaltet sich insofern nicht nahtlos, sondern geht
einher mit der Erfahrung zeitlicher ,,.Diskontinuitdt” (Massumi 2019: 188) in
Form von Zuriickstufung — zunéchst auf der Sekundarschule in die 9. Klassen-
stufe und dann bei dem erneuten Schulwechsel in die 8. Klassenstufe:

,Ich sollte eigentlich in die Zehnte kommen, aber kam in die Achte. Ich kam in eine Klasse,
wo nur ausldndische Kinder waren. Es war eine extra Klasse. Das wovon ich Thnen erzihlt
habe, IPK” , was quasi [bedeutet] du lernst die Sprache, ein paar Stunden pro Tag.* (Isabella
Z.505-507)

Entgegen Isabellas Erwartungshaltung eines nahtlosen Anschlusses an ihre
bisherige Bildungsbiographie — ,,ich sollte eigentlich in die Zehnte kommen*
— erfahrt sie einerseits einen bildungsbiographischen Bruch in Form der Riick-
stufungen und macht zudem Segregationserfahrungen in Form einer unfreiwil-
ligen Exklusion, da sie nicht nur aus ihrer Altersgruppe ausgeschlossen wird,
sondern zusétzlich in einer Klasse, ,,wo nur ausldandische Kinder waren®, be-
schult wird. Worin sich diese ,,extra Klasse* von Regelklassen unterscheidet,
wird sogleich von Isabella spezifiziert, da die Beschulung in der ,,JPK* aus-
schlieBlich dem Erwerb der deutschen Sprache dient. Sie selbst betrachtet die
Riickstufung bzw. Wiederholung der Klassenstufe als eine Form der Bestra-
fung und als einen sanktionierenden Zeitverlust, welcher eine Gefahrdung ei-
ner (in zeitlicher Hinsicht) normalen und auf akademische Bildung ausgerich-
teten Bildungsbiographie darstellt, wobei sie diese Einschdtzung weniger auf
eigene Erfahrungen als auf Wissensbestiande aus biographischen Erfahrungen
der Peergroup stiitzt:

,»Weil sie zu mir sagten, Isabella, wenn du kein Deutsch lernst, dann musst du die achte
Klasse oder die neunte sehr oft wiederholen. Meine Freundin, die Tiirkin ist, ihr Bruder,
gleich alt wie ich, hat die Achte und die Neunte dreimal gemacht. Viermal glaube ich. Und
das war flir mich grausam. Ich sagte mir, ich habe kein Jahr bisher verloren in meinem Leben,
ich habe nicht vor jetzt eins zu verlieren. Ich hitte zwei Jahre verloren, wenn ich weiterge-
macht hitte.“ (Isabella Z. 542-547)

Isabella erhilt die Information, dass ihre Zukunftspline in Bezug auf eine er-
folgreiche Versetzung in die ndchste Jahrgangsstufe an einen erfolgreichen Er-
werb des Deutschen gekniipft sind. Somit sicht sie sich mit der Moglichkeit

7  Mit der Abkiirzung IPK (anstelle von IPC oder IVK) konstruiert die Biographin hier eine
translinguale, englisch-deutsche Bezeichnung (,,International Preparatory Class bzw. Klasse*),
d.h. der Buchstabe P steht in diesem Fall fiir ,,preparatory. Die translinguale Sprachpraxis
Isabellas haben wir bereits an anderer Stelle ausfiihrlich diskutiert (vgl. Panagiotopoulou/
Wagner/Gashi 2025: 197).
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eines erneuten zukiinftigen Zeitverlustes und einer — potentiell mehrfachen —
Wiederholung der Jahrgangsstufe konfrontiert. Diese Bedingungen sind fiir sie
unerwartet und lassen insgesamt auf eine ungewisse Zukunft schlieen. Die
unspezifische Formulierung ,,sie [...] sagten® ldsst an dieser Stelle zundchst
offen, ob diese Information von Mitschiiler:innen und/oder Lehrkriften an
Isabella weitergegeben wird. Im Weiteren wird jedoch deutlich, dass der Bru-
der einer Freundin, hier durch die Nennung der Nationalitét ,, Tiirkin“ als Kind
mit (familialer) Zuwanderungsgeschichte markiert, die Jahrgangsstufen 8/9
mehrfach wiederholen musste, was von Isabella durch die vorgenommene Ver-
wendung des Adjektivs ,,grausam* als Form der Bestrafung und/oder als dis-
kriminierende Praxis markiert wird. Das unfreiwillige Wiederholen aufgrund
mangelnder Deutschkenntnisse und der damit verbundene Verlust von (Le-
bens-)Zeit tritt hier als zentraler Sanktionsmechanismus seitens der Institution
in Erscheinung. Dass aus Isabellas Perspektive nicht nur ihre hinsichtlich der
Wahrung zeitlicher Kontinuitit bisher normale Bildungsbiographie — ,.ich
habe kein Jahr bisher verloren* — geféahrdet wird, sondern der Zeitverlust die
gesamte Biographie bedroht, wird anhand des Zusatzes ,,in meinem Leben™
sehr deutlich herausgestellt. Insofern lésst sich hier rekonstruieren, dass aus
der Perspektive der Biographin anscheinend keine Differenzierung zwischen
Bildungsbiographie und der gesamten Biographie vorgenommen wird. Zusétz-
lich ldsst sich festhalten, dass Isabella sich hier und im Weiteren deutlich als
Handelnde, als Protagonistin ihres Lebens prisentiert, die den drohenden Zeit-
verlust sowie die entstandene Ungewissheit im Hinblick auf ihre Zukunfts-
pléne selbststédndig — d.h. ohne Unterstiitzung der Institution — abzuwenden
vermag. Die Moglichkeit des Scheiterns, die dieses Szenario aufzeigt, und der
damit verbundene Zeitverlust wiegen fiir Isabella so schwer und scheinen ihr
zusitzlich als so realistisch — ,,ich hétte zwei Jahre verloren, wenn ich weiter-
gemacht hitte” —, dass sie die urspriingliche Planung ihrer Bildungsbiographie
an der deutschen Schule aufgibt und an die GES wechselt. Dieser Wechsel
wird von Isabella insofern als erfolgreiche Normalisierung der Bildungsbio-
graphie dargestellt:

,Ich ging zur griechischen Schule. Ich ging zur griechischen Schule und habe kein Jahr ver-
loren. Ich ging im Mirz und habe direkt ganz normal Klausuren geschrieben. (Isabella Z.
80-83)

Im Rahmen ihrer erneuten Inklusion in das griechische Bildungssystem kann
Isabella ihre Bildungsbiographie an dem Punkt fortsetzen, an dem diese durch
die Familienmigration und den daraus resultierenden Wechsel des Bildungs-
systems unterbrochen wurde. Denn trotz der erlebten Zuriickstufungen im
deutschen Bildungssystem besteht Isabella, aufgrund ihres mitgebrachten
Sprachkapitals (der Bildungssprache Griechisch), die an der GES durchge-
fiihrte Aufnahmepriifung und wird in die Jahrgangsstufe 10 aufgenommen
bzw. inkludiert.
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3.2 Der ,, Fall“ Walerian — ,, Es wiirde mich also mindestens zwei
Jahre zuriickwerfen, diese Sache. *

Walerian ist zum Zeitpunkt des Interviews 18 Jahre alt und ist mit seiner Mut-
ter und seinen Schwestern im Januar 2019 (im Alter von 16 Jahren) nach
Deutschland migriert. Seine Eltern stammen aus Ruménien und sind von dort
nach Griechenland ausgewandert. Walerian ist in Griechenland geboren und
aufgewachsen. Er hat demnach, wie auch Isabella, seine bisherige Bildungs-
biographie innerhalb des griechischen Bildungssystems erlebt. Im Folgenden
sollen nun, nach den Prinzipien minimaler und maximaler Kontraste, ausge-
wihlte Auszilige seiner biographischen Erzdhlung diskutiert und dabei rekon-
struiert werden, wie Walerians Entscheidung zum Besuch der GES ebenfalls
als eine Abwendung drohenden Zeitverlustes und damit als im Dienst der Auf-
rechterhaltung einer normalen Bildungsbiographie stehend prisentiert wird.
Wie bereits Isabella greift Walerian bei der Genese dieser Bildungsentschei-
dung auf Wissen iiber Exklusionsmechanismen des deutschen Bildungssys-
tems zuriick, maximal kontrastierend zu Isabella jedoch bereits vor der Migra-
tion nach Deutschland und entsprechend ohne eigene Erfahrungen im deut-
schen Bildungssystem gemacht zu haben.

Auf die Frage, wie die Entscheidung zu Stande kam, sich bereits vor der
Migration um eine Aufnahme an der GES zu bemiihen, verweist Walerian zu-
néchst auf Prozesse der familialen Aushandlung dieser Bildungsentscheidung:

,,Um ehrlich zu sein wollte meine Mutter, dass wir auf die deutsche Schule gehen und die
Sprache lernen. Etwas, das viele Kinder tun. Aber ich personlich dachte, dass es schwieriger
sein wiirde, sich anzupassen. [...] Naja, und im Grunde genommen wére es fiir mich [...]
einfacher, sich an die griechische Schule anzupassen, da es auch die Sprache ist, da es auch
die Kinder sind. Griechischlehrer und so weiter.” (Walerian Z. 61-63)

Walerian kontrastiert hier seine Perspektive mit der seiner Mutter. Diese favo-
risiert eine Bildungsstrategie, die auf Anpassung iiber das Erlernen der domi-
nanten Unterrichtssprache zwecks Integration in das nationale Bildungssys-
tem abzielt. Wir vermuten hier, dass diese Strategie auf ihre eigenen Erfahrun-
gen im Kontext der Migration aus Ruménien nach Griechenland zuriickzufiih-
ren ist.

Zudem verweist Walerian darauf, dass dies eine verbreitete bzw. iibliche
Entscheidung (griechenlandstdmmiger) Migrant:innen darstellt: Es ist etwas,
das ,,viele Kinder tun“. Er ,,personlich® sei jedoch zu der Einschétzung gelangt,
dass eine Anpassung an das deutsche Schulsystem eine grof3ere Barriere dar-
stelle, was er mit seinem Nichtbeherrschen der deutschen Sprache verkniipft.
Walerian wiégt hier die ihm zur Verfiigung stehenden (bildungs-)biographi-
schen Moglichkeiten gegeneinander ab, wobei er sich als pragmatisch-rational
entscheidender Mensch positioniert und so auch die Bildungsentscheidung be-
griindet: Es wére schlicht ,,einfacher®, sich an die griechische Schule anzupas-
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sen, da er hier sprachliche Kompetenzen sowie bisherige geteilte bildungsbio-
graphische und sprachliche Erfahrungen mit Kindern und Lehrer:innen nutz-
bar machen kann. Entgegen dem éiblichen aber schwierigen Seiteneinstieg in
das deutsche Bildungssystem favorisiert Walerian mit dem Besuch der GES
also eine auf transnationale Mobilitit ausgerichtete Bildungsstrategie, die da-
rauf abzielt, das Abitur und damit den Zugang zu akademischer Bildung zu
erreichen. Dadurch korrigiert er die von seiner Mutter favorisierte Bildungs-
entscheidung:

»Wenn ich also ein deutsches Abitur machen wiirde, hitte ich die Mdglichkeit, in Deutsch-
land zu studieren, aber der Nachteil daran wire, dass ich viele Schuljahre verpassen wiirde,
weil ich mit einem Besuch einer deutschen Schule [...] es wiirde mich also mindestens zwei
Jahre zuriickwerfen, diese Sache.* (Walerian Z. 169—174)

Der Einstieg in das deutsche Bildungssystem wird von Walerian direkt mit
dem Erwerb des deutschen Abiturs in Verbindung gebracht. Dies wiirde ihm
die Perspektive auf ein Studium in Deutschland ermoglichen, was die Herstel-
lung einer akademischen Bildungsbiographie als Walerians (bildungs-)biogra-
phisches Ziel deutlich hervortreten lasst.

Als mafigebliches Argument gegen diese Option des Wechsels in das deut-
sche Bildungssystem fiihrt er an, dass dies nur mit einem Zeitverlust zu reali-
sieren sei und bedeuten wiirde, ,,viele Schuljahre zu verpassen. ,,Verpassen®,
so wird im Weiteren deutlich, bedeutet hier nicht den Verlust von unterrichtli-
chen Inhalten, sondern eine zeitliche Verschiebung des Schulabschlusses, was
eine starke Orientierung an der bildungsbiographischen Norm (vgl. Dausien
2017) — das Abitur im Rahmen einer festgelegten Zeit zu erreichen — sichtbar
werden ldsst. Mit der Auswahl der deutschen Schule wiirde er ,,mindestens
zwei Jahre* zuriickgeworfen werden. Der Begriff des Zuriickgeworfenseins er-
scheint hier von besonderem Interesse und soll einerseits als Ausdruck der
Machtlosigkeit gedeutet werden — Walerian wiirde gegen den eigenen Willen
zurlickgeworfen werden —, andererseits verweist er jedoch auf das von ihm be-
reits Erreichte und damit auf die bisherigen Leistungen im Rahmen seiner Bil-
dungsbiographie. Walerian positioniert sich hier u.E. als miindiges Subjekt, das
aufgrund eines detaillierten Wissens iiber die bildungsbiographischen Folgen
des Seiteneinstiegs in die deutsche Schule in der Lage ist, die richtige Ent-
scheidung zu treffen und die selbstbestimmte Konstruktion seiner Bildungs-
biographie aufrechtzuerhalten. Offen bleibt zunéichst jedoch die Frage, woher
er sein Wissen Uber ,,diese Sache* bezieht.

,,Nun, generell sind viele Kinder aus Griechenland nach Deutschland gegangen und ich hatte
Freunde, Freundinnen, die nach Deutschland gegangen waren und sie hatten mir davon er-
zdhlt, [...] dass ihr Bruder auf eine deutsche Schule gegangen war und im Grunde genom-
men, ja, er hat ein Jahr verpasst, aber er hat es geschafft, die Sprache zu lernen. Und tatsich-
lich etwas tun, mit seinem Leben weitermachen.* (Walerian Z. 176-186)
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Auf die Frage danach, wie er zu der Einschitzung gelange, dass ihn die Wahl
der deutschen Schule ,,um zwei Jahre zuriickwerfen* wiirde, antwortet er mit
dem Verweis darauf, dass ,,viele Kinder aus Griechenland nach Deutschland
gegangen‘ seien, die ihm ,,davon erzahlt hatten, und verortet seine eigene Fa-
milienmigration somit zunichst im Kontext einer iiberindividuellen und etab-
lierten Migrationsbewegung. Hier stellt sich u.E. die Frage, ob tatséchlich alle
griechenlandstimmigen ,,Kinder* iiber diese spezifischen Wissensbestéinde
verfligen und an alle (potentiell) migrierenden ,,Kinder* weitergeben oder ob
es sich hierbei um Wissen einer ,,sowohl im Herkunfts- als auch im Zuwande-
rungskontext* marginalisierten Gruppe handelt und somit als Hinweis auf eine
,» I ransnationalisierung sozialer Ungleichheiten” (Nowicka 2019: 124) inner-
halb Europas gedeutet werden kann.

Um welche Wissensbestidnde es sich hierbei im Detail handelt und wie die
Migrationserfahrungen der Peers genutzt werden, um nachfolgende Migran-
t:innen zu unterstiitzen, fithrt er im weiteren Verlauf der Erzdhlung aus. So
erfahrt er durch eine Freundin, die die griechische Schule in Frankfurt besucht
hat, dass die Entscheidung, eine deutsche Schule zu besuchen, bei ihrem Bru-
der einen Zeitverlust von einem Jahr bedeutet habe (,,ein Jahr verpasst®). Die-
ser Zeitverlust bezieht sich laut Walerian hier auf die Zeit, die der betreffende
Schiiler aufwenden musste, um die deutsche Sprache zu lernen und ,,tatséch-
lich” etwas zu ,,tun“. An dieser Darstellung wird deutlich, wie einschneidend
dies von Walerian wahrgenommen wird. Er spricht nicht einfach davon, dass
ein Jahr aufgewendet werden miisste oder es ein Jahr gedauert hat, um sich
Deutschkenntnisse anzueignen, bzw. dass diese investierte Zeit mit dem Erler-
nen der Unterrichtssprache sinnvoll genutzt wurde. Mit der Formulierung, dass
der Bruder seiner Freundin ein Jahr ,,verpasst® hat, um ,,die Sprache zu lernen*
und ,,mit seinem Leben weiterzumachen®, verweist Walerian auf die Notwen-
digkeit einer erfolgreichen Aneignung der deutschen Sprache, gleichzeitig je-
doch auch auf den mit dem Seiteneinstieg verbundenen Zeitverlust. Dieser wird
nicht als gerechtfertigt, sondern als zu hoher Preis fiir den erfolgreichen Ein-
stieg bzw. fiir die Inklusion in das deutsche Schulsystem bewertet. (Lebens-)
Zeit wird hier als bedeutsame Ressource wahrgenommen, deren Verlust, kon-
kret das Verpassen eines gesamten Schul- bzw. Lebensjahres, Walerian nicht
riskieren kann oder will.® Seine fehlende Bereitschaft, Lebenszeit zu investie-
ren, kann moglicherweise auch vor dem Hintergrund einer ungewissen Zu-
kunft im hochselektiven deutschen Bildungssystem erklért werden.

8  Diese Lesart des Materials lédsst sich auch vor dem Hintergrund der Analyse weiterer Inter-
views plausibilisieren: Der Verlust von (Lebens-)Zeit stellt ein wiederkehrendes Motiv in der
Genese der hier skizzierten Bildungsentscheidung dar. So spricht — neben Isabella und Wa-
lerian — etwa auch der Biograph Alexis (vgl. auch Wagner/Panagiotopoulou 2023) davon,
auf Grund mangelhaft bewerteter Leistungen im Fach Deutsch ein Jahr verloren zu haben:
~Aber ich hatte ein Jahr verloren. Jetzt gehe ich in die dritte Gymnasialklasse. Weil ich ein
Jahr verloren habe.* (Alexis 38-39)
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4 Fazit und Ausblick

Die Genese der transnational ausgerichteten Bildungsentscheidung zur freiwil-
ligen Exklusion/Inklusion zwischen zwei nationalen Bildungssystemen bzw.
die Entscheidung der beiden Biograph:innen, aus dem deutschen Bildungssys-
tem wieder auszusteigen oder erst gar nicht in das deutsche Bildungssystem
einzusteigen, zielt darauf ab, ihren jeweiligen, bereits vor der Migration beste-
henden Zukunftsentwurf zu sichern: Dieser besteht darin, transnationale und
soziale Mobilitdt mithilfe von akademischer Bildung zu erreichen und damit
die — fiir sie durch das mehrgliedrige deutsche Bildungssystem priaformierte —
ungewisse Zukunft weniger ungewiss zu gestalten. Diese komplexe Entschei-
dung, die ,,im Spannungsverhéltnis von Schule, Familie [und] Peers getroffen®
wird (Labede/Thiersch 2014: 70), steht also auch in Zusammenhang mit dem
Wissen iliber Mechanismen und Folgen ,,exkludierender Inklusion“ (Alpagu et
al. 2019: 60) neu zugewanderter Schiiler:innen, von denen sich Isabella und
Walerian (potentiell) betroffen sehen. Von besonderem Interesse erscheint
hierbei, dass dieses Wissen einerseits aus eigenen Exklusionserfahrungen (Isa-
bella) sowie andererseits aus den Erfahrungen weiterer neu zugewanderter
Kinder und Jugendlicher (Walerian) abgeleitet werden kann und somit auch
die Antizipation von Exklusionserfahrungen eine biographische Handlungsori-
entierung darzustellen scheint. Insbesondere der in beiden biographischen Er-
zahlungen thematisierte Verlust von (Lebens-)Zeit, der mit einer formalen In-
klusion in die deutsche Schule einhergehen wiirde, gefahrdet aus Sicht der Bio-
graph:innen die Hervorbringung einer kontinuierlichen und somit normalen
Bildungsbiographie.

Vor dem Hintergrund der in Deutschland zunehmend wahrnehmbaren Ver-
flechtung zwischen soziodkonomischem Status und Bildungsbenachteiligung
erscheint es erforderlich, die Exklusionserfahrungen von Kindern und Jugend-
lichen im Kontext formal inklusiver Bildungsinstitutionen zu erforschen (vgl.
Hackbarth et al. 2024). Dariiber hinaus scheint die Perspektive der ,,raumli-
chen, zeitlichen und inhaltlichen* (Dis-)Kontinuitdten (Hensel 2021: 288) zur
Analyse transnationaler Bildungsbiographien bisher in der biographischen Bil-
dungsforschung wenig vertreten (vgl. ebd.: 279), bietet sich jedoch nach Hen-
sel an, um ,,strukturelle und institutionelle Bedingungen® (ebd.: 277) von Bil-
dungsbiographien in den Blick zu nehmen. Zurzeit liegen einzelne Arbeiten
vor, die auf die Bedeutung jener Perspektive — auch im Kontext von Neuzu-
wanderung — hinweisen (Schroeder/Seukwa 2018; Massumi 2019; Hensel
2021; Khakpour 2023). Zwei Punkte scheinen hier von Bedeutung: Erstens un-
terliegt die Bewertung von (Dis-)Kontinuititen innerhalb von Bildungsbiogra-
phien den ,,durch die organisatorische und programmatische Ablaufstruktur
des Schulsystem[s] produzierten” Normalititserwartungen. Diese orientieren
sich an Normen der ,,radumlichen, zeitlichen und inhaltlichen Kontinuitit®, die
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jedoch insbesondere mit prekdren Biographien im Widerspruch stehen bzw.
stehen konnen (Hensel 2021: 288). Dies ist etwa im Kontext von Migration der
Fall, da in ,,Nationalgesellschaften [...] stillschweigend davon ausgegangen
[wird], dass Kinder, Jugendliche und Erwachsene ein einziges Bildungssystem
—namlich das des Landes der Geburt — durchlaufen (Schroeder/Seukwa 2018:
141). Zweitens wird darauf hingewiesen, ,,dass Diskontinuitit nicht nur durch
die Individuen, sondern auch durch die Institutionen erzeugt werden kann*
(Hensel 2021: 288). So hélt etwa Massumi fest, dass sich zeitliche Diskonti-
nuitdten beim (Seiten-)Einstieg in das deutsche Schulsystem nach der Migra-
tion auf schulstrukturelle Abldaufe und/oder aufenthaltsrechtliche Bestimmun-
gen zuriickfiihren lassen (vgl. Massumi 2019: 188). Auch Khakpour (2023:
154) weist auf eine ,, Temporalisierung* des Seiteneinstiegs hin, bei der ,,diffe-
renzierend die Teilnahme an schulischer Bildung® neu zugewanderter Jugend-
licher reguliert wird, so dass sie ,,das Warten-Miissen auf die Teilnahme an
schulischer Bildung® (ebd.: 170) als biographische Erfahrung in den ,,Selbst-
prasentationen‘ (ebd.) der von ihr befragten Jugendlichen rekonstruieren kann.

Kontinuititen innerhalb der Bildungsbiographie lassen sich nach Schroeder
und Seukwa insbesondere dann herstellen, wenn (neu) zugewanderte Schii-
ler:innen im neuen Bildungskontext ihre mitgebrachten Kompetenzen nutzbar
machen kénnen (vgl. Schroeder/Seukwa 2018: 152). Folglich machen sie dann
Anerkennungserfahrungen, wenn ,,Bildungsangebote, zu denen die Neuzu-
wandernden im Aufnahmeland Zugang haben [...] kompatibel mit den Ange-
boten des Herkunftslandes sind* (ebd.: 153). Die im vorliegenden Beitrag dis-
kutierte Entscheidung zur freiwilligen In-/Exklusion steht also im Dienste der
(Wieder-) Herstellung einer geradlinigen, d.h. zeitlich, rdumlich und inhaltlich
kontinuierlichen bzw. normalen transnationalen Bildungsbiographie und wird
von den Biograph:innen sowohl nach dem Seiteneinstieg (Isabella) als auch
vor einem potentiellen Seiteneinstieg (Walerian) in das deutsche Schulsystem
getroffen. Das hierbei nutzbar gemachte Wissen tiber schulstrukturelle Abldufe
und Malinahmen sowie iiber die eigene angebliche Nicht-Passung resultiert
entweder aus eigenen bildungsbiographischen Erfahrungen und/oder Erfah-
rungen anderer Seiteneinsteiger:innen und stellt insofern ein konjunktives
Wissen und eine biographische Ressource dar, die {iber transnationale Peer-
netzwerke potentieller Seiteneinsteiger:innen zirkuliert wird. Hierdurch ermog-
lichen sich die Biograph:innen, die im Zuge der Familienmigration entwickel-
ten Zukunftsentwiirfe einer auf akademische Bildung ausgerichteten und nor-
malen Bildungsbiographie zu realisieren. Dabei scheinen mehrere Aspekte
weiterfiihrende Fragen aufzuwerfen: Einerseits scheint die Orientierung an den
institutionell vorgegebenen zeitlichen Normen trotz des Wissens iiber die ei-
gene Abweichung von Normalititserwartungen der nationalstaatlich orientier-
ten Bildungssysteme weiterhin von bildungsbiographischer Relevanz. Ande-
rerseits weisen die Analysen auf die Bedeutung von Peernetzwerken fiir die
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Genese von Bildungsentscheidungen neu zugewanderter Kinder und Jugendli-
cher hin. Zukiinftige Analysen des Projektes sollen an diesen Punkten ansetzen
und sich Fragen widmen wie:

Stellt die freiwillige Exklusion/Inklusion eine Bildungsstrategie (neu) zu-
gewanderter Schiiler:innen aus soziodkonomisch benachteiligten Schichten
aus Griechenland dar, die durch das Vorhandensein der GES im Sinne einer
exklusiven ,,Gelegenheitsstruktur (Schwendowius 2016: 31) ermdglicht wird?
Oder lassen sich vergleichbare Bildungsentscheidungen auch bei anderen
Gruppen (neu) zugewanderter Schiiler:innen rekonstruieren, wie die Beitrige
von Geier/Frank (2018; 2021) andeuten? Wie wird bei diesen Bildungsent-
scheidungen Wissen iiber Exklusionsmechanismen des deutschen Bildungs-
systems bereitgestellt, aufgerufen, bearbeitet und nutzbar gemacht? Welche
Rolle spielen dabei (transnationale) Peernetzwerke, und wie gestalten sich
diese (transnationalen) Netzwerke von (neu) zugewanderten Kindern und
Jugendlichen hinsichtlich ihrer Mitglieder und Strukturmuster?
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Biografisierung in sozio-medialen Konstellationen.
Skizze eines methodologischen Zugangs zum
Biografischen im Horizont digitaler Transformation

Patrick Bettinger & Michaela Kramer

1 Einleitung

Stellt man die Frage nach gesellschaftlichen Umbriichen der jiingeren Vergan-
genheit, fithrt im Grunde kein Weg am Themenfeld der digitalen Transforma-
tion vorbei. Egal ob von der ,Diagnose‘ einer digitalen Transformation
(Schrape 2021), einer sich schubhaft vollziechenden, tiefgreifenden Mediatisie-
rung (Hepp 2018) oder einer postdigitalen Gesellschaft (Cramer 2014) die
Rede ist — bei allen Unterschieden der jeweiligen zeitdiagnostischen Ansitze
verbindet die Konzepte die Einsicht, dass sich in den vergangenen Jahren be-
deutsame gesellschaftliche Verdnderungen vollzogen haben (bzw. je nach Per-
spektive sich immer noch vollziehen), bei denen digitale Technologien in ihrer
Verzahnung mit sozio-kulturellen Prozessen in den verschiedensten gesell-
schaftlichen Teilbereichen auf kollektiver und individueller Ebene eine zen-
trale Rolle spielen. Diese Entwicklung hat fiir die qualitative Bildungs- und
Biografieforschung Relevanz, indem sich Lebensrealititen im Zuge der rapi-
den Verbreitung digital-medialer Infrastrukturen, Plattformen und Anwendun-
gen zum Teil ganz offensichtlich, aber gelegentlich auch auf subtile Art und
Weise, verandern. Aus biografietheoretischer und -analytischer Sicht stellt sich
die Frage, wie die Wahrnehmung von Selbst und Welt sowie die Erfahrung
und die Erinnerung (ebenso wie das Vergessen) gepriagt werden. Engel, Joris-
sen und Schreiber (2024: 83) fassen cinen spezifischen Aspekt dieser Verén-
derung wie folgt zusammen: ,, Temporale und rdumliche Aspekte digitaler
Medialitdt sind polylokal und polychron; sie sind mit linearen (Lebens-)Zeit-
vorstellungen européisch-westlicher Pragung nicht umstandslos vereinbar.*
Insofern sind Zeitdiagnosen, wie sie etwa Schumacher (2019) mit Blick auf
Ansitze zusammentrigt, welche von verdnderten Temporalitét(swahrneh-
mung)en in Anbetracht digital-medialer Entwicklungen ausgehen und insbe-
sondere die Frage einer zunehmenden Gegenwartsfixierung adressieren (u.a.
Rushkoff 2013), von besonderer Relevanz fiir Fragen der Biografisierung. Die
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mit diesen Transformationen einhergehenden Praktiken betreffen nicht nur das
Erleben in actu, sondern auch Prozesse der (biografischen) Artikulation, die
dementsprechend neue Temporalitdtslogiken aufgreifen und reifizieren.

Im Horizont dieser Entwicklungen werden seit einiger Zeit Konzepte dis-
kutiert, welche die sozio-mediale Relationalitit biografischer Subjektivierung
in den Vordergrund riicken (Bettinger 2021; Engel/Jorissen/Schreiber 2024)
und hierbei zunehmend von der Fokussierung auf sprachlich-narrative Artiku-
lationen von Einzelpersonen zugunsten einer stirkeren Beriicksichtigung ver-
teilter agency absehen, die tiberhaupt erst als Voraussetzung gelten kann, um
iber die gegebenen Modalitdten einen kohédrenten Sinnzusammenhang zum
Ausdruck bringen zu konnen. Als Konsequenz dieser Feststellung wird er-
kennbar, dass die forschungsmethodischen Zugénge der qualitativen Bildungs-
und Biografieforschung eine Neubewertung und Weiterentwicklung brauchen,
um den Verdnderungen des Gegenstandsbereichs gerecht zu werden. In Anbe-
tracht algorithmisierter Ko-Konstruktionen der Lebensrealititen, welche sich
in die verschiedensten Zusammenhinge des Alltags eingeschrieben haben
(Seyfert/Roberge 2017), lasst sich einwenden, inwiefern gegenwértige Formen
der Subjektivierung tiberhaupt noch ohne Einbezug digital-medialer Bedin-
gungsfaktoren nachvollzogen werden konnen (Bettinger 2017; Schroder/As-
mussen 2022). Nimmt man die These ernst, dass anthropologische Fragen per
se mit Fragen nach den jeweiligen Medialititen verwoben sind (Jorissen 2014)
und jene gegenwartig unter anderem durch neue epistemische Akteure — wie
etwa generative KI — geprigt sind, so wird deutlich, dass auch Fragen nach der
Konstitution des Biografischen hiervon nicht unberiihrt bleiben. Diesbeziiglich
sind noch viele Fragen offen, bspw. nach verdnderten Formen der Biografisie-
rung und der Pragung durch neue Varianten algorithmisch kuratierter Selbst-
und Weltbeziige (Selke 2020). So lassen sich gegenwirtig einige Beispiele fiir
eine Kl-gestiitzte Erinnerungskultur! finden, die dezidiert biografische Pro-
zesse adressieren und sowohl assistive als auch Feedback-gebende Funktionen
umfassen konnen und — meist im Sinne einer Optimierungslogik — auf ein
aktives Eingreifen des Systems in biografische Selbstthematisierung und -re-
flexion abzielen.

Die hier kurz angeschnittenen Verdnderungen lassen sich unseres Erach-
tens insofern als method(olog)ische Krisen lesen, da sie verdeutlichen, dass die

1 Exemplarisch lassen sich Anwendungen wie ,Papr Memory* (https://www.papr.ai/memory)
sowie ,My Life Story‘ (https://trevattdesign.com/my-life-story-dementia-app) nennen. Bei
Papr Memory handelt es sich um ein Plugin fiir die schon weit verbreitete generative KI
ChatGPT. Die Erweiterung verfolgt das Ziel, durch die Speicherung von personlichen Erin-
nerungs-Fragmenten eine moglichst individualisierte Assistenz bei der alltédglichen Entschei-
dungsfindung zu bieten. Bei der Anwendung ,My life story* steht die Unterstiitzung von de-
menzkranken Personen im Vordergrund, indem Texte, Bilder, Audio-Dateien oder Videos
gespeichert werden kénnen, auf deren Grundlage die App ,life stories‘ kreiert, die als Erin-
nerungshilfe gedacht sind.
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Bildungs- und Biografieforschung neue Konzepte benétigt, um ein angemes-
senes Verstindnis der tiefgreifenden Verdnderungsprozesse des menschlichen
JIn-der-Welt-Seins‘ erarbeiten zu kénnen. Dieser Annahme mdéchten wir mit
einem Ansatz begegnen, der den Spezifika digitaler Medialitét gerecht werden
mochte und Mdglichkeiten aufzeigt, die sich wandelnden Formen der Biogra-
fisierung analytisch handhabbar zu machen. Zunéchst befassen wir uns hierzu
mit den Implikationen digitaler Medialitét fiir die qualitative Bildungs- und
Biografieforschung (Kapitel 2). Im Anschluss fokussiert der Beitrag Multimo-
dalitdt und ,Small Stories* als pragnante Merkmale digitaler Medialitit (Kapi-
tel 3). Darauthin wird dargelegt, inwiefern ein subjektivierungsanalytischer
Zugang zu biografischen Prozessen Moglichkeiten bietet, diesen Anforderun-
gen gerecht zu werden (Kapitel 4). AbschlieBend wird der Blick darauf gerich-
tet, welche weiteren Schritte notwendig sind, um den hier nur skizzierten An-
satz weiter zu fundieren (Kapitel 5).

2 Biografietheoretische Perspektiven auf digitale
Medialitit

Bereits in der vor-digitalen Zeit wurden Zusammenhénge zwischen Medien
und Biografien forschend in den Blick genommen und hierbei als Gegenstand
sowie im Sinne einer methodischen Herausforderung perspektiviert. So gingen
beispielsweise Baacke und Kolleg*innen (1990) in ihren Jugendstudien An-
fang der 1990er Jahre den Potenzialen biografischer Medienforschung nach,
die als ganzheitlicher und lebensweltorientierter Ansatz — gerade im Gegensatz
zu demoskopischen Mediennutzungsstudien — den alltagsweltlichen und tem-
poralen Verflechtungen von Medien und Biografien in besonderer Weise ge-
recht werden sollten. Hierbei wurde bereits auf die Schwierigkeit hingewiesen,
routinierte Muster der Mediennutzung in der biografischen Stegreiferzahlung
zu erinnern und zur Sprache zu bringen; eine Schwierigkeit, die sich durch die
Omniprédsenz und zugleich scheinbare ,Unsichtbarkeit der Digitalitdt heute
um Weiten verstirkt hat. Es kristallisierte sich in der genannten und in weiteren
Studien heraus, dass durch einen medienbiografischen Forschungsansatz sowohl
die Rolle von Medien fiir Biografiekonstruktionen als auch — in umgekehrter
Blickrichtung — die Relevanz biografischen Wissens fiir Mediensozialisation
in den Fokus riicken kénnen (Hartung 2013). Hierdurch erhielt der Ansatz in
der medienpédagogischen Forschungslandschaft seinen festen Platz und wird
zur ErschlieBung der Rolle von Medien fiir Lebenslaufstrukturen (Welchen
Anteil haben Medien an den Verldufen des Lebens und deren Verarbeitung?),
Alltagsstrukturierung (Welche Auswirkungen haben Medienvorlieben und -rou-
tinen auf die Strukturierung des Alltags?) sowie Mediengenerationen (Welche
kollektiv geteilten Erfahrungen, Fahigkeiten und Préferenzen lassen sich auf
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historische Medienentwicklungen zuriickfiihren, die eine Generation gepragt
haben?) herangezogen. Des Weiteren stehen Fragen der Medialitdt des Biogra-
fischen (In welchem Verhéltnis stehen Medialitdt und Subjekt zueinander?) im
Fokus biografischer Ansitze in der Medienpddagogik (Ganguin/Gemkow 2022).
Der letztgenannte — am stérksten theoretisch ausgerichtete, im vorliegenden
Beitrag fokussierte — Schwerpunkt kann als jiingste Perspektive bezeichnet
werden und wurde bislang erst ,,schemenhaft” (ebd.: 366) ausgearbeitet.

Mit der digitalen Transformation sind die Wechselverhiltnisse zwischen
medialen Strukturgefiigen und Biografien komplexer geworden als in der vor-
digitalen Zeit. Digitale Medialitét, verstanden als ,,cine Mediumtheorie, die,
sowohl von einzelnen Medienerscheinungen als auch von bestimmten Medien-
typen abstrahierend, auf iibergreifende Form- und Strukturaspekte fokussiert™
(Jorissen 2014: 503), bietet neue mogliche Formen der Offentlichkeit und des
Artikulierens. Die komplexititsgesteigerten medialen Architekturen dndern
damit auch die Strukturbedingungen fiir Biografisierung. Digitale Technolo-
gien bedeuten somit nicht nur einen weiteren Medienwechsel, sondern greifen
tief in die medialen und sozialen Gefiige ein (ebd.: 511). In Anbetracht dessen
steht die Erziehungswissenschaft vor der Herausforderung, dass die bisher eta-
blierten Theorien (sowie Methoden) auf ihre Passung zu digital-medial durch-
drungenen Lebensrealititen hin gepriift werden miissen. Dass diese Passung
nicht unbedingt gegeben ist, wird exemplarisch in Bezug auf Bildungstheorien
deutlich. So bezeichnen Jorissen und Meyer das Verhiltnis von Bildungs-
theorien, die wesentlich auf das 18. und 19. Jahrhundert zuriickgehen, und
Bildungspraktiken in digitalen Kommunikationsnetzen als einen ,,zunehmend
offensichtlicher werdenden Mismatch* (Jorissen/Meyer 2015: 7). Auf der
einen Seite wird Bildung in der Tradition klassischer Theorien als Phinomen
konzipiert, das an das Subjekt als Individuum (und vice versa) gekniipft ist,
welches Transformationsprozesse von Selbst- und Weltverhéltnissen erfahrt
(Koller 1999). Fiir die Digitalitét auf der anderen Seite ist primér die Kolla-
boration in globalen Netzwerken konstitutiv, sodass folgerichtig soziale Pro-
zesse als sozio-technisch (Jorissen/Meyer 2015) oder sozio-medial (Bettinger
2023) konzipiert werden. Nun ist die zitierte Beobachtung des Mismatch be-
reits knapp ein Jahrzehnt alt und nicht nur Gesellschaft und Kultur haben sich
rasant in Richtung eines postdigitalen Zustands weiterentwickelt, sondern auch
die Theoriediskurse nehmen sich vermehrt der verdnderten Bedingungen und
Formen der Subjektbildung an (u.a. Leineweber/Waldmann/Wunder 2023).
Neuere Konturierungen von Bildung stehen den Vorstellungen eines autonom-
vernunftbegabten Reflexivsubjekts zunehmend skeptisch gegeniiber und wen-
den sich anti-essentialistischen Paradigmen zu (Bettinger/Jorissen 2022). Es
kristallisiert sich heraus, dass die Betrachtung von Relationalititen und die
damit einhergehende Dezentrierung des Subjekts vermehrt als analytische Per-
spektive herangezogen wird. Relationalitét wird hierbei jedoch unterschiedlich
ausgelegt. So reichen die Verstdndnisse von einer Verwobenheit des dennoch
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im Zentrum stehenden Menschen mit ,,Sachen und Sachverhalten in der Welt,
[...] zu dem oder den Anderen in der Gemeinschaft® sowie ,,zu sich selbst in
Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft” (Iske/Meder 2010: 22) bis hin zu
einem radikaleren Verstidndnis, bei dem der Mensch seinen Status als indi-
vidualistische Entitdt verliert (Bettinger 2022). Im Sinne eines ontologischen
Primats der Relationalitdt geht der Mensch hierbei als Subjekt erst aus seinen
Bezogenheiten hervor; sie gehen ihm voraus (Kiinkler 2014).

3 Multimodalitit und ,Small Stories‘ als method(olog)ische
Herausforderungen

Wenn es um methodologische bzw. methodische Zuginge zur Biografisierung
mit Blick auf sozio-mediale Konstellationen geht, ergeben sich in Anbetracht
der oben skizzierten Entwicklungen zahlreiche Herausforderungen. Zwei As-
pekte mochten wir an dieser Stelle in den Fokus riicken: zum einen die Not-
wendigkeit, iiber eine isolierte Einzelmedienperspektive hinauszugehen und
starker die Multimodalitdt einzubeziehen, und zum anderen die ins Wanken
geratene Tragfahigkeit der biografischen Erzdhlung als lebensgeschichtliche
Gesamtform zugunsten der ,Small Stories® in digitalen Kontexten.

Kriiger und Deppe (2023: 87) bezeichnen die Analyse der ,,Interdependenz-
zusammenhédnge zwischen erzéhlten Lebensgeschichten und digitalen biogra-
phischen Selbstpriasentationen® als ,,eine wichtige zukiinftige Herausforderung
der erziehungswissenschaftlichen Biographieforschung.” Diese Selbstprésen-
tationen vollziehen sich auf Plattformen, die sich bereits auf den ersten Blick
als hochst multimodal charakterisieren lassen. Bilder, Texte, Tone und Videos
sind aufs Engste miteinander verschrénkt, was eine isolierte Betrachtung ein-
zelner Elemente kaum legitimieren ldsst. Zugleich lasst sich diese Multimoda-
litdt mit etablierten Verfahren der qualitativen Sozialforschung nicht addquat
erfassen (Schirmer et al. 2015: 13). Mit Meier (2011) wird unter dem Konzept
der Multimodalitit die Korrespondenz zwischen sprachlicher und nicht-
sprachlicher Kommunikation in den Blick genommen. Mit seiner sozialsemi-
otisch motivierten multimodalen Diskursanalyse geht es Meier um die Inter-
pretation verschiedener Zeichentypen und deren stilistischer Gestaltung im
diskursiven Kontext, wobei er einen besonderen Fokus auf Bildlichkeit legt.
Gerade wenn es um Selbstprisentationen im Digitalen geht, so kommt inzwi-
schen der bildlichen Darstellung eine wesentliche Rolle zu. Soziale Medien
sind deutlich auf das Bild ausgelegt und wenn es um biografische Prozesse des
Erinnerns geht, wird Fotografien meist groles Potenzial zugesprochen. All
dies lieBe sich historisch gesehen recht leicht in den Anfang der 1990er Jahre
proklamierten ,pictorial turn® (Mitchell 2008) einordnen, mit dem eine stérkere
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Hinwendung zu Methoden des Bildverstehens gefordert wurde, die auch die
Biografieforschung nicht unberiihrt liel (Kramer/Bettinger 2024). Zu beachten
ist jedoch, dass sich Kommunikation immer mittels verschiedener Zeichensys-
teme realisierte (Meier 2011) und dass die beobachtete visuelle Wende nur als
ein ,, Teilaspekt einer umfassenderen Multimodalisierung® (Buchner 2013: 53)
gesehen werden kann. Solch eine Multimodalisierung stellt Forschende vor die
praktische Herausforderung, multimodale biografische Selbstzeugnisse in der
,natiirlichen‘ Software-Umgebung zu erforschen. Im Zuge der Datenauswer-
tung gilt es verschiedene Verfahren fiir verschiedene Modi, Datensorten und -
logiken zugrunde zu legen.

Dariiber hinaus bedarf die Lange (bzw. Kiirze) der lebensgeschichtlichen Er-
zahlungen einer methodologischen Reflexion. So stehen die in autobiogra-
fisch-narrativen Interviews zur Rekonstruktion von Bildungsprozessen zu-
grunde gelegten Grofiformen der Erzdhlung in gewisser Weise in Kontrast zu
den kleinen alltdglichen Kommunikaten, die zumeist auf digitalen Plattformen
vorzufinden sind. Die vielen kleinen biografischen Erzéhlungen, die das Leben
»weitgehend unauffillig und ganz selbstverstindlich begleiten* (Engelhardt
2011: 46), sind dabei nicht ausschlieBlich fiir die Digitalitdt kennzeichnend.
Sie konnen generell als die am meisten verbreitete Form alltdglicher biografi-
scher Kommunikation angesehen werden (Fuchs-Heinritz 2009). In besonde-
rer Weise erfiillen sie fiir Jugendliche wichtige Funktionen im Hinblick auf
ihre Identitéts- und Zugehorigkeitskonstruktionen (Dausien/Thoma 2023; Kra-
mer 2020a). Auch bei methodisch evozierten Erzahlungen in der biografischen
Forschung wird die Anregung der Artikulation kleiner Geschichten als Alter-
native zum autobiografisch-narrativen Interview eingesetzt. In kritischer Dis-
kussion sogenannter ,Big Stories‘, wie sie typischerweise in Interviewsituati-
onen angeregt werden, pladiert Bamberg (2006) fiir die stirkere Hinwendung
zu Small Stories, mit denen die interaktiven Settings alltdglichen biografischen
Erzéhlens in den Fokus riicken. So konstatiert er: ,,In my opinion, narrative
analysis that is interested in the nexus between the stories we tell and who we
are has to do more than listen to what is said* (ebd.: 75). Auch wenn die recht
starre Kontrastierung und die formulierte Kritik durchaus diskutiert werden
konnen, lasst sich mit den durchgefiihrten Studien zu Small Stories ein Weg
aufzeigen, die Methodologien der biografischen Forschung weiterzudenken.
Als eine der daraus resultierenden Konsequenzen kann die Verdnderung der
Zeitbeziige angesehen werden. Wahrend Big Stories ganz klar auf die Kon-
struktion und sinnhafte Einordnung der Vergangenheit abzielen, weisen Small
Stories einen stirkeren Gegenwartsbezug auf (Dausien/Thoma 2023) — beides
in Synthese zukiinftiger Vorstellungen.

Wie Dausien und Thoma (2023) anhand ihres Projekts mit gefliichteten Schii-
ler*innen reflektieren, eignet sich dieser Forschungszugang vor allem (aber
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nicht nur) bei einer hohen Vulnerabilitit der Forschungssubjekte, einem insti-
tutionellen Rahmen, der freies Erzdhlen erschwert, oder wenn die Vorausset-
zungen zur Artikulation eigener Perspektiven bspw. aufgrund von Mehrspra-
chigkeit stark variieren. Durch die Verschriankung biografischer und ethnogra-
fischer Forschungsansitze gelingt es den Autorinnen, einen erweiterten ana-
lytischen Blick auf die sozialen Interaktionen einzunehmen. So sind es weniger
die biografischen Erzdhlungen die im Fokus stehen, sondern vielmehr die in-
teraktiven Prozesse, in denen die kleinen Narrationen hervorgebracht werden.
Dies wiederum ldsst sich auf die Frage der sozio-medialen Biografien und de-
ren Erforschung sehr gut iibertragen. So kennzeichnen sich digitale Kontexte
in hohem Mafle durch Gemeinschaftlichkeit und Vernetztheit, was unter an-
derem in Form gegenseitigen Referenzierens wie auch Kommentierens zum
Ausdruck gebracht wird. Entgegen individualistisch gefarbten Perspektiven
auf Biografie sind fiir das Digitale Interaktionen und Relationierung sowie
insbesondere auch deren Prozesshaftigkeit kennzeichnend, was eine ethno-
grafische Perspektive nahelegt. Zudem sind Small Stories in digital-medialen
Kontexten eben multimodal: Oft sind es Reels (kurze Videos) oder Bilder mit
kurzer Caption (der Text unter oder neben dem Bild), die als lebensgeschicht-
liche Selbstzeugnisse interpretiert werden konnen. Erzéhlt wird somit in klei-
nen, performativen, multimodalen Artikulationen und deren interaktiver Aus-
handlung in algorithmischen Netzwerkstrukturen. In seiner Betrachtung der
vergangenen 100 Jahre differenziert Fuchs (2022) drei Stadien, in denen je-
weils unterschiedlichen lebensgeschichtlichen Quellen groftes Interesse zu-
teilwurde: Von Jugendtagebiichern iiber narrative Interviews bis hin zu Netz-
Biografien. So schlussfolgert er: ,,,Netz-Biographien® [...] bringen abermals
das Erfordernis mit sich, biographieanalytische Verfahren anzupassen bzw. zu
innovieren* (Fuchs 2022: 338). Unseres Erachtens bieten jiingere Entwick-
lungen im Kontext des subjektivierungsanalytischen Forschungsprogrammes
plausible Moglichkeiten, einen rahmenden methodologischen Uberbau fiir die
hier umrissenen Anforderungen zu generieren.

4 Subjektivierungsanalytische Perspektiven als Zugang zu
Formen der Biografisierung unter postdigitalen
Bedingungen

Unter dem Begriff der Subjektivierungsforschung formiert sich seit einiger
Zeit ein Forschungsprogramm, welches im Kern der Frage nachspiiren will,
,»wie Akteur innen auf unterschiedliche Ordnungen eines idealen Subjekt-
Seins (auch jenseits konomischer Appellstrukturen und Aktivierungsmuster)
Bezug nehmen® (Geimer/Amling/Bosanci¢ 2019: 3). Gleichzeitig ankniipfend
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an bestehende sozialwissenschaftliche Rezeptionen einschldgiger Arbeiten wie
denen von Michel Foucault oder Judith Butler, aber jene Zugénge auch erwei-
ternd, setzt sich die empirische Subjektivierungsforschung das Ziel, Subjekti-
vierung nicht vereinseitigend als Analyse gesellschaftlicher Strukturen, Ord-
nungen und Anrufungen zu verstehen, sondern ,,die Selbst-, Anderen- und
Weltverhiltnisse dieser Akteur innen methodisch-methodologisch kontrolliert
in den Blick® (ebd.: 4) zu nehmen. Zudem lie8e sich ergénzen, dass — insbe-
sondere in einer praxeologisch ausgerichteten Variante — subjektivierungs-
analytische Zugénge auch Fragen des Einbezugs von Korperlichkeit und Mate-
rialitit thematisieren (z.B. Alkemeyer/Kalthoff/Rieger-Ladich 2015; Rieger-
Ladich 2017) und hierbei durchaus als Bindeglied zwischen sozial- und kultur-
wissenschaftlichen Perspektiven verstanden werden konnen.

Ein subjektivierungsanalytisch informiertes Verstindnis der Biografiefor-
schung wird bereits seit einiger Zeit diskutiert (z.B. bei Schafer/Volter 2009
und Spies/Tuider 2017). Unser Vorschlag schlieft hier grundsatzlich an, setzt
aber im Unterschied zu den genannten Arbeiten, die vorwiegend Biografiefor-
schung diskursanalytisch anreichern wollen (bzw. vice versa), einen anderen
Akzent, der insbesondere auf eine methodische Spezifizierung hinauslauft.
Wihrend nach wie vor oftmals der klassische Weg des autobiografisch-narra-
tiven Interviews im Zentrum biografieanalytischer Studien steht, plddieren wir
fiir eine konsequente Verbindung von narrativen mit ethnografischen Daten
(siche u.a. auch Engel 2020; Demmer/Engel 2022) sowie eine artefaktanalyti-
sche Offnung (Wundrak 2015). Mit diesem Zuschnitt folgen wir dem auch von
Dausien (2022) erwdhnten Desiderat, Biografieforschung stirker vonseiten
biografisierender Praktiken her zu betrachten. Ein solcher Zugang ist insbe-
sondere deswegen fiir den hier adressierten Problemzusammenhang von Inte-
resse, da durch die (medien-)ethnographische bzw. artefaktanalytische Kom-
ponente einerseits eine Beriicksichtigung nichtsprachlicher Aspekte des Bio-
grafischen und andererseits der Zugang zu Small Stories und ihrer Hervorbrin-
gung in Alltagssituationen moglich wird (Kap. 3). Exemplarisch lésst sich hier
die Kommunikation auf Social Media-Plattformen nennen, auf denen (audio-)
visuelle Formate und die algorithmische Kuratierung von Inhalten hohe Rele-
vanz haben. Biografisierende Praktiken treten hier hdufig in Form von Bild-
kommunikation auf und lassen sich nur schwer verbalisieren. Damit entziehen
sie sich weitestgehend Erhebungsformen, die ausschlieBlich auf narrative Steg-
reiferzahlungen setzen (Kramer 2020b). Mit einem ethnographisch angerei-
cherten Zugang erdffnen sich Moglichkeiten, ,,Erzéhlungen und Handlungen
zu vergleichen und synchrone und diachrone Perspektiven miteinander zu ver-
binden* (Pape 2018: 550). Biografie wird somit sowohl von ihrer retrospektiv-
narrativen als auch ihrer gegenwartsbezogen-performativen Seite her in den
Blick genommen. Mit einer solchen Verkniipfung wird zudem die Beriick-
sichtigung der spezifischen Multimodalitét biografisierender Praktiken mdg-
lich. Multimodale Manifestationsformen des Biografischen lassen sich iiber

278



Biografisierung in sozio-medialen Konstellationen

den ethnografischen Zugang in ihrer unmittelbaren Prozesshaftigkeit erfassen,
womit die fliichtigen Asthetisierungspraktiken des biografischen Selbstaus-
drucks — wie in Kapitel 3 bspw. mit Meier (2011) als Korrespondenz zwischen
sprachlicher und nicht-sprachlicher Kommunikation verstanden — analytisch
einbezogen werden kdnnen.

Mit Engel, Jorissen und Schreiber (2024: 87) kann die damit verbundene
Neujustierung des analytischen Blicks wie folgt beschrieben werden: ,,Ins
Zentrum der empirischen Arbeit riicken damit ebendiese Relationierungsdyna-
miken und ihre Bedingungen, innerhalb derer postdigitale Biographisierungs-
praxen als solche iiberhaupt erst erkannt und gegenstandstheoretisch gefasst
werden kdnnen.“ Derlei ,,relationale Artikulationen des Biographischen* (En-
gel 2022: 209f.), wie sie auch in Form von Small Stories zutage treten, ver-
deutlichen die Grenzen einer ausschlieflich auf narrativen Stegreiferzahlungen
basierenden Biografieforschung. Anstelle der Fokussierung auf die Artikula-
tion einer Gesamtgestalt der Lebensgeschichtlichen Erzdhlung wird eine Be-
riicksichtigung des fragmentalen Charakters des Biografischen wichtig. Denn
biografisches Wissen artikuliert sich ,,auch jenseits der Akteur*innen in Réu-
men und Dingen [...] und Modi der Relationierung zwischen Mensch und
Ding.“ (ebd.: 210)

Wenn nicht ldnger die Artikulation von Lebensgeschichten Einzelner allein
im Zentrum steht, sondern algorithmisch kuratierte Plattformen die Prozesse
des Ins-Verhéltnis-Setzens mitpriagen, so braucht es einen Einbezug ebendie-
ser bedeutsamen — oder besser gesagt bedeutungsstiftenden — Aktanten. Neben
Fragen nach temporalen und rdumlichen Formen der Verteiltheit dieser Pro-
zesse sind es insbesondere die iiber die Zeit verteilten agentiellen Verschie-
bungen und Briiche im performativen ,Wirksam-Werden‘ menschlicher und
nicht-menschlicher Akteure und Aktanten, die fiir die erziehungswissenschaft-
liche Biografieforschung von Interesse sind.

Ergénzend ermdglicht hier eine artefaktanalytische Perspektive wertvolle
Einblicke in Manifestationsformen des Biografischen, die jenseits verbal-
sprachlicher Narrationen liegen. Ansetzen lisst sich mit einer solchen Analy-
seheuristik sowohl in der Erzdhlsituation selbst, wie Wundrak (2015) darlegt,
aber auch an Artefakten, in die gewissermaf3en als Zeugnisse vergangener Epi-
soden biografische Relevanz eingeschrieben wurde. Im Rahmen ethnographi-
scher Zugdnge sind Artefaktanalysen eine nicht uniibliche Ergédnzung (Eise-
wicht 2016), die unseres Erachtens auch im Rahmen von biografieanalytischen
Ethnographien zum Tragen kommen kann. Wesentlich erscheint dabei, nicht
in irrefithrende Dualismen zuriickzufallen, die ,das Subjekt® dem Artefakt bzw.
Objekt dichotom gegeniiberstellen und damit die komplexen Relationierungs-
weisen, aus denen beide hervorgehen, wiederum desavouieren. Vielmehr geht
es um die Erfassung sich entfaltender Formen von Agency, wobei biografie-
analytisch besonders lédngerfristige Manifestationen sowie groflere Verdnde-
rungen von Interesse sind.
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Das grundlegende Erkenntnisinteresse eines solchen Vorgehens kann mit der
Frage ,Wie entfalten Mensch-Ding-Verbindungen im Kontext digitaler Medi-
alitdt biografische Relevanz?‘ gefasst werden. Subjektivierungsanalytisch ge-
wendet ldsst sich dieser Zugang als Analyse von biografischen Subjektivie-
rungsprozessen im Sinne von Relationierungsweisen verstehen, wobei dezi-
diert unterschiedliche menschliche und nicht-menschliche Entititen in den
Blick geraten. Es geht um das Nachzeichnen des Werdens und Vergehens von
Bezogenheiten und Verbindungen, die sich in unterschiedlicher Form (sprach-
lich und nicht-sprachlich) manifestieren.

Unter Verweis auf die eingangs erwéhnte postdigitale Verfasstheit unserer
Lebenswelt, welche unter anderem mit einer deutlichen Verbreitung visueller
Kommunikationsformen einhergeht, erscheint ein Zugang notwendig, der
Biografisierungsprozesse auch jenseits moglicher Verbalisierbarkeit erfasst.
Ahnlich wie Engel (2022: 209f.) ihr Anliegen mit einem Fokus auf ,,relationale
Artikulationen des Biographischen* auf den Punkt bringt und zeigt, ,,wie sich
biographisches Wissen auch jenseits der Akteur*innen in Rédumen und Dingen
artikuliert und Modi der Relationierung zwischen Mensch und Ding Spuren
biographischen Wissens speichern® (ebd.: 210), untersuchen auch Schroder
und Asmussen (2022: 108) Subjektivierungsprozesse im Kontext der Postdigi-
talitét als ,relationale[s] Wechselspiel aus Artikulations-, Adressierungs- und
Anerkennungsprozessen im Gebrauch digitaler Technologien®. In den Blick
geraten damit die vielfaltigen am Subjektivierungsgeschehen beteiligten sozi-
alen, normativen, medialen und materiellen Komponenten in ihrem ko-kon-
struktiven (oder moglicherweise auch ko-destruktiven) Zusammenspiel. In-
dem die Autoren fragen: ,,Wie aber lassen sich dann empirische Zugénge zur
Medialitdt menschlicher Ausdruckspraktiken ermdglichen, wenn Akte der Ar-
tikulation in der Vergangenheit liegen? (ebd.: 137), machen sie auf einen
nicht unproblematischen Aspekt bei der Rekonstruktion der performativen
Seite biografischer Prozesse aufmerksam. Zugleich besteht gerade in der Be-
riicksichtigung der Medialitit des Biografischen wiederum Potenzial, diesem
Umstand zu begegnen, da sich Spuren und Fragmente des Biografischen in
digitalen Datenbanken und Archiven niederschlagen und somit neue Moglich-
keiten der Rekonstruktion verteilter Artikulationen moglich werden. Subjekti-
vierende Praktiken lassen sich dann als biografisches (Re-)Konfigurationsge-
schehen im Sinne einer Genese und Transformation hybrider Netzwerke ver-
stehen (Flasche 2018), wobei nicht einfach ein unhinterfragt entitétisch ge-
dachtes Selbst zum Ausgangspunkt gemacht wird. Stattdessen richtet sich der
analytische Blick auf die Spielarten unterschiedlicher Adressierungs-, Aner-
kennungs- und Artikulationsformen sowie auf die Art und Weise, wie diese im
Moglichkeitsraum digitaler Medialitdt zum Ausdruck kommen und das Bedin-
gungsgefiige fiir die Entstehung bzw. Verdnderung hybrider Subjektivierungs-
weisen schaffen.
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5 Fazit und Ausblick

Der hier behandelte Sachverhalt einer Modifizierung etablierter methodischer
Verfahren als Reaktion auf deutlich verdnderte Konstitutionsbedingungen des
Biografischen in Anbetracht einer postdigitalen Gegenwart lésst sich als Dis-
kussionsvorschlag verstehen, der einen Impuls fiir weitere Konkretisierungen
und Explorationen im Feld der Biografieforschung geben mdchte. Wie oben
gezeigt wurde, differenzieren sich gegenwirtig ,,Erzdhl- bzw. Erinnerungs-
techniken® (Selke 2020: 99) weiter aus und verdndern sich, etwa in Form einer
Vervielfiltigung multimodaler Formen biografischer Artikulationsmdglich-
keiten, aber auch, indem Algorithmen zunehmend biografische Relevanzset-
zungen vornehmen (ebd.: 100). Es sind dabei besonders die nichtsprachlichen
Aspekte der Biografisierung, die im hier umrissenen Zugang in den Fokus ge-
raten und analytisch erschlieSbar gemacht werden sollen. Dieser Versuch ldsst
sich somit unter anderem als Reaktion auf vorsprachliche Reflexionsprozesse
verstehen, welche im Zuge der Verbreitung digitaler Medientechnologie an
Bedeutung gewonnen haben (Hartmann 2013: 38f.). Besonders die visuelle
Komponente neuer Formen der Biografisierung in der Gestalt von Bildprakti-
ken erweist sich hierbei als bedeutsam, da diese als fest in medienkulturellen
Praktiken der Gegenwart verankert gelten konnen. Mit der dargestellten Per-
spektive riickt die Performativitdt des Biografischen in den Fokus, wodurch
sich der Zugang als Versuch verstehen lésst, Biografisierung in sozio-medialen
Praktiken zu rekonstruieren und somit die Entstehung und Verédnderung der
relationalen Gefiige jenseits anthropozentrischer Perspektiven zu untersuchen.
Mit dem hier entworfenen Rahmen soll folglich dem Desiderat Rechnung ge-
tragen werden, die ,,Verflechtungen von Mikronarrationen, nicht-linearen
Temporalititen und algorithmisierten Akteursnetzen* (Engel/Jorissen/Schrei-
ber 2024: 87) zu erschlielen, welche elementar mit jenen Prozessen verwoben
sind. Ebenso sind durch eine subjektivierungstheoretische Grundlegung
macht- und herrschaftsanalytische Blickrichtungen in das methodologische
Grundgeriist eingelassen, die gerade im Zeitalter des ,digitalen Kapitalismus*
(Niesyto 2017) von besonderer Relevanz sind, im Rahmen des Beitrags aber
nicht weiter ausgearbeitet werden konnten.

Die Herausforderungen des hier beschriebenen Vorgehens liegen aber
nicht nur in dem durchaus komplexen methodologischen Begriindungsbedarf,
der sich — wie hier dargelegt — zum Beispiel aus der Verbindung von ethnogra-
phischen Verfahren und narrativen Interviews ergibt. Auch die aufwindige
forschungspraktische Umsetzung diirfte sich als herausfordernd erweisen.
Nicht zuletzt muss bedacht werden, dass Ethnographie aufgrund der Situati-
onsgebundenheit sowie der Gegenwirtigkeit der Erhebungssituation an Gren-
zen stoBt, wenn Fragen nach vergangenen biografisierenden Praktiken auf-

281



Patrick Bettinger & Michaela Kramer

kommen. Auch in der Verbindung mit narrativen Methoden der Datenerhe-
bung ldsst sich das Problem, vergangene Praktiken der Biografisierung nicht
in actu erfassen zu konnen, nicht 16sen. Nichtsdestotrotz erscheint die damit
eingeschlagene Richtung vielversprechend, besonders aufgrund der Moglich-
keit eines systematischen Einbezugs der bislang oft vernachléssigten Mediali-
tét biografischer Prozesse.
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Zwischen Hoffen und Bangen:
Retrospektive Darstellungen vergangener
Zukunftserwartungen in narrativen Interviews

Robert Kreitz & Christiane Brand

1 Einleitung

Gesellschaftliche Transformationen, gerade wenn sie globaler Natur sind,
schlagen sich — haufig indirekt und mit zeitlicher Verzégerung — in Verande-
rungen nieder, die einzelne Gesellschaften, gesellschaftliche Teilsysteme, Re-
gionen, Subkulturen, soziale Welten, Professionen, Wohnquartiere, Kommu-
nen und Familien betreffen, denen die ihnen angehérenden Individuen nicht
entrinnen konnen. Es liegt daher nahe, anhand biographischer Erzahlungen zu
untersuchen, wie Strukturverdnderungen auf unterschiedlichen Ebenen des So-
zialen individuelle Lebensldufe beeinflussen und wie dies durch die Betroffe-
nen im Riickblick wahrgenommen und eingeordnet wird. So wurden im Rah-
men der ,, Transformationsforschung* der 1990er Jahre, welche die politisch-
gesellschaftlichen Umbriiche in den ,,neuen Bundesldandern* zum Gegenstand
hatte, auch biographieanalytische Arbeiten vorgelegt (z.B. Miiller 2006; Kreitz
2000). In diesen Arbeiten dominiert, wie in den Erzdhlungen, auf die sie sich
empirisch stiitzen, erwartungsgemal eine retrospektive Perspektive. In unse-
rem Beitrag méchten wir jedoch den Fokus auf Darstellungen von realen oder
imaginédren Ereignissen legen, die relativ zum temporalen Bezugspunkt einer
Erzdhlung in der Zukunft liegen. Insbesondere beschiftigt uns, wie die Erzéh-
lenden zuriickschauen auf das, wovon sie einst — teils hoffend, teils bangend —
dachten, was die Zukunft ihnen bringen wiirde.

Diese Wendung der Perspektive auf das Erzdhlen von Geschichten beruht
auf der naheliegenden Vermutung, dass sich gesellschaftliche Transformatio-
nen nicht nur in den Ereigniszusammenhéngen niederschlagen, auf welche die
Protagonisten autobiographischer Erzdhlungen zuriickblicken, sondern auch in
den Zukunftserwartungen, welche sie zur gleichen Zeit hegten. Wenn man da-
von ausgeht, dass als gewiss erscheinende ,,Zukiinfte* von dem schwer zu er-
schiitternden Glauben an die Stabilitdt sozialer Strukturen und an die Gleich-
formigkeit sozialer Prozesse getragen werden, in dem die Idealititen des ,,im-
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mer wieder bzw. des ,,und so weiter” in der natiirlichen Einstellung des All-
tagslebens (Schiitz 1971: 153) zum Ausdruck kommen, dann ist Zukunftsun-
gewissheit ein Indikator fiir gesellschaftliche Transformationen, welche die
alltagsweltlichen Idealisierungen in Frage stellen.

Um Sequenzen in narrativen Interviews, in denen der Vergangenheit ange-
horende Zukunftserwartungen thematisch werden, analysieren zu koénnen, be-
darf es einer Methodik, die geeignet ist zu bestimmen, ob das erzdhlende Ich
oder das erzéhlte Ich (bzw. eine andere Figur der Erzéhlung) auf Zukiinftiges
Bezug nimmt und welches der temporale Ort ist, von dem aus in die Zukunft
geblickt wird (ob er in der Gegenwart des Erzédhlens oder in der Vergangenheit
des Erzihlten liegt). Zu diesem Zweck kniipfen wir an Uberlegungen von
Kreitz (2023) zur Notwendigkeit einer Reformulierung der erzéhltheoretischen
Grundlagen des narrativen Interviews an, indem wir versuchen, eine Variante
strukturalistischer Erzéhltheorien, die Erzéhltheorie von Gérard Genette (2010),
auf Erzahltexte anzuwenden, wie sie im Rahmen narrativer Interviews erzeugt
werden — zweifellos eine begriindungsbediirftige methodische Wahl. Warum
sollte man auf eine literaturwissenschaftliche Erzihltheorie zuriickgreifen, wo
doch mit den Arbeiten von Fritz Schiitze und Werner Kallmeyer (1977) und
Schiitze (1987) bereits eine in den Sozialwissenschaften verankerte Erzéhl-
theorie vorliegt? Warum sich mit einer Theorie abgeben, die sich auf fiktionale
Erzdhlungen im Medium der Schriftsprache bezieht, wenn autobiographische
Stegreiferzdhlungen nicht nur faktuale, sondern auch miindlich vorgetragene
Texte sind, fiir deren Analyse es seit Labov und Waletzkys (1973) einfluss-
reicher Untersuchung eine lebendige soziolinguistische Tradition gibt?

Drei Griinde sprechen fiir diese Wahl: Erstens unterscheiden sich Erzdh-
lungen, wie sie im Rahmen narrativer Interviews generiert werden, (gerade,
weil sie nicht spontan im Gespréach entstehen, sondern in Reaktion auf eine
sorgfaltig elaborierte Erzdhlaufforderung) strukturell viel weniger von literari-
schen Erzdhlungen, als gemeinhin angenommen wird, und kénnen folglich mit
denselben taxonomischen Unterscheidungen wie diese untersucht werden.
Zweitens liefert die Erzdhltheorie Genettes ein systematisch ausgearbeitetes
Vokabular zur differenzierten Analyse von Zeitbeziehungen (Ordnung, Dauer,
Frequenz). Drittens vermengt die Erzdhltheorie Genettes nicht die triadische
Struktur von Erzdhlvorgang, Erzihlung und erzihlter Geschichte! und kon-
zentriert sich auf die Erzéhlung als das durch das Erzéhlen hervorgebrachte
sprachliche Zeichen, das sich auf eine Geschichte als sein ,,Designat™ bezieht,
dem beim faktualen Erzdhlen ein ,,Denotat™ korrespondiert (zu dieser begriff-
lichen Unterscheidung vgl. Morris 1988: 92-94), das nicht fiktiv ist, sondern
real. Das kommt unserem Interesse an der Analyse von Zeitbeziigen in lebens-
geschichtlichen Erzdhlungen entgegen.

1 Zu dieser Begriffstriade s.u. Kapitel 3; zu Unklarheiten beziiglich der Abgrenzung von Er-
zihlung und Geschichte in der Erzéhltheorie von Kallmeyer und Schiitze: vgl. Kreitz 2023:
101f.
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Da in der Zukunft liegende Handlungsentwiirfe dem Begriff sinnhaften
Handelns bei Alfred Schiitz zugrunde liegen, werfen wir im ersten Schritt ei-
nen Blick auf diese Theorie und an den daran ankniipfenden Ansatz von Kall-
meyer und Schiitze zur Analyse des autobiographischen Stegreiferzihlens (Ka-
pitel 2). Danach wird gezeigt, wie sich die im Rahmen von Genettes struktura-
listischer Erzdhltheorie entwickelten Kategorien zur Analyse temporaler Be-
ziehungen zwischen Geschichte und Erzéhlung auf miindliche Stegreiferzih-
lungen tibertragen lassen (Kapitel 3). Nach dieser methodischen und begriftli-
chen Vorbereitung stellen wir Artikulationen zuriickliegender Zukunftserwar-
tungen in narrativen Interviews vor (Kapitel 4) und ziehen abschliefend ein
kurzes Resiimee (Kapitel 5).

Das von uns verwendete Interviewmaterial stammt aus dem Projekt ,,Er-
zdhlte Stadt. Dieses Projekt hat das Ziel, anhand autobiographischer Erzéh-
lungen eines Querschnitts von Menschen, die in einer ostdeutschen Stadt
(Chemnitz) seit langerer Zeit wohnen oder gewohnt haben, ein moglichst fa-
cettenreiches Bild der Stadtgesellschaft zu zeichnen. Im Zusammenhang mit
dem Projekt stehen zudem Uberlegungen zur Weiterentwicklung der Methodik
der erzdhltheoretischen Grundlagen des narrativen Interviews (Projektgruppe
,.Erzihlte Stadt” in Vorbereitung).

2 Zur Einordnung des Themas retrospektiver
Bezugnahmen auf Zukiinftiges in narrativen Interviews

Wenn wir in retrospektiver Einstellung ein Ereignis schildern, das unserer ei-
genen Vergangenheit angehort, so heben wir es aus einem historischen Konti-
nuum heraus. Seine Schilderung unterstellt daher bereits, dass es so weiterge-
gangen wire wie zuvor, wenn dieses Ereignis (oder irgendein anderes) nicht
eingetreten wire, enthélt also eine der Vergangenheit angehérende, kontrafak-
tische Zukunftserwartung. Alfred Schiitz hat in seiner Analyse des Weber’-
schen Begriffs des sozialen Handelns herausgearbeitet, dass jede Handlung
durch einen Handlungsentwurf ,,modo futuri exacti bestimmt ist, durch den
das sich gerade vollziehende Handeln in der Reflexion des Bewusstseins auf
das Erleben dieses Vollzugs als eine definite Einheit tiberhaupt erst konstituiert
wird (vgl. Schiitz 1981: 74-83 [§ 9]). Dies sei das, was Weber mit dem ,,sub-
jektiven Sinn“ einer Handlung gemeint habe. Folgt man Schiitz, so ldsst sich
eine Handlung noch nicht einmal beschreiben, ohne auf den Handlungsentwurf
Bezug zu nehmen, der sie spezifiziert. Schiitz greift dabei auf Uberlegungen
Edmund Husserls zum ,,inneren Zeitbewusstsein‘ zuriick, in denen dieser der
zurlickblickenden ,,Wiedererinnerung® die vorausschauende ,,Vorerinnerung®
bzw. ,,vorblickende Erwartung® gegeniiberstellt: In reflexiver Einstellung
,,blickt das Bewusstsein auf ein in der Zukunft liegendes Erlebnis als eines,
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das ,,wahrgenommen sein wird*“ (Husserl 1992: 162—165 [§ 77]). Fiir in das
Erzdhlen zuriickliegender Ereignisse eingebettete vergangene Zukunftserwar-
tungen folgt daraus, dass sie ,,Wiedererinnerungen® an frithere ,,Vorerinnerun-
gen“ sind, also Reflexionen auf friihere Reflexionen. Gleiches gilt fiir das au-
tobiographische Erzéhlen vergangener Handlungen und Handlungspléne. Sie
explizieren, was im Begriff der Handlung immer schon enthalten ist.?

In der von Kallmeyer und Schiitze (1977) inaugurierten Erzahltheorie wird
die Moglichkeit, auf Ereignisse hinzuweisen, die dem gerade erzihlten Ereig-
niszusammenhang zeitlich nachgelagert sind, mit dem ,,retrospektiven Charak-
ter* des aktuell ablaufenden Erzdhlvorgangs erklart. Die Riickschau ermdgli-
che demnach eine Ubersicht iiber den Gang der Dinge, die aus der Perspektive
der in die erzéhlten Abliufe involvierten Personen nicht mdglich sei (eine Dif-
ferenzierung, die bei Genette ,,Fokalisierung* genannt wird). Dennoch domi-
niere in Erzéhlungen eine ,.handlungsfinale Perspektive (vgl. ebd.: 172). Der
Vorgriff der erzéhlenden Instanz auf spitere Ereignisse, die auerhalb der Zeit
liegen, von der gerade erzdhlt wird (sogenannte ,,Prolepsen®), ist jedoch zu
unterscheiden von Zukunftserwartungen der einer Erzahlung angehdrenden Fi-
guren, die ebenfalls auf etwas der erzéhlten Zeit Nachfolgendes verweisen (es
sind deren friithere ,,Vorerinnerungen‘), aber aus der Perspektive der erzéhlen-
den Instanz in die Zeit fallen, die sie gerade schildert.

Erinnerte Beziige auf Zukiinftiges spielen iiberdies in Schiitzes (1981) Kon-
zeption der Prozessstrukturen des Lebenslaufs, also der jeweiligen Modalitat,
in der die Ereignisverkettungen von den ,,Biographictrigern™ erlebt werden,
eine Rolle. Wiahrend bei ,,biographischen Wandlungsprozessen und der (ne-
gativen) ,,Verlaufskurve® die geschilderten Erfahrungen von den zukunftsge-
richteten Normalititserwartungen abweichen, sind das ,,biographische Hand-
lungsmuster®, das von einer intendierten Abfolge von Handlungsschritten ge-
tragen wird, sowie das ,,institutionelle Ablaufmuster®, bei dem der biographi-
sche ,,Fahrplan® durch eine Institution vorgegeben wird, durch eine Erfiillung
der Erwartungen geprégt. SchlieBlich kann es in der Gegenwart des Erzihlvor-
gangs, insbesondere im Rahmen von Kommentaren, welche die Erzéhlkoda
erginzen, zu prospektiven Darstellungen (,,fritheres Erzdhlen™ bei Martinez/
Scheffel 2019: 74) kommen, welche sich auf die Zukunft des erzéhlenden Ichs
beziehen. Jedoch sind derartige Entwiirfe ,,Vorerinnerungen* in der Gegenwart
autobiographischer Erzdhlerinnen und Erzdhler. Dass retrospektive Erzdhlun-
gen auch Zukunftsbeziige enthalten, ist folglich ein bekanntes Phinomen. Al-
lerdings ist ihr jeweiliger Status in einer Erzédhlung keineswegs offensichtlich.

2 Allerdings gibt es Kategorien von Handlungen, die von der Konzeption von Schiitz nicht
abgedeckt sind. So gibt es Handlungen, denen kein spezifisches Handeln korrespondiert (z.B.
Unterlassungen), und solche, fiir die man ,,echte Weil-Motive* (Schiitz 1981: 122-130) iden-
tifizieren kann, aber kein ,,Um-zu-Motiv“: Wer an einer Kreuzung auf die Bremse tritt, weil
die Ampel plétzlich auf Rot springt, benétigt fiir das regelkonforme Handeln keinen Entwurf.
Zu neueren Handlungstheorien im Umkreis der Analytischen Philosophie vgl. Kreitz (2008).
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3 Zeitbeziehungen in der Erzihltheorie von Gérard
Genette — eine exemplarische Analyse anhand einer
Passage aus einem autobiographisch-narrativen
Interview

Gegenstand strukturalistischer Erzdhltheorien sind vor allem literarische Er-
zéhlungen aller Art, die hinsichtlich ihrer formalen und strukturellen Merk-
male untersucht werden.> Aufgrund ihrer Systematik und der differenzierten
Behandlung von Zeitbeziehungen in Erzdhlungen erscheint uns die Erzéhl-
theorie von Genette (2010) besonders geeignet, ihre taxonomischen Unter-
scheidungen fiir die Analyse miindlich vorgetragener, faktualer Erzahlungen,
wie sie in Form von Transkripten narrativer Interviews vorliegen, zu nutzen.*
Beispielsweise lenkt die Unterscheidung fiktional/faktual die Aufmerksamkeit
auf die Frage, wie in narrativen Interviews Faktualitidt markiert wird (etwa
durch Formeln wie: ,,Ich weill noch®), oder auf die Frage, inwiefern die erzéh-
lende Instanz mit der zentralen Figur einer ,,Ich-Erzdhlerin® identisch ist. Wah-
rend bei einer fiktionalen Autobiographie die Instanz, welche die Geschichte
erzdhlt, fiktiv ist (der Ich-Erzéhler von Robinson Crusoe ist nicht identisch mit
Daniel Defoe), muss diese Instanz beim faktualen Erzdhlen nicht erfunden
werden, denn das Ich, das erzéhlt, ist prima facie identisch mit der Person, die
vor uns sitzt, zumal im Fortschreiten des autobiographischen Erzdhlens das
eine sich dem anderen anndhert (was auch bei fiktionalen Autobiographien der
Fall ist; Martinez/Scheffel 2019: 77). Jedoch hat das seine Geschichte erzih-
lende Ich einiges von dem, was das erzihlte Ich noch wusste, bereits vergessen,
wihrend es zugleich mehr weil} als jenes, welches ja nicht wissen konnte, was
auf es noch zukommt. Das erzdhlte Ich kann dem erzihlenden fremd geworden
sein (vgl. Riemann 1984), dieses sich von jenem distanzieren. Obgleich daher
eine referentielle Identitdt zwischen der autobiographischen Erzéhlerin und der
Heldin in ihrer Geschichte besteht, sind uns beide auf verschiedene Weise ge-
geben, denn die eine sitzt vor uns, von der anderen wissen wir nur aus der
Erzdhlung (vgl. hierzu: Frege 1994).

3 Eine Ubersicht iiber die verschiedenen erzihltheoretischen Ansitze bieten Martinez/Scheffel
(2019) und Herman/Vervaeck (2019).

4 Dass es sich um rein taxonomische Unterscheidungen handelt, ist ein wichtiger Unterschied
der von Genette eingenommenen Perspektive auf Erzéhltexte zur Erzéhltheorie von Schiitze.
Vorstellungen wie die, dass eine Erzdhlung von einer sich vom ,,Strom der ehemaligen Er-
fahrungen® treiben lassenden Erzahlerin generiert werde (Schiitze 1984: 78) und dass die
textuelle Ordnung der Erzahlung durch in der Erzahlsituation wirkende ,,Zugzwinge des Er-
zahlens® gewdhrleistet werde, erkldren die formale Geordnetheit der Erzahlung. Sie sind da-
her nicht taxonomischer, sondern explanatorischer Art (zu dieser Unterscheidung vgl. Zet-
terberg 1966: 21-29).
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Auch die Unterscheidung zwischen Erzdhlen, Erzdhlung und Geschichte,
die sich in dhnlicher Form in anderen Erzdhltheorien findet (vgl. Martinez/
Scheffel 2019: 28), trigt zum Verstindnis narrativer Interviews bei. Wahrend
bei einer Biographie (selbst wenn sie Faktualitiat beansprucht wie Moritz’
Anton Reiser) der den Text produzierende Erzdhlvorgang weitestgehend im
Dunkeln bleibt, halten wir mit dem Transkript eines narrativen Interviews nicht
nur die Erzéhlung, sondern zugleich ein genaues Protokoll des narrativen Akts
in den Hénden. So kénnen wir die genaue Zeit messen, die eine Erzéhlerin fiir
die Darstellung eines Lebensabschnitts von mehreren Jahren bendtigt (bei
Genette ein Aspekt der ,,Dauer®), oder den zeitlichen Abstand bestimmen, der
zwischen den Ereignissen und ihrer Erzdhlung liegt (bei Genette ein Aspekt
der ,,Stimme*).

In der Erzéhltheorie von Genette nimmt die Untersuchung der Zeitbezie-
hungen einer Erzdhlung, also der Anordnung, Abfolge und Einordnung der Er-
eignisse in der Erzahlung (Ordnung), des Zeitraums, den die Ereignisse in der
Geschichte und in ihrer erzéhlerischen Darstellung umfassen (Dauer), sowie
der Haufigkeit ihres Auftretens (Frequenz) den grofiten Umfang ein (vgl. Ge-
nette 2010: 17-102). Die Parameter der Zeitstruktur (Ordnung, Dauer, Fre-
quenz) sind dabei keine absoluten, sondern relationale Groen, die zeitstruk-
turelle Merkmale der erzahlten Geschichte (histoire) mit korrespondierenden
Merkmalen ihrer Erzdhlung (discours) in Beziehung setzen. Nachfolgend ver-
suchen wir anhand eines kurzen Interviewausschnitts zu zeigen, dass sich die
von Genette herausgearbeiteten relationalen Kategorien zur formal-strukturel-
len Analyse autobiographischer Stegreiferzdhlungen eignen. Die nachfolgen-
den Abbildungen veranschaulichen diese Relationen. Dabei stehen die Kést-
chen mit dem Buchstaben G fiir einzelne Ereignisse in der Geschichte, die mit
dem Buchstaben FE fiir Ereignisse in der Erzdhlung. Die Reihenfolge der Kést-
chen reprisentiert die Abfolge der Ereignisse in der Geschichte und in der Er-
zahlung und die Pfeile zwischen beiden Reihen deuten die Relationen zwi-
schen ihnen an.

Bei der Bestimmung des quantitativen Verhéltnisses zwischen der Haufig-
keit des Auftretens von Ereignissen in der Geschichte und der Erzdahlung un-
terscheidet Genette (2010: 73—102) zwischen vier grundlegenden Typen von
Frequenzbeziehungen (Abbildung 1): die einfache singulative Erzihlung (1),
in der die narrative Instanz einmal erzihlt, was einmal, und die mehrfache sin-
gulative Erzdhlung (II), in der sie n-mal darstellt, was n-mal geschah, sowie
die repetitive Erzdihlung (I1l), bei der ein einzelnes Ereignis mehrmals geschil-
dert wird, und die iterative Erzdhlung (IV), bei der ein Ereignis gleicher Art,
das mehrmals stattfand, nur einmal in der Erzdhlung erwihnt wird (vgl. ebd.:
73-175).
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Abbildung 1: Frequenz — Wiederholungsbeziehung zwischen Geschichte (G)
und Erzdhlung (E)

singulative Erzdhlung (1) singulative Erzdhlung (II)
lelalafa]
I T 1 1
[E|lE[E[E]

repetitive Erzéhlung (IIT) iterative Erzdhlung (IV)
[élclcla]

[elelefE]

Quelle: eigene Darstellung.

Auch in miindlich vorgetragenen lebensgeschichtlichen Erzéhlungen kénnen
narrative Sétze nicht nur einmal, sondern mehrmals produziert werden und ein
Ereignis kann sich auf éhnliche Weise wiederholen. Betrachten wir einen Aus-
schnitt aus dem Interview mit Johann Juri¢, das im Rahmen des Projekts ,,Er-
zdhlte Stadt gefiihrt wurde. Johann Juri¢ wurde 1949, wie er sagt: ,,im Jahr
der doppelten Staatsgriindung®, geboren. Zu DDR-Zeiten wurde er degradiert
(vom Schullehrer tiber eine Stellung als Transportarbeiter im Gefliigelhandel
bis hin zur Arbeitslosigkeit). Wéhrend der gesellschaftlichen Transformation
1989/1990 konnte er sich in Biirgerinitiativen einbringen und erhielt auf die-
sem Weg eine Anstellung bei der Stadt Chemnitz. Noch heute, iiber seinen
Renteneintritt hinaus, arbeitet er ehrenamtlich im Kultursektor der Stadt.

Interviewausschnitt 1: Rekonstruktion historischer Sinnzusammenhénge

05 J: als ich etwas élter wurde sah ich untn dann °h Einordnung Basiserzéhlung
06  eine (1.5) EISENbahn vorbeifahrn,

07  habdie °h

08  MITTAGSchlafzeitn oft genutzt aus dem bett raus zu gehen, iterative Erzdhlung
09  und mich auf den breitn fensterstock zu setzn-

10 und zu wartn, (--)

11 wie da eine lokomotive mit (--)

12 LOREN dran,

13 den begriff hab ich erst spater mitbekomm, (--) int. Prolepse 1. Ordnung
14 indie eine richtung fuhr (-) LEER?

15  und in die andre richtung fuhr voll mit (1.5)

16  schutt (-) ziegeln (--) putz (--) steine. °h (2.5)

17 das war SPANNEND? (2.0) deskriptive Pause
18  ich wusst keine zusammenhinge, (---)
19  spiter hab ich dann mitbekomm- int. Prolepse 2. Ordnung
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20  das (--) war eine TRUMMERDbahn, (---)

21  die (--) den hausSCHUTT nach der bombardierung-

22 nach kriegsende- (--)

23 von den hiusern um den 'park am olvenstedterscheid'-

24 (---) dort hats fast alle hduser weggebombt- ext. Analepse 1. Ordnung
25  dh wieder zuriickschaffte °h

26  in die lehmgrubn nach altendorf

27  woraus mal der lehm fiir die hduser geholt wurde. ext. Analepse 2. Ordnung

Quelle: Projekt ,,Erzdhlte Stadt*; Johann_Juri¢_2019_VN1.0_chbra

In diesem Interviewausschnitt findet sich in Zeile 8 eine iterative Erzdhlung:
Der Biographietrager schildert einmal, was haufig geschehen ist und zwar,
dass er als Kind wihrend der Mittagsschlafzeit die Lokomotiven beobachtete.
Genauer gesagt, handelt es sich um eine iterative Erzidhlung, die ,,exakt deter-
miniert” ist (ebd.: 82), denn der temporale Ausdruck ,,Mittagsschlafzeiten*
verweist auf einen zeitlich begrenzten Tagesabschnitt. Zudem ist sie ,,unbe-
stimmt spezifiziert™ (ebd.: 83), markiert durch das Adverb ,,oft*

Eine weitere Kategorie der Zeitstruktur ist die Dauer’, also das Verhiltnis
zwischen erzdhlter Zeit und Erzahlzeit (Genette 2010: 53—71). Die erzahlte
Zeit ist der Zeitraum zwischen Anfang und Abschluss einer Geschichte. Die
Erzdhlzeit ist hingegen die Zeit, welche die narrative Instanz fiir ihre Erzdhlung
bendtigt. Autobiographische Erzdhlungen in narrativen Interviews beginnen
sehr hiufig mit der Geburt und reichen fiir gewohnlich bis in die Gegenwart
des Erzdhlens. Bei narrativen Interviews kann die Erzahlzeit chronometrisch
erfasst oder anhand der Anzahl der Transkriptzeilen bestimmt werden und er-
streckt sich maximal {iber mehrere Stunden. Genette unterscheidet in seiner
Taxonomie zwischen zeitraffendem, zeitdeckendem und zeitdehnendem Erzdh-
len (Abbildung 2). Ersteres ist in narrativen Interviews die Regel: Ein Zeitab-
schnitt, der eine ldngere Zeitspanne umfasst und viele einzelne Ereignisse ent-
hilt, die allenfalls angedeutet werden, wird in kurzer Zeit (wie ein summary,
vgl. ebd.: 59) oder sogar elliptisch, also unter Auslassung von Ereignissen in
der Geschichte, erzihlt. Nur herausgehobene Ereignisse werden in narrativen
Interviews szenisch erzihlt, entweder in einer Form, bei der Erzdhlung und
erzéhlter Ereignisablauf sich zeitlich decken, oder in einer Form, bei der die
Erzdhlung mehr Zeit beansprucht als die Ereignisse, die sie prasentiert. Wéh-
rend bei der Ellipse keine Erzéhlzeit auf die Ereignisse in der Geschichte ver-
wendet wird, steht im Falle deskriptiver Pausen (Beschreibungen, Evaluatio-
nen und Kommentare) die erzihlte Zeit still, wihrend die Erzéhlzeit weiterlauft
(ebd.: 62-66).

5 Genette spricht in seinem Neuen Diskurs der Erzdihlung nicht mehr von dem Aspekt der
Dauer, sondern er fasst diese Kategorie terminologisch unter den Begriff der Geschwindig-
keit bzw. Geschwindigkeiten einer Erzdihlung, da ,,wohl keine Erzdhlung immer dasselbe
konstante Tempo hat“ (Genette 2010: 191).
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Abbildung 2: Dauer — Verhéltnis zwischen erzéhlter Zeit (G) und Erzéhlzeit
(E)

zeitdeckendes Erzihlen zeitdehnendes Erzdhlen zeitraffendes Erzéhlen

deskriptive Pause

[ele51ele]

LPT

Quelle: eigene Darstellung.

Im Interviewausschnitt 1 erkennen wir folgende Phénomene der Dauer: Johann
Juri¢s wiederholtes Beobachten der ,, Triimmerbahnen‘ und die Erklarungen zu
dem, was er gesehen hat, verteilen sich iiber mehrere Wochen, Monate, viel-
leicht sogar Jahre. Die Erzdhlzeit, also der Zeitrahmen der Darstellung, nimmt
etwas mehr als zwei Minuten bzw. 22 Transkriptzeilen ein. An dieser Interview-
stelle liegt das zeitraffende Erzdhlen mit eingelagerten deskriptiven Pausen
vor, wie z.B. Beschreibungen oder der Evaluation ,,das war spannend* (Z. 17).

Eine weitere Kategorie der Zeitstruktur in Erzahlungen ist die der Ordnung
(Genette 2010: 17-52). Darunter versteht Genette das Verhéltnis zwischen der
Anordnung der Ereignisse in der Geschichte und ihrer Darstellung in der Er-
zdhlung (Abbildung 3). Das Erzdhlen in der Abfolge der Ereignisse — bei
Schiitze Ausdruck des Detaillierungszwangs (vgl. 1984: 101) — wird von Ge-
nette nicht weiter thematisiert. Ist in der Darstellung von verschiedenen Ereig-
nissen in einer Erzdhlung keine zeitliche Zuordnung erkennbar, dann ist von
Achronie die Rede (vgl. Genette 2010: 51). Liegt eine Dissonanz zwischen der
Ordnung der Geschichte und der Erzdhlung vor, dann handelt es sich um ana-
chronisches Erzdhlen. Nach Genette gibt es hier zwei Spielarten: die Analepse,
die nachtragliche Erwdhnung eines Ereignisses, ,,das innerhalb der Geschichte
zu einem fritheren Zeitpunkt stattgefunden hat* (Genette 2010: 21), und die
Prolepse, die ein Ereignis zeitlich vorgreifend erzéhlt (vgl. ebd.).
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Abbildung 3: Ordnung — Verhéltnis zwischen Anordnung der Ereignisse in der
Geschichte (G) und der Darstellung in der Erzéhlung (E)

chronologisches Erzdhlen achronisches Erzihlen
|G1|G2|G3|G4| |Gm|Gm|Gm|Gm|

?
e 6 [6 5] ENEA N
anachronisches Erzéhlen — Analepse anachronisches Erzéhlen — Prolepse
Lo lelalal Lol la[a]
LB e[ B[ B [ B [E [k

Quelle: eigene Darstellung.

Bevor beim Interviewausschnitt 1 die Ordnung innerhalb des Erzdhlsegmentes
bestimmt werden kann, muss es in die Basiserzéhlung, die von der Geburt Jo-
hann Juriés bis in die Gegenwart reicht, eingeordnet werden. Das Erzihlseg-
ment beginnt mit: ,,als ich etwas dlter wurde* (Z. 5) und lokalisiert das Seg-
ment temporal in der frithen Kindheit. In Zeile 13 liegt daher eine Anachronie
in Form einer internen Prolepse 1. Ordnung vor, denn Juri¢ erwéhnt, dass er
die Bezeichnung ,,Loren” fiir das, was er gerade sieht, erst zu einem spéteren
Zeitpunkt kennengelernt habe. ,,Intern ist diese Prolepse, da sie innerhalb der
Basiserzdhlung liegt. Der Erzéhler schaut retrospektiv einerseits auf sich als
unwissendes Kind und andererseits auf sich, der erst spéter erfuhr, dass es sich
um eine Triimmerbahn handelte.® Die gleiche Gegeniiberstellung findet sich in
Zeile 19: In dieser internen Prolepse 2. Ordnung erfihrt man von der erzéhlen-
den Instanz, dass sein fritheres Ich erst im Nachgang den Begriff der ,, Triim-
merbahn“ kennengelernt habe. Extern, also auBerhalb der Basiserzdhlung,
steht die Analepse 1. Ordnung, die in Zeile 24 eingeleitet wird, wo der Erzdhler
auf die Bombardierung der Hauser wiahrend des Zweiten Weltkrieges hinweist,
ein Hinweis der innerhalb der Prolepse 2. Ordnung (Z. 19) steht. In Zeile 27
findet sich eine externe Analepse 2. Ordnung, die zeitlich vor der Analepse 1.
Ordnung angesiedelt ist. Sie handelt von dem Ort der Gewinnung des Bauma-
terials der Hauser, die spéter im Krieg zerstort wurden. Die erzéhlerische Ord-
nung folgt in diesem Segment nicht dem Gang der Ereignisse, sondern dem
Pfad des Erkennens.

Der Interviewausschnitt 1 ist mit seiner verschachtelten Struktur nicht we-
niger komplex als der Anfang von Homers //ias oder eine Passage aus Marcel
Prousts Jean Santeuil (vgl. Genette 2010: 19f.). Die Analyse demonstriert die
Produktivitdt der Erzahltheorie von Genette fiir die strukturelle Beschreibung

6  Derartige Fille der Kontrastierung von Erzédhlperspektiven diskutiert Genette (2010: 123) als
Varianten ,,interner Fokalisierung*.
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narrativer Interviews. Im nachfolgenden Kapitel werden die hier vorgestellten
Kategorien genutzt, um das Geflecht von Zeitbeziigen in autobiographisch-
narrativen Darstellungen von Krisen, Umbriichen und ungewissen Zukiinften
zu untersuchen.

4 Verunsicherung von Zukunftserwartungen in
Krisenzeiten — Beispiele aus dem Interviewkorpus
»Erzihlte Stadt“

Der zweite Weltkrieg und seine unmittelbaren Folgen in den ersten Jahren der
Nachkriegszeit sowie die weitreichenden politischen, wirtschaftlichen und so-
zialen Transformationen auf dem Gebiet der fritheren DDR nach 1989 sind die
beiden gesellschaftlichen GroBkrisen, von denen die von uns interviewten Per-
sonen betroffen sind. Als Kontrastfall wird eine Krise herangezogen, die ein
einzelnes Individuum und seinen sozialen Nahbereich erfasst und durch eine
Intervention des staatlichen Repressionsapparats der DDR ausgelost wurde.

Im nachfolgenden Interviewausschnitt 2 berichtet Johann Juri¢ von seinem
Freundeskreis aus dem Studium, mit dem er sich nach der Studienzeit noch
regelmaBig traf.

Interviewausschnitt 2: Ungewissheit in Zeiten der gesellschaftlichen Transfor-
mation in Ostdeutschland

100 J: dh JA also da WAR?

101  wir hattn im freundeskreis= Einordnung in
102 =aus der studienzeit Basiserziahlung
103 und dh=éh so-

104  jung erwachsenensein (-)

105  wiederholt mal_n treffn, iterative Erzahlung
106  so alle jahre wieder TRAFN wir uns °h

107  was SOLL denn hier noch werden,

108  hier geht ja gar nichts mehr;(2.0) Prolepse — ungewisse
109  das das was kommt- (1.5) Zukunft
110 wir uns héttn denkn konn? (1.5)

111 nein NULL- (---)

112 null. (3.0)

113 und insofern war das dann (---)

114 aufgrund dieser ANREICHERUNG gorbatschow ob gro=gro

115  aufgrund des STILLstandes °h

116  war das dann (---)

117  wie wenn die fenster weit aufgemacht werdn- metaphorische Darstellung
118 I. hm der Zeit des Umbruchs
119 J: und frische LUFT reinkommt. (---)

120 °hund da n zimmer ja nich gleich auskiihlt
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121  wars ja och ne zeitlang noch n bissl kuschlich (--)
122 bis es dann ebn dann diesn wirtschaftseinbruch gab.

Quelle: Projekt ,,Erzdhlte Stadt; Johann Juri¢ 2019 VN1.0 chbra

Die Zeit der Friedlichen Revolution 1989/1990 stellt fiir Johann Juri¢ und seine
Freunde eine ungewisse Zukunft dar. In den Zeilen 107-112 markiert er dies
sprachlich in Form einer Prolepse (Z. 109). In den darauffolgenden Zeilen
wahlt er zudem eine metaphorische Darstellung der Umbruchszeit (Z. 116—
121). Obwohl er davon spricht, dass sich das Zimmer durch die frische Luft
nicht sofort auskiihlt, fiihlt sich diese Zeit fiir sie alle bedrohlich an, sie wussten
nicht, was die Zukunft fiir sie bereithélt — sie bangten.

Das Interview mit Jens Wagner (Interviewausschnitt 3) ist ein weiteres Bei-
spiel dafiir, wie vergangene Zukunftserwartungen in einer lebensgeschichtli-
chen Erzéhlung thematisiert werden. Der Biographietrdger wurde 1966 in ei-
nem Nachbarort von Chemnitz geboren. Im Alter von vier Jahren zog er mit
seinen Eltern nach Chemnitz. Heute arbeitet er als Lehrkraft fiir Naturwissen-
schaften an einer Bildungseinrichtung in Chemnitz, an deren Etablierung er in
der Zeit um 1989/1990 mitwirkte. Er selbst charakterisiert sich als redefreu-
dige, gesellige Person, weshalb er zum Leiter der ,,Pionierorganisation‘ an sei-
ner Polytechnischen Oberschule gewahlt wurde.

Interviewausschnitt 3: Retrospektives Erkennen der eigenen Unwissenheit be-
zliglich moglicher Zukiinfte

140 J: und ich hatte halt diese DREI streifen so. (-) Einordnung in Basiserzahlung
141  und das war so bissl meine motivation, (-)

142 ich wollte diese drei streifen ham= kindliche Zukunftsvorstellung
143 =so bissl der <<lachend> CHEF sein; > (-)

144  was auf was ich mich da einlasse= Unwissenheit bzgl. moglicher
145  =das hab ich iiberhaupt gar nicht geahnt. Zukiinfte (deskriptive Pause)
146 I: hm

147 J: ne?

148  jadass ich in prinzip,

149  eine=eine richtung einschlage- (--)

150  ja die=die héatte auch gefahrlich werden konnen-
151  &hm wenn die wende anders gewesen wire-

152 I: hm

153 J: und war ich dann och schon irgendwie,

154 in dieser kaderschmiede son bissl gelandet bin-
155  die da war.

156  zwar immer nur in der SCHULE-

157  spéter nicht mehr- Prolepse
158  aber aber SCHON in dieser schulzeit-

Quelle: Erzdhlte Stadt; Jens Wagner 2019 VNI1.1 chbra
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Zur Einordnung in die Basiserzdhlung: Jens Wagner erzihlt, dass er in der 6.
Klasse angefragt wurde, ob er die Position des Freundschaftsratvorsitzenden
einnechmen mochte. In den Zeilen 141-143 erldutert er sein damaliges Motiv,
das Angebot anzunehmen: Er wollte eine fiir alle sichtbare hervorgehobene
soziale Position erlangen. Anschlieend (Z. 144—151) ordnet er diese Entschei-
dung retrospektiv ein: Er habe damals nicht um die latenten Gefahren gewusst,
denen er ausgesetzt gewesen wire, falls die ,,Wende* anders verlaufen wére.
Die Zukunftsungewissheit und die mit ihr verbundenen Angste stellen sich hier
erst im Riickblick und mit dem historischen Wissen des autobiographischen
Erzidhlers ein.

Ein Kontrastfall zu Johann Juri¢ ist Hans Schmitt, geboren 1941 in Chem-
nitz. Seinen Vater (der im Krieg ums Leben kam) lernte er nie kennen und das
Haus, in dem er und seine Mutter wohnten, wurde beim Bombenangriff auf
Chemnitz zerstort. Nach Abschluss der 8-klassigen Volksschule lernte er das
Schlosserhandwerk und arbeitete nach mehreren Zwischenstationen fiir viele
Jahre auf Montage zur Installation von Maschinen zur Herstellung von Garnen
— zundchst innerhalb der DDR, dann in zahlreichen Léndern, was jeweils lan-
gere Abwesenheiten vom Heimatort bedeutete. Nach der ,,Wende* entwickelte
sich eine Verinderungsdynamik durch das Ubernahmeangebot einer westdeut-
schen Firma, fiir die er zunichst leihweise in der Tiirkei arbeitete (Interview-
ausschnitt 4):

Interviewausschnitt 4: Ubernahmeangebot von westdeutscher Firma

45 H: isch bin wieder heme von denn (.) von denn (.) eh von Orientierung
46  denn einsatz mit dor tiirkei ((schnalzt)) un da hab isch

47  gesacht so? is prima, un nu? Erbitten eines Handlungsentwurfs
48 NEJA (.) wenn sie (.) wenn sie mochten? <<deutlich> sie

49  konnen ja bei uns anfang?> probehalber ((hustet)) da miissten Handlungsentwurf

50  sie ma mit ihrn betrieb reden?

51  das=is=an=sisch=jetz=wichtisch

52  sie miissten da mit ihrn betrieb reden, dass der sie

53 evenduell frei:stellt fiir (.) fiir noch ne montage? wiirden

54 wir sie GERN wieder nehmen-

55  nejaich sach is gudd da: fahr ich jetz nach hause un da Reformulierung des
56  red ich jetz ma mitn 'anlagenbau'.(--) Handlungsentwurfs
57  bin isch rein in 'anlagenbau’' ((schnalzt)) °HH ICH SACH

58  HALLO isch bin wieder da (.) aber die hatten evenduell noch

59  (.) die wiirden mich evenduell noch mal nemm

60 I: hmhm

61 H: das (.) geht (.) nischt. Zuriickweisung des Handlungsentwurfs
62 Naisch sach warum denn ne (.) isch sach basst mal off argumentative
63  NE (.) ja. isch sach bass mal off (.) ihr habt isch hab Begriindung
64  jetz die stunde zwanzisch de=mark gekrischt

65 I: hmhm

66 H: so. (-) die habt ihr verdient (.) isch hab immer nochmal
67  ne (.) isch wees nisch was hatten die (.) acht oder neun eur
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68 I: jaja=jaja
69 H: oder de=mark

70 I ja=ja

71 H: denn rest habt ihr gut gemacht ((hustet)) ihr konntet eines
72 doch oh evenduell mir en hdheren stundenlohn gehm un isch alternativen
73 Dbleib hier Handlungsentwurfs
74  DAS geht AUCH nisch. Zuriickweisung des Handlungsentwurfs
75  Ne isch sach was_dn da nu:?

76  NA ENTWEDER du herst off (2.0) oder du bleibst hier fiir Gegenentwurf:
77  neun mark. Angebot: Entweder — Oder
78  nu isch sach da hor isch ehm OFF hier ((zieht die nase Angebotsannahme
79  hoch)) da mach mer SOFORT n authebungsvertrach.

80 I: hmhm

81 H: <<fassungslos> ich sach was>

82  ja SOFORT-

83 da hab isch sofort mit denn en offhebungsvertrach machen
84  miissen

85 I: hm

Quelle: ,,Erzéhlte Stadt”; Hans_Schmitt 2020 VN1.0 krero, Zeilen 4145-4185 (im Tran-
skript Zeilen 45-85)

Die Episode ist nicht nur unter dem Aspekt der Aushandlung von Zukunftser-
wartungen, ihrer Distanz zur erzéhlten Gegenwart und ihrer Reichweite sowie
der Verwandlung von Gewissheit in Ungewissheit interessant. Interessant ist
auch, an welche Instanz Zukunftserwartungen adressiert werden und wer sie
formuliert. Ferner kann diskutiert werden, welche Instanzen Tréger einer Krise
sind und wie es zu einem Krisentransfer zwischen den Instanzen kommt.

In formaler Hinsicht féllt auf, dass in diesem aus insgesamt drei Subseg-
menten bestehenden Erzdhlsegment (von dem hier die ersten beiden Teile do-
kumentiert sind) Zukunftserwartungen mittels szenisch-dramatisierender Fi-
gurenrede formuliert werden. Die verschiedenen Zukunftsentwiirfe liegen da-
bei vom temporalen Standort des erzéhlenden Ich aus in der Vergangenheit,
vom temporalen Standort der zur erzdhlten Geschichte gehorenden Figuren aus
jedoch in der Zukunft. Allerdings reichen die Zukunftserwartungen nicht weit
iiber die erzéhlte Gegenwart hinaus und der Sprung nach vorn ist minimal.

Es ist eine Mitarbeiterin der West-Firma, welche Hans Schmitt nach seiner
Riickkehr die Perspektive der Weiterbeschéftigung erdffnet und darlegt, was
er dafiir tun konne. Die Ubernahme dieses Handlungsplans durch den Prota-
gonisten geschieht in Form des Entwurfs konkreter Handlungsschritte. Im
zweiten Subsegment befindet sich die Hauptfigur mitten in der Realisierung
ihres Handlungsplans, erfahrt aber, dass der Zukunftsentwurf nicht geteilt
wird. Erst jetzt formuliert er einen eigenen Vorschlag. Dieser wird abgelehnt
und er wird mit einem Gegenentwurf konfrontiert, der zwei einander ausschlie-
Bende Optionen beinhaltet. Er wéhlt die zweite, die unverziiglich umgesetzt
wird. Der zweite Akt des Dramas miindet in einer Situation, in der er nicht
wissen konnte, ob er von dem neuen Betrieb {ibernommen wird. Die Dramatik
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des dritten Subsegments wird dadurch bestimmt, dass er erfahrt, dass der Be-
triebsrat seiner Einstellung erst noch zustimmen muss, und in diesem Moment
ist sowohl auf der Zeitebene der Narration als auch auf der Zeitebene der er-
zdhlten Geschichte keineswegs gewiss, was die Zukunft bringen wird.

In dem Interviewausschnitt 4 fallt auf, dass Hans Schmitt vor allem als Ad-
ressat von Zukunftserwartungen anderer fungiert und allenfalls entscheidet, in-
wieweit er sich diese zu eigen macht. Es ist jedoch nicht er, der sie explizit
formuliert. Das ist nicht nur in dieser Episode so. Sein iiber die Lebensspanne
erkennbarer berufsbiographischer Aufstieg folgt dem Muster, sich bietende
Gelegenheiten zu nutzen, insofern andere ihm einen Weg weisen. Auch hier
hat er letztlich Erfolg und wird vom westdeutschen Betrieb ibernommen. So
ist er nur fiir die Dauer eines Tages mitbetroffen von der Transformationskrise
in Ostdeutschland und von der Zukunftsungewissheit, die mit ihr einhergeht.
Wer eine Krise faktisch trégt, ist insbesondere dann relevant, wenn von globa-
len oder gesamtgesellschaftlichen Krisen die Rede ist. Der westdeutsche Be-
trieb ist erkennbar nicht betroffen. Obgleich im Interviewauszug unthematisch,
ist es der ostdeutsche Betrieb, der in Not ist. Er hat wenig Handlungsspielraum
und versucht daher die Krise an seine Mitarbeiter zu transferieren, indem er sie
zu unbequemen Entscheidungen dréngt.

Krisenauslosend im nachfolgenden Interviewausschnitt 5 (Interview mit
Johann Juri€) ist keine gesamtgesellschaftliche Krise, sondern ein Parteiaus-
schlussverfahren, das eine weitreichende berufliche Degradation zur Folge
hatte und aufgrund der damit verbundenen existenziellen Unsicherheit auch
das Familienleben des Betroffenen (er war damals verheiratet und hatte zwei
Kinder) dauerhaft belastete. Zur Einordnung: Johann Juri¢ ging im Anschluss
an seinen Militirdienst bei der Nationalen Volksarmee (NVA) zuriick nach
Karl-Marx-Stadt und begann an einem stidtischen Museum zu arbeiten. In die-
ser Zeit wurde das Parteiverfahren gegen ihn eingeleitet (Z. 50-59), wobei aus
dem Interview nicht klar hervorgeht, zu welchem Zeitpunkt er in die Sozialis-
tische Einheitspartei Deutschlands (SED) eingetreten ist.

Interviewausschnitt 5: Ungewisse Folgen der Einleitung eines SED-Parteiver-
fahrens

50 J: ((rduspert sich)) ich hab och fiihrungen gemacht- Einordnung in
51  (--) am museum und och in der °h Basiserzahlung
52 karl marx gedenkstitte die eine oder andre °h

53 und dann (---) ungewisse Zukunft
54 ohne dass ich wusste wo es hinausléduft (Verlaufskurven-
55  bekam ich n parteiverfahren und das fiihrte potential)

56  zu meim AUSschluss (1.5)

57  weil ich nich die nétige

58  FESTIGKEIT im politischn standpunkt hatte. (4.0)

59  NAGUT ahm ((rduspert sich)) °h

60  dann wurde ich (---)

61  sollte ich entlassn werden (2.5) Entlassung als Folge
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62  weil ich in der funktion als leiter nich mehr
63  tragbar war, (---)

Quelle: Projekt ,,Erzdhlte Stadt; Johann Juri¢ 2019 VN1.0 chbra

Mit der Einleitung des Parteiverfahrens gegen Johann Juri¢ unterliegt dieser
einer negativen Verlaufskurvenentwicklung, die eine ungewisse und bedrohli-
che Zukunft fiir ihn und seine Familie bereithélt. Der Zustand der Ungewiss-
heit wird in Zeile 54 explizit formuliert. Eine direkte Folge des Parteiaus-
schlusses ist die Entlassung aus dem Museumsdienst. Nach einer kurzen selbst-
initiierten Selbstkorrektur und mittels des Modalverbs ,,sollte” (Z. 60—61) mar-
kiert er sprachlich, dass er sich der Prozedur fiigen musste, da seine Kiindigung
seitens der lokalen SED-Leitung bereits beschlossen war. Die Besonderheit ist
hier, dass Wissen und Nichtwissen um die Zukunft ungleich verteilt sind. Die
Machtformigkeit staatlichen Handelns &uf3ert sich darin, dass das Opfer im
Dunkeln tappt, wahrend auf der Seite des Parteiapparats der weitere Gang der
Dinge beschlossene Sache ist. Die Krise ist eine Inszenierung, die eine Person
und ihre Angehorigen betrifft, an die sie weitergegeben wird.

5 Fazit

In den hier betrachteten Interviews sind zwei gesellschaftliche Transformatio-
nen prisent, die Endphase des Zweiten Weltkriegs und die unmittelbare Nach-
kriegszeit sowie der soziale und politische Umbruch in den ostdeutschen Bun-
desldndern nach 1989. Beide Grofereignisse betrafen auf direkte oder indi-
rekte Weise das Leben der interviewten Personen in erheblicher Weise durch
den Tod naher Angehdriger, den Verlust elementarer Ressourcen, den Eingriff
in die Bildungs- und Berufsbiographien sowie Einschrankung oder Erweite-
rung von Chancen gesellschaftlicher Teilhabe und individueller Lebensgestal-
tung. In beiden Féllen handelt es sich um Systemzusammenbriiche, auf die —
nach einer kurzen Phase der Anomie — eine Wiedereinsetzung systemischer
Strukturen und Routinen auf verénderter Geschéftsgrundlage folgt. Nicht we-
niger relevant fiir die betroffenen Individuen sind jedoch Transformationen in-
nerhalb des gesellschaftlichen Systems, Eingriffe des Systems in die Lebens-
welt sozialer Einheiten und der ihnen angehdrenden Individuen oder deren
Mitbetroffenheit von ,,Schicksalsschldgen®, die man teils einer gesellschaftlich
bestimmten Lebensweise, teils nur dem Widersinn des Zufalls zuordnen kann.
Man kann Ereignisse auf den genannten Ebenen, die als ,,Weil-Motive* die
Rahmenbedingungen des Handelns verdndern und deshalb in autobiographi-
schen Erzdhlungen explizit genannt werden, als ,,biographisch markierte* Er-
eignisse bezeichnen. Wie wir wissen, sind die Folgen systemischer Zusam-
menbriiche langfristig und weitreichend. Anhand der Interviews ist jedoch zu
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konstatieren, dass die Phasen der Anomie relativ kurz sind und die Art ihrer
individuellen Bearbeitung stark von der Art der Mitbetroffenheit von den
transformatorischen Prozessen abhéngt, also von der Generationslage, der so-
zialen Zugehorigkeit, dem Bildungsgrad und anderen soziodemographischen
Variablen, die nichts anderes sind als Chiffren fiir die sozialen Bindungen, auf
die Riicksicht genommen werden muss, um als kompetentes Mitglied der so-
zialen Einheiten zu gelten, denen man angehort. So wiahrte der Zustand der
durch den Zusammenbruch der DDR ausgelosten Anomie im Fall von Hans
Schmitt nur den einen Tag, an dem er arbeitslos war. Das Ergebnis war eine
wesentliche Verbesserung seiner Einkommens- und Arbeitsverhéltnisse. Jo-
hann Juri¢ und sein Freundeskreis sind demgegeniiber aktiver in die gesell-
schaftliche Transformation nach 1989 involviert und die Darstellung der Mo-
mente von Ungewissheit folgt nicht dem Muster der Anekdote.

Zukunftserwartungen in narrativen Interviews kdnnen explizit oder impli-
zit artikuliert werden. Zu den expliziten Formen zdhlen beispielsweise die An-
deutung biographischer Handlungspléne, Darstellungen von Zukunftsunge-
wissheit sowie pradiktive Erzdhlungen in Form von Voraussagen oder Prophe-
zeiungen. Implizit artikuliert sind typischerweise et-cetera (Normalitéits-)An-
nahmen, welche in die Darstellung von Ereigniszusammenhéngen, in denen
sie verletzt wurden, einflieBen und aus der sie interpretativ erschlossen werden
miissen. Gleiches gilt fliir Sequenzen mit evaluativer oder rechtfertigender
Funktion, denen ebenfalls nicht explizierte Annahmen iiber das, was als ,,nor-
mal“ gilt, zugrunde liegen. Explizit artikulierte Zukunftserwartungen kommen
in autobiographischen Erzéhlungen zwar vor, nehmen aber keinen groflen
Raum ein. Eine Richtung, diesen quantitativen Befund zu erkléren, besteht da-
rin, dass ihre explizite Darstellung erst dann (konditionell) relevant wird, wenn
ohne sie kooperative Maximen des faktualen Erzdhlens verletzt werden. Dass
im Interview mit Hans Schmitt Zukunftserwartungen nicht expliziert werden,
héangt aus dieser Perspektive damit zusammen, dass sie so elementar sind, dass
sie ohne Weiteres als jederzeit verstdndlich unterstellt werden koénnen, und sie
daher auch tiber Systembriiche hinweg in Kraft bleiben.

Obgleich die strukturalistische Erzdhltheorie von Genette zur Analyse lite-
rarischer Erzdhlungen entwickelt wurde, eignet sie sich auch zur Analyse von
Erzdhlungen, wie sie im Rahmen narrativer Interviews generiert werden. Dies
gilt insbesondere fiir die subtile Beschreibung verwickelter Zeitbeziehungen
auf der Mikroebene der Erzéhlung, also innerhalb einzelner Erzahlsegmente.
Im Unterschied zur erzéhlerischen Darstellung von selbst erlebten Episoden,
wie sie selbstldufig im Kontext natiirlicher Gespriache entstehen und die empi-
rische Grundlage fiir die Erzéhltheorie von Kallmeyer und Schiitze darstell-
ten’, dhnelt eine die gesamte Lebensspanne umfassende autobiographische Er-

7  Dies wird deutlich anhand der ,,Ida-Geschichte* (Kallmeyer/Schiitze 1977) und der Ge-
schichte ,,Verirrt in X-Land* (Schiitze 1987).

303



Robert Kreitz & Christiane Brand

zahlung mehr dem klassischen Epos als der kurzweiligen Darstellung unter-
haltsamer, gelegentlich auch dramatischer Begebenheiten, weshalb auf sie ta-
xonomische Unterscheidungen angewendet werden kénnen, wie sie in der li-
teraturwissenschaftlichen Erzdhltheorie entwickelt wurden.
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Zukuntt als zeitliche Verstrickung einer verleugneten
Gabe — Reflexionen zu pddagogischen Sorgepraktiken
im Unterricht!

Serafina Morrin & Anna Carnap

1 Problemstellung

Die Herausforderungen durch eine kontingent gewordene Zukunft in der Mo-
derne, aber auch durch politische Bedrohungen sowie die Belange des Klima-
wandels im Zeitalter des Anthropozins machen eine Auseinandersetzung nicht
nur mit der biographischen Vergangenheit und Gegenwart, sondern auch mit
ihren Verwobenheiten mit der Zukunft erforderlich. Wir gehen davon aus, dass
der Pdadagogik ,,die Hoffnung auf ein nachhaltiges Leben, auf eine Zukunft
iberhaupt” (Engel/Terstegen 2024: 31) zukommt. Daher werfen wir in diesem
Beitrag einen zukunftsbezogenen Blick auf pddagogische Sorgepraktiken und
riicken die Verwobenheit von Sorge und Leistung (Dietrich 2020) ins Bewusst-
sein. Dafiir schlagen wir einen gabentheoretischen Blick vor (Mauss 2016;
Caillé 2022), weil sich Gabentausch als ritualisiertes (und habitualisiertes)
Wissen begreifen ldsst, mit dem auch eine Erwartung an die Zukunft verbun-
den wird. Ein Verstdndnis der zeitlichen Bezogenheit des Gabentauschs er-
moglicht es — so unsere These —, den Aspekt des Vergessens oder der Verleug-
nung hervorzuheben, der aus Sorgebezichungen Leistungserwartungen werden
lasst und der als ein Schutzschild gegen die eigene Verwundbarkeit angesehen
werden kann. Vor diesem Hintergrund reiflen wir einen methodologischen Zu-
gang zur Zukunftsbezogenheit an, der fiir die qualitative Bildungs- und Bio-
graphieforschung von Relevanz sein kann, bildet doch die Zukunftsbezogen-
heit gewissermalien die padagogische Schnittstelle zwischen Biographie einer-
seits — im Sinne von Sozialisation und milieuspezifischem Erfahrungswissen
—und den in die Zukunft weisenden, sie gestaltenden Bildungsprozessen an-
dererseits (vgl. Leineweber 2020; siche auch Alkemeyer/Buschmann 2019).

1 Dieser Beitrag entstand aus sorgetheoretischen Auseinandersetzungen im Anschluss an un-
sere Dissertationsprojekte (Carnap 2022; Morrin 2023). Hier sollen unsere Uberlegungen zu-
kunftsbezogen erweitert werden, die unter der Perspektive des Dissens auch an anderer Stelle
(Carnap/Morrin 2024) ver6ffentlicht werden.
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Zur Veranschaulichung soll zunéchst ein empirisches Beispiel vorgestellt
werden. Es wurde ausgewihlt, weil es verdeutlicht, wie sich ein Bild von Zu-
kunft in gegenwértigen padagogischen Praktiken materiell artikulieren kann.
Die videografierte Unterrichtssequenz ist dem Projekt ,,Spielrdume der Ord-
nungen (Morrin 2023; siehe auch Morrin 2021) entnommen, fiir das eine
Schulklasse fiir Kinder, die noch nicht lange in Deutschland leben, besucht
wurde.?

Den Kindern ist bekannt, dass die Lehrerin Geburtstag hat. Anldsslich ihres Geburtstages hat
sie Schokolade mitgebracht und erklért: ,,Das ist die Lieblingsschokolade meiner Kinder.*
Sie lachelt und halt dabei eine Schachtel mit Schokolade weit ausgestreckt vor sich. ,,Meine
Kinder zuhause mdgen nix anderes aufler diesen Schokopralinen.“ Eine Schiilerin greift in
das Fach unter ihrem Tisch und holt ein bunt bemaltes Blatt Papier hervor. Zu erkennen sind
darauf ein Regenbogen, ein Herz und (im Bildausschnitt der Videokamera) nicht lesbare
Schriftzeichen. Ohne ein Wort zu sagen steht die Schiilerin auf und streckt das Papier der
Lehrerin entgegen, die es — ebenso wortlos und ohne Blickkontakt — annimmt. Die Schiilerin
greift zu der Schachtel mit den Pralinen und verteilt lautlos die Schokolade, indem sie jeder
Person eine Schokoladenpraline auf ihren Tisch legt — eine nach der anderen. Wéhrenddes-
sen blickt die Lehrerin auf die Zeichnung, lacht und sagt laut: ,,Unsere Kinder konnen Eng-
lisch.” Sie liest vor: ,,Happy Birthday.“ und legt dann die Zeichnung auf ihrem Pult ab. Zeit-
gleich beginnen alle Kinder wie aus einem Munde — unverziiglich, gemeinsam und laut —
,,Happy Birthday* zu singen.

Die Szene macht deutlich, wie sich in einem gemeinsamen imagindren Bild
einer Lernfamilie Leistungsbeurteilung mit familidreren und flirsorglichen Be-
ziehungen im Unterricht vermischt. In der empirischen Priméranalyse (Morrin
2023) stellte sich die Frage, warum die Gaben (Geburtstagszeichnung und
Schokopralinen) als Leistung im Rahmen einer schulischen Logik und als Zei-
chen einer Kompetenz iibergeben und angenommen werden. Im Anschluss da-
ran hat uns insbesondere beschiftigt, ob im schulischen Kontext iiberhaupt et-
was anderes moglich wére und inwiefern dieses Bild als schulisch institutiona-
lisierte Lernfamilie fiir die Zukunft trégt.

Um die weiteren Uberlegungen nachvollziehbar werden zu lassen, mochten
wir vorab drei Pradmissen markieren, auf denen unsere Betrachtungen beruhen:
Materialitdt, Zeitlichkeit und imagindre Bilder. Zunichst richtet sich mit dem
Verfolgen einer materialititstheoretischen Perspektive der Fokus auch auf sol-
che Phinomene, die sich ,,jenseits der Akteur*innen in Rdumen und Dingen*
(Engel 2022: 210) artikulieren konnen. Weiter betrachten wir die materielle
Verwobenheit von Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft. Dabei gehen wir
mit Wulf (2021) davon aus, dass in padagogischen Praktiken gegenwartige
»Handlungs- und Verhaltensenergien* (467) eine Rolle spielen, mit denen
Imaginationen von einer zukiinftigen Gemeinschaft verkniipft sind. Und damit
sticht bereits der dritte Ausgangspunkt hervor: Eine zukunftsfahige Gemein-

2 Das folgende Videotranskript ist eine Zusammenfassung; ausfiihrliche Transkription siehe
Morrin 2023: 251ff.)
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schaft bedarf eines kollektiven imaginéren Entwurfs. Die gemeinsame Vorstel-
lung einer begehrenswerten zukiinftigen Gemeinschaft betrifft jedoch — folgt
man der Gesellschaftstheorie Castoriadis (1990) — eine Gemeinschaft, die stets
eine imagindre Vorstellung bleiben muss.

Vor diesem Hintergrund verdeutlicht die Analyse dieser Sequenz, wie sich
mit den Worten der Lehrerin ,,meine Kinder [...] mégen nix anderes* und ,,un-
sere Kinder kdnnen Englisch® das symbolisch-imaginédre Bild einer Familie
artikuliert (siche auch Morrin 2023: 251ff.). Aber es bleibt nicht bei einer
gewohnlichen Familiengemeinschaft. Zum Vorschein kommt vielmehr eine
schulische Lernfamilie. Sie ist zugleich imaginér, da alle Beteiligten von ihrer
,»Nicht-Existenz* (Bohnsack 2017: 156) ausgehen. Das imaginére Bild der Lern-
familie symbolisiert sich in der ritualisierten Schenkpraktik und es materiali-
siert sich in dem Gebrauch der Gegenstiande, beispielsweise in den Modi der
Korperlichkeiten und Bewegungen, mit denen die Dinge iiberreicht werden.
So werden die Geburtstagspralinen ganz selbstverstiandlich in einer Art und
Weise ein- und ausgeteilt, wie es von Arbeitsbléttern im Unterricht zu erwarten
wire. Auch die Zeichnung wird wie ein ausgefiilltes Arbeitsblatt entgegenge-
nommen und ohne Worte und Blickkontakt auf das Pult abgelegt. Die Lehr-
kraft hebt damit nicht die kreative Gestaltung der Zeichnung als personlichen
GeburtstagsgruB3 hervor, die von einer Schiilerin just fiir diesen Moment sorg-
féltig vorbereitet wurde, sondern lobt die englischsprachigen Leistungen aller.
Die Art und Weise, wie die Geburtstagszeichnung angenommen und bespro-
chen wird, verdeutlicht den schulischen ,,de-individualisierenden Blick auf In-
dividuen, sie [die Schule, S.M./A.C.] macht aus Kindern SchiilerInnen* (Rend-
torff 2006: 20f.). Mit dem gemeinsamen Singen am Ende der Sequenz be-
statigen auch die weiteren Kinder schlie8lich das (de-individualisierende) Bild
einer Lernfamilie. Als konstruiertes imaginires Bild einer schulischen Lern-
familie trigt es die beobachtbaren Praktiken und geht gleichsam aus diesen
hervor. Dabei wird die Néhe einer sich anbahnenden Vertrautheit — die durch
die gegenseitige Geschenkiibergabe moglich geworden ist — mit dem Verweis
der Lehrerin auf die Fremdsprachenfahigkeiten der Kinder bereits im Entste-
hen wieder briichig. Aufgerufen wird schlie8lich eine schulische Ordnung und
Rollenformigkeit der Begegnung: Wir sind hier, damit ihr Englisch lernt.

Um die Szene gabentheoretisch vor dem Hintergrund der Verwobenheit
von Sorge und Leistung genauer betrachten zu kénnen, soll zur theoretischen
Einordnung zunichst die Struktur der Sorge beleuchtet werden (2), um dies
anschlieBend mit einem gabentheoretischen Verstidndnis schirfen zu kdnnen
(3). SchlieBlich sollen dann daraus methodologische Schlussfolgerungen fiir
eine empirische Rekonstruktion gezogen werden (4), um unsere Uberlegungen
abschlieBend vor dem Hintergrund eines zukunftsbezogenen Bildungsver-
standnisses zu diskutieren (5).
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2 Zum Verhiiltnis von Leistung und Sorge sowie ihrer
Zukunftsbezogenheit

Wirft man einen Blick auf das Professions- und Institutionsverstdndnis von
Schule, so wird deutlich, dass sich die leistungsbezogene Logik der Schule von
Konzepten aus den eher flirsorglich konnotierten Bereichen Frithe Bildung, Ju-
gend und Familie abgrenzen lasst (vgl. Morrin 2024). Dabei bezieht sich das
Selbstverstandnis von Schule insbesondere auf ,,die Produktion von und Be-
richterstattung iiber Leistung [...], wahrend die sozialpddagogischen Einrich-
tungen eher fiir sorgende Verhiltnisse und Beziehungen zusténdig sind* (Diet-
rich 2020: 68). Doch die eindeutigen Trennlinien scheinen in der Praxis zuneh-
mend zu verschwimmen (vgl. ebd.). So zeichnet sich fiir den Kontext der
Schule vermehrt ein Spannungsverhiltnis zwischen den ,,als miitterlich dekla-
rierten Aspekten” (Rendtorff 2006: 25) und den offentlichkeitsorientierten
Leistungs- und Gerechtigkeitsanspriichen ab (vgl. ebd.: 22).> Handelt es sich
bei der Unterscheidung von Sorge und Leistung um bisher meist voneinander
unabhingig betrachtete Bereiche (vgl. Dietrich 2020: 68), so zeigt das Bei-
spiel, wie die Entgegensetzung dieser Kategorien in der Praxis verwischt. Dies
fithrt dazu, dass in den schul- und sozialpddagogischen Diskursen die Zustén-
digkeiten nicht nur thematisiert (vgl. Dietrich 2020: 68), sondern ,,manchmal
vielleicht auch dramatisiert™ (ebd.) werden. Dieser Zwiespalt macht eine Aus-
balancierung erforderlich, die jedoch — so Rendtorff (2006: 22) — ,,noch nicht
wirklich gelungen ist®.

Damit erdffnet sich das Desiderat, die padagogischen Aspekte von Sorge
und Leistung nicht nur hinsichtlich ihrer Abgrenzungen, sondern auch ihrer
Verwobenheiten empirisch und theoretisch in den Blick zu nehmen. Denn auch
Leistung existiert nicht unabhéngig von Resonanz, sie ist immer auch ange-
wiesen auf das Gehort- und Gesehenwerden, auf die Anerkennung durch auto-
risierte Andere. Dadurch lassen sich sowohl Sorge als auch Leistung als eine
konstitutiv relationale Praxis begreifen. Individuelle Leistung bleibt eine schu-
lische Fiktion, da beide Aspekte relational miteinander ,,verklammer[t]“ (Diet-
rich 2020: 70) sind. Aber im Gegensatz zum Leistungsparadigma der Schule
(Reh/Ricken 2018) ist die schulspezifische Sorgepraxis deutlich geringer be-
forscht, nicht so sehr im Bewusstsein der pddagogisch Handelnden und auch
weniger institutionell verankert.

3 Dass damit auch Geschlechterverhiltnisse verbunden sind, darauf weisen aktuelle Daten hin:
Fiir die sorgenden Aspekte der Bildung und Erziehung jiingerer Kinder finden sich mehr
weibliche Fachkrifte (vgl. Autorengruppe Fachkriftebarometer 2023: 28), dahingegen sind
mannliche eher fiir dltere Kinder zusténdig (vgl. Statista 2024) und tibernehmen Tétigkeiten,
die sich abstrakteren und leistungsrelevanten Inhalten zuordnen lassen.
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Um dem noch weitgehend ungeklérten Verhéltnis von Sorge und Leistung
(vgl. Dietrich 2020: 69) nachzugehen, scheint es erkenntnisreich, die relatio-
nale Bezogenheit im Anschluss an Heidegger (1927/1963) hinsichtlich der
zeitlichen Struktur der Sorge zu beleuchten.* Heidegger definiert das Konzept
der Sorge als zentrales Element seines Denkens {iber das menschliche Dasein.
Sorge ist dabei kein spezifisches Anliegen hinsichtlich einer bestimmten Sache
in der Welt, sondern meint eine allgemeine Beteiligung an der Welt selbst. Sie
lasst sich als ein In-der-Welt-Sein begreifen, weil das Dasein ein Involviert-
Sein erforderlich macht. Damit macht die Sorge das eigentlich Menschliche
des Daseins aus. Das ,,Geworfensein[] in die Welt™ (ebd.: 348) bringt die ,,Not-
wendigkeit, sich selbst zu entwerfen* (Dietrich 2020: 72) hervor. Damit liegt
dem (sorgenden) Handeln eine Zeitlichkeit zugrunde, denn der leitende Ent-
wurf des gegenwirtigen Daseins wird ,,erst aus der zeitlichen Interpretation
des Verfallens* (Heidegger 1927/1963: 339) deutlich, wobei zugleich in dem
gegenwirtigen Dasein ein Woraufhin sichtbar wird (vgl. ebd.: 338). Der Sinn
des (sorgenden) Daseins griindet somit immer auf dem ,,Wille[n], Wunsch,
Hang und Drang® (ebd.: 182), also auf einer Gerichtetheit, die sich auf eine
noch unbestimmte Zukunft bezieht. Das (sorgende) Handeln lésst sich somit
als ,,gewesend-gegenwirtigende Zukunft“ (ebd.: 326) begreifen.

Mit diesem Verstdndnis von Sorge lésst sich festhalten, dass der Mensch
als ,,genuin padagogisches Wesen* (Wulf/Zirfas 2014: 9) einer noch offenen
Zukunft entgegenstrebt, die es richtungsweisend bereits gegenwértig padago-
gisch zu gestalten gilt. Denn ,.erst die Frage, wer man zukiinftig sein will, gibt
[...] Auskunft dariiber, wer man in der Gegenwart ist™ (Leineweber 2020: 44).
Die Auseinandersetzungen mit der Zukunft werfen zugleich Unsicherheiten
und eine Suche nach (Neu-)Orientierungen auf. Angesichts zunehmender Plu-
ralisierung in der westlichen Gegenwart werden tradierte Orientierungsmuster
briichiger und Zukunft unsicherer (vgl. ebd.: 43). Die padagogische Praxis ist
dabei herausgefordert, denn ihr kommt ,,die Hoffnung auf ein nachhaltiges Le-
ben, auf eine Zukunft iberhaupt zu“ (Engel/Terstegen 2024: 31). Sie muss ihre
inhdrente Hoffnungsoption behaupten (vgl. Schluss 2023: 345) und zuversicht-
liche Aussichten oder ,,Zukunftsimaginationen* (Engel/Terstegen 2024: 34)
gestalten. Mit diesen Uberlegungen lisst sich das pidagogische Element der
auf die Zukunft bezogenen Sorge hervorheben. Denn sie bedarf der Imagina-
tion, also eines imagindren Bildes einer erstrebenswerten Zukunft. Im Hinblick
auf das empirische Beispiel zeigt sich folglich, dass die Praktik des Geburts-
tagsrituals — also der Austausch von Gaben und das gemeinsame Singen am
Ende der Sequenz — auf geteilte (vergangene) ,,strukturidentische Erfahrun-
gen (Przyborski 2004: 285) verweist. Zugleich wird in dem gemeinsamen

4 Zur kritischen Lektiire Heideggers politischer Einstellungen empfehlen wir den Podcast von
Sidonie Keller (2023). Fiir das Verstiandnis der Verwobenheit von Sein und Zeit sind seine
Theorien sehr aufschlussreich, weswegen wir uns schlieflich entschlossen haben, sie hier zu
erwihnen.
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Singen das konstruierte imaginédre Bild einer (zukunftsfahigen) Lernfamilie
mit fremdsprachlichen Kompetenzen hervorgebracht. In dem Bild der leis-
tungsstarken Lernfamilie, die gemeinsam Fortschritte im Fremdsprachener-
werb macht und Geburtstag feiert, schwingt die Imagination einer Zukunft mit,
in der sowohl das Englisch Sprechen-Ko6nnen als auch die Geburtstag-feiernde,
frohliche Gemeinschaftlichkeit zur Gestaltbarkeit der Zukunft beitrigt, fiir die
die Lehrkraft bzw. die Institution Schule Sorge trigt.

3 Zur Sorge als verleugneter Gabe

Um zu verstehen, wieso aus der pddagogischen Sorge eine Leistungsorientie-
rung (beispielsweise auf Englischkenntnisse) werden kann, ist ein gabentheo-
retischer Blick hilfreich, weil er die Aspekte des Vergessens und Verleugnens
hervorzuheben vermag. Bisher haben wir — vor dem Hintergrund der Zeitlich-
keit der Sorge — anhand des empirischen Beispiels gezeigt, wie sich Sorge und
Leistung in einem zukunftstragenden Bild artikulieren kénnen. Die rituelle
Schenkpraxis, mit der performativ dieses imaginierte Bild zur Auffiihrung ge-
bracht wird, wollen wir nun im Anschluss an Mauss (2016) gabentheoretisch
deuten. In seinen Untersuchungen kommt er zu der Erkenntnis, dass die Gabe
mit einem Verpflichtungscharakter einhergeht, der zu einem Zwang der zu-
kiinftigen Gegengabe fiihrt. Als Grund dafiir nennt Mauss die ,,Vermischung
von Personen und Dingen* (ebd.: 52). Damit ist gemeint, dass beim materiel-
len Gabentausch die fremde Person sowie die fremde Sache ein Stiick weit zur
eigenen Person und zur eigenen Sache wird (vgl. Ddrmann 2006: 54). Beim
Gabentausch kommt es zu ,,einer Personifizierung der Sache und einer Ver-
sachlichung der Person® (ebd.). Damit lasst sich das Zirkulieren von Gaben als
eine ,,Verquickung von geistigen Bindungen* (Mauss 2016: 39) begreifen, mit
denen ein verpflichtender zukiinftiger Anspruch einhergeht. Fiir das empiri-
sche Beispiel bedeutet das, dass durch das Ritual des materiellen Gabentauschs
eine ,,Seelen-Bindung* (ebd.: 35) verstirkt wird. Die dabei entstehende Ver-
pflichtung zur Gegengabe ist eine Erwartung an die Zukunft. Sie bezieht sich
auf das Bild der Lernfamilie und die Erwartungen an die Kinder beziiglich ih-
rer englischsprachigen Kompetenzen.

Wenn Gabentausch bedeutet, jemandem ,,etwas von sich selbst [zu] geben*
(ebd.: 35), dann stellt Caillé (2022) im Anschluss an die Theorien Mauss’ zu
Recht die Frage, was mit der Verpflichtung passiert, wenn die Asymmetrie zu
grof3 wird (vgl.: 135), beispielsweise bei der Beziehung von Eltern zu ihren
Kindern oder gar bei der Geburt als ,,Gabe des Lebens™ (136). Kann keine
gleichwertige Gegengabe erwartet werden — zumindest nicht in absehbarer Zeit
—, entsteht eine gegenwartige und auch zukiinftige nur schwer einlosbare An-
gewiesenheit. Mit dem Anspruch auf eine zukiinftige Verpflichtung kommt ein
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weiterer Aspekt zum Tragen, der insbesondere fiir eine machtkritische Be-
trachtung relevant wird; ndmlich das Nicht-Erkennen, dass je eine Gabe iiber-
geben wurde (vgl. Morrin 2023: 321f.). Dieses Nicht-Erkennen lasst sich im
Anschluss an Caillé (2022) auch als Missachtung oder Verleugnung deuten.’
Die Gabe zu leugnen dient in dieser Hinsicht als Schutz gegen die eigene Ver-
letzlichkeit. Denn den Verpflichtungscharakter anzuerkennen konnte allzu
leicht zur Bedrohung — oder gar existenziell werden, beispielsweise wenn es
sich um ,,die Gabe des Lebens [handelt], die fast nirgendwo offiziell als Gabe
[...] wahrgenommen wird® (Caillé 2022: 136). Die Abwehr der Wahrnehmung
der eigenen Verwundbarkeit, ihr nicht ins Auge schauen zu wollen, kann zum
Vergessen und Verleugnen der Verpflichtung fiihren. Dies kann als Grund an-
gesehen werden, dass Sorge-Tétigkeiten nicht als Gabe, sondern als notwen-
dige Arbeit, als Leistung degradiert werden (vgl. Caillé 2022: 136; im An-
schluss an Tronto 1993). Diese Degradierung durch die Verleugnung der Gabe,
bei der das Aufeinander-angewiesen-Sein negiert und dagegen der unabhén-
gige Mensch angestrebt wird, ist typisch fiir die Moderne. Es kommt zu einer
Umdeutung der Gabe als Arbeits-Leistung. Das ist auch in der Beispielsequenz
empirisch beobachtbar der Fall, wenn das Geschenk als Zeichen fiir Englisch-
kompetenz umgedeutet wird: weg von der Gabe, der Sorge — hin zur Kompe-
tenz, zur Leistung. Die Verleugnung der Gabe zeigt sich nicht nur im Pddago-
gischen, sondern auch im Alltdglichen, wenn notwendige Sorge-Tétigkeiten
(die an die eigene existenzielle Verletzlichkeit erinnern) bisher meist auf der
Hinterbiihne der Gesellschaft, moglichst unsichtbar, von Frauen ausgefiihrt
wurden. Im Namen der Gleichberechtigung haben sich zwar biirgerliche, ge-
bildete Frauen zunehmend von ihren Sorge-Verpflichtungen frei gemacht. Da-
fiir wurden Sorgetétigkeiten jedoch in meist prekére, schlechter bezahlte Ar-
beitsverhéltnisse verlagert. Die Nicht-Anerkennung der Sorge als Gabe lie3
Sorgeleistungen zu verkauf- und verwaltbaren Dienstleistungen kommodifi-
zieren. Diese Entwicklung hat zur ,,Care Crisis“ (Dowling 2021) gefiihrt, bei
der — mittels sogenannter ,,Care-Chains*“ (Hochschild 2000) — die Nicht-Aner-
kennung von Sorge weiter invisibilisiert wurde, ohne jedoch das Problem ge-
16st zu haben. Um solchen Tendenzen entgegenzuwirken pladiert Hartmann
(2022) fiir ein Verstindnis, das die Unverfiigbarkeit der Sorge-Bindung her-
vorhebt und es erméglicht, Sorgepraxen individuell sowie gesellschaftlich
emanzipatorisch auszugestalten (ebd.: 131). Damit lassen sich dann nicht mehr
nur ausschlieflich die Bediirfnisse der Sorge-Empfangenden ins Zentrum rii-

5 Bereits Derrida (1993), der in seinen Theorien Tausch von Gabe abgrenzt, hat auf den von
Mauss nicht beachteten zeitlichen Charakter der Gabe hingewiesen. Mit Derridas Annahmen
(1993) ist — im Unterschied zu den Gedanken Mauss’ (2016) — davon auszugehen, dass eine
bedingungslose Gabe keinen zukiinftigen Zwang zur Erwiderung hervorrufen kann, weil die
gebende Person bei einer Gabe — anders als beim Tausch — als solche nicht erkannt wird. Aus
einer machtkritischen Perspektive erlaubt das Nicht-Erkennen, das Derrida beschreibt, Be-
ziige zu der Theorie des Verleugnens nach Caillé (2022).
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cken (vgl. ebd.), sondern auch die zeitliche Verwobenheit und die eigene Ver-
wundbarkeit der Sorge-Gebenden. Fiir eine zukunftsbezogene Perspektive auf
die padagogische Praxis scheint es daher geboten, die imagindren Bilder, die
sich mit den Verpflichtungen in die Gaben- und Sorgepraktiken einschreiben,
mit in den Blick zu nehmen und die eigene Vulnerabilitit sowie Machtposition
kritisch zu hinterfragen.

4 Methodologische Betrachtungen

Aus den bisherigen Darlegungen ergibt sich unseres Erachtens der Anspruch,
padagogische Sorgepraxen mit ihrer Zukunftsbezogenheit in Form artikulierter
Bilder und ihrer Verleugnung vermehrt in den Fokus der qualitativen Bil-
dungs- und Biographieforschung zu riicken. Als methodologischen Zugang
mdchten wir die Praxeologische Wissenssoziologie (Bohnsack 2017) zur Dis-
kussion stellen. Damit verkniipft ist die Dokumentarische Methode,® die im
Anschluss an das Habituskonzept nach Bourdieu (1987) auf das in der Vergan-
genheit wurzelnde, milieuspezifische Erfahrungswissen zielt. Eine der wesent-
lichen methodologischen Herausforderungen liegt also darin, in der Beobach-
tung der Gegenwart das Kommende zu rekonstruieren. Wir fragen daher im
Folgenden, ob sich damit auch ein in die Praxis eingelagerter, gemeinsam an-
gestrebter Zukunftsentwurf rekonstruieren lisst und inwiefern die situative
Ausformulierung dieses Entwurfes Aufschluss iiber die pddagogische Ver-
klammerung von Leistung und Sorge erlaubt. Damit versuchen wir Ansatz-
punkte zu skizzieren, mit denen sich Sorge-Praxen als Gabe dokumentarisch
beforschen lassen. Unseren Uberlegungen zufolge sind dafiir die zu Beginn
angefiihrten Pramissen (Materialitit, Zeitlichkeit und imagindre Bilder) hilf-
reich, die sich in einen Zusammenhang mit zentralen Merkmalen der Praxeo-
logischen Wissenssoziologie bringen lassen: dem Konjunktiven, der Orientie-
rung und der Vielschichtigkeit des Wissens. Das Konjunktive betont die Rele-
vanz der Bindungs- und Beziehungsebene, die auch gabentheoretisch zentral
ist. Dabei lasst sich konjunktives (implizites handlungsleitendes) Wissen im
Anschluss an Mannheim (1980) von dem kommunikativen (allgemein verfiig-
baren theoretischen) Wissen differenzieren. Das ,,konjunktive Erfahrungswis-
sen* (Bohnsack 2017: 106) liegt der Handlungspraxis als habitualisiertes Wis-
sen zugrunde; das bedeutet, es kommt — anders als beim kommunikativen Wis-
sen — zu einem unmittelbaren Verstehen, weil die Handelnden auf vorreflexi-

6  Die Begriffe ,,Praxeologische Wissenssoziologie* und ,,Dokumentarische Methode* sind ge-
nauso wie die Verbindung von Theorie und Methode fiir Bohnsack komplementér zueinander
und stellen jeweils einen anderen Schwerpunkt (theoretisch oder methodisch) der gleichen
Sache dar (vgl. Bohnsack 2021: 10).
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ves Wissen zuriickgreifen konnen. In dem empirischen Beispiel wird dies
durch das in der Praxis geteilte Wissen iiber Geburtstagsrituale deutlich.
Grundlegend dafiir ist ein primordiales Verstehen existenzieller sozialer Pro-
zesse (ebd.: 74). Mit der Primordialitdt lassen sich Parallelen zwischen den
Uberlegungen Mannheims und der Ontologie Heideggers erkennen (ebd.: 67).
Denn wenn der ,,konjunktive Erfahrungsraum par excellence [...] die Mutter/
Kind-Beziehung® (ebd.: 35, FuBlnote 18) ist, dann weist dies auf eine urspriing-
liche und existenzielle Sorge-Erfahrung hin, die sich als Grundlage fiir den in
der Dokumentarischen Methode zentralen konjunktiven Erfahrungsraum be-
greifen ldsst. Diesen beschreibt Bohnsack (2017: 73) mit Verweis auf Heideg-
ger auch als das phdnomenologisch ,,vorthematische Seiende” (Heidegger
1927/1963: 67). Damit ldsst sich festhalten, dass sich methodologisch mithilfe
des Konjunktiven eine Beziehung oder Bindung einschlieBlich ihrer Primordi-
alitit fokussieren lésst.

Mit dem zweiten hier angefiihrten dokumentarisch zentralen Konzept des
Orientierungswissens wird davon ausgegangen, dass frithere Erfahrungen die
Erwartungen an eine Situation vorstrukturieren und eine Orientierung im Hier
und Jetzt bieten. Grundlage dafiir ist ein gesichertes Wissen, das aufgrund der
Primordialitit in einem ,,existenziellen sozialen Prozess (Bohnsack 2017: 74)
generiert wird und auf das in Handlungsroutinen, aber gerade auch in Zeiten
der Verunsicherung zuriickgegriffen werden kann. Empirisch wird das im Bei-
spiel augenfallig, wenn die Schiilerin den richtigen Zeitpunkt erkennt, um ihre
vorbereitete Zeichnung unter dem Tisch hervorzuholen und der Lehrkraft zu
iibergeben. Methodologisch betrachtet ist in dem Orientierungswissen eine
iiber die beobachtete Praxis hinausgehende Zeitlichkeit verankert, auf die auch
Bourdieu in seinem Habituskonzept hinweist: ,,Das bereits gegenwirtige
Kiinftige kann in der Gegenwart nur vom Vergangenen her verstanden werden
[...] (Bourdieu 2001: 270). Folglich lésst sich hier festhalten, dass aufgrund
des habitualisierten Orientierungswissens der Handlungspraxis eine Zeitstruk-
tur des Daseins inhérent ist, mit der sich auch Analogien zur Theorie einer
»gewesend-gegenwirtigende[n] Zukunft (Heidegger 1927/1963: 326) her-
stellen lassen.

Und schlieBlich wird das dritte Merkmal relevant: die Vielschichtigkeit des
Wissens (Bohnsack 2017). Damit lassen sich nicht nur explizite und implizite,
also kommunikative und habitualisierte Wissensstrukturen vorfinden, sondern
auch imaginative und imaginire.” Das Imagindre kann aus praxeologischer

7  Der Fokus auf das Imaginére der Handlungspraxis, der fiir einen gabentheoretischen Zugang
von Belang sein kann, ist inspiriert von methodologischen Auseinandersetzungen zur Rekon-
struktion von theaterpddagogischen Spielimprovisationen (Morrin 2023). Dabei schien die
Unterscheidung in implizites und explizites Wissen nicht immer ausreichend und zielfiihrend
zu sein, um dem Interesse an den Widerspriichen, die sich im Datenmaterial gezeigt haben,
gerecht zu werden. Es zeichnete sich ab, dass im szenischen Spiel eine imaginére Perspektive
zum Tragen kommt, die sich im Widerspruch zu einer materiellen oder einer symbolischen
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Sicht nicht als verwirklichte und gelebte Praktik zur Explikation gebracht wer-
den, weil es unerreichbar ist (vgl. ebd.: 159) und die Beteiligten davon ausge-
hen, dass es nicht existiert (vgl. ebd.: 156). Imagindres Wissen kann sich le-
diglich in Form einer Vermittlung, zum Beispiel als performative Darstellung
von etwas, zeigen (vgl. ebd.: 159). Um empirisch rekonstruierbar zu werden,
bedarf es daher immer einer kommunikativen Dimension, es muss explizit be-
nannt werden. Dies passiert in dem empirischen Beispiel, wenn die Lehrerin
von ,;meine Kinder [...] mdgen nix anderes* und ,,unsere Kinder kénnen Eng-
lisch® spricht, womit sich das symbolisch-imaginére Bild der Lernfamilie ver-
kniipft. Damit ldsst sich an dieser Stelle festhalten, dass sich gemeinsame ima-
ginire Bilder und Vorstellungen (von Zukunft) dann empirisch rekonstruieren
lassen, wenn sie in Form einer Vermittlung performativ zur proponierten Dar-
stellung kommen oder wenn sie explizit kommuniziert werden.

Mit diesem Verstindnis der Praxeologischen Wissenssoziologie (Bohn-
sack 2017) werfen wir den Blick zuriick auf die drei Pramissen zu Beginn
unserer Uberlegungen (Materialitit, Zeitlichkeit, Imagindres). Methodolo-
gisch kommt die Materialitdt zam Tragen, wenn sich Orientierungswissen in
die Korper einschreibt und die Dinge — beispielsweise Geschenke oder Lern-
gegenstinde im Unterricht — auf eine spezifische materielle Weise verwendet
werden oder im Raum eine bestimmte Position erhalten. Der materielle Blick
auf Orientierungswissen verdeutlicht die ,,Modi der Relationierung zwischen
Mensch und Ding® (Engel 2022: 210) und zeigt, wie sich beim Schenken Per-
sonen mit Sachen vermischen. Dieser Materialitdt ist zugleich eine Zeitlichkeit
inhdrent, weil das ritualisierte Wissen iiber Geburtstagspraktiken (zum einen)
auf vergangenen Erfahrungen beruht, wihrend (zum anderen) die materiellen
Gaben, die im padagogischen Setting zirkulieren, mit einer zukiinftigen Ver-
pflichtung, beispielsweise einer Erwartung an die Englischkompetenzen, ver-
kniipft sind. Diese Verpflichtung beruht auf einer emotionalen Bindung, die
das auf die Zukunft gerichtete und von ihr herrithrende imagindre Bild pragt.
In einer gegenwirtigen Handlungspraxis — im Vollzug miteinander und mit
den Dingen — wird also gemeinsam ein imaginéres Bild von Zukunft (hier einer
symbolisch-imagindren Lernfamilie) entworfen und verhandelt, mit dem auf-
grund emotionaler Bindungen ein Verpflichtungscharakter verbunden ist. Die
Methodologie der Praxeologischen Wissenssoziologie (Bohnsack 2017) er-
laubt somit ein gabentheoretisches Verstindnis, mit dem sich die vergangenen
Erfahrungen in Relation zu den zukiinftigen Verpflichtungen fokussieren las-
sen, was fiir die Rekonstruktion der zeitlichen Verwobenheit von Leistung und
Sorge von Belang sein kann.

Perspektive begreifen ldsst. Die so entstandene Dreiteilung ldsst sich praxeologisch als Viel-
schichtigkeit von Wissen verstehen und wird fiir eine Rekonstruktion des Zukiinftigen im
Gegenwirtigen zentral.
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5 Diskussion

Die Frage, wie wir — vor dem Hintergrund gegenwirtiger Herausforderungen
und der Hoffnung auf ein nachhaltiges Leben — unseren Lebensraum erhalten
konnen, macht es erforderlich, die Zukunftsbezogenheit der padagogischen
Sorge mit in den Blick zu nehmen. Es ldsst sich somit als eine genuine Aufgabe
der qualitativen Bildungs- und Biographieforschung begreifen, den Fokus auf
die Zukunft zu richten. Dies ermdglicht, die kollektiven Visionen von Zukiinf-
tigem (im Anschluss an Castoriadis 1990) kritisch zu beleuchten, denn das
imaginierte Bild einer gemeinsamen Zukunft (mit den paddagogischen Gaben
der Gegenwart) kann im Anthropozén nicht mehr in humanistischen Machbar-
keits- und Souverénitdts-Vorstellungen aufgehen (Engel/Terstegen 2024). Mit
einem machtsensiblen Verstindnis der zeitlichen Verwobenheiten von Leis-
tung und Sorge lésst sich auch Bildung nicht mehr als ein individuelles, auto-
nomes und leistungsbezogenes Konzept begreifen, sondern als ein Prozess von
Okologien und Beziehungen mit all seinen materiellen Bezogenheiten — oder
mit anderen Worten:

,»| -..] an ethical posthuman Bildung [...] recognises the inseparability of knowing and being,
the materiality of educative relations, and the need to install an ecology of ethical relations
at the centre of educational practice [...]* (Taylor 2017: 419).

Damit lasst sich festhalten, dass dem Verhiltnis von Leistung und Sorge in der
Péadagogik eine zeitliche Verwobenheit zugrunde liegt, die sich in gegenwiérti-
gen padagogischen Gaben materialisieren kann. Das Zeitverstindnis in Sorge-
beziehungen lédsst sich damit nicht mehr eindimensional betrachten und Zeit
nicht als universelle Begebenheit (vgl. Wildcat 2005: 433). Die eigene Ver-
letzlichkeit — so zeigt es das gabentheoretische Verstindnis — 1ésst stets auch
das In-Vergessenheit-Geratene bzw. Verleugnete als Machtdynamik mit-
schwingen.
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