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Biographie und Geschichte in der Bildungsforschung

Einleitung

Ruprecht Mattig, Ingrid Miethe und Ulrike Mietzner

Biographieforschung hat in den letzten Jahrzehnten Eingang in die unterschiedlichsten
Fachdisziplinen gefunden wie die Soziologie, die Geschichts- und Erziehungswissen-
schaft, die Ethnologie, aber auch die Psychologie oder Literaturwissenschaft (vgl. z.B.
Jiittemann/Thomae 1998; Klein 2009). Die jeweiligen fachdisziplindren Entwicklun-
gen haben durchaus eigenstidndige Wurzeln und Traditionen, haben sich aber auch mit
wechselseitigem Bezug entwickelt, sodass eine klare disziplindre Abgrenzung nicht im-
mer moglich ist. Sowohl das Methodenspektrum als auch theoretische Bezugspunkte
werden zwar fachdisziplindr modifiziert, gehen aber stark ineinander iiber. Je nach
fachdisziplindrer Logik und Zielstellung werden unterschiedliche Schwerpunkte ge-
setzt bzw. auch Definitionen dahingehend vorgenommen, was unter ,,Biographie” zu
verstehen ist und welche Methoden zu deren Analyse zu verwenden sind (vgl. Miethe
2018 i.E.).

Die Erziehungswissenschaft ist von Anfang an durch eine grofle Breite biographi-
scher Ansitze gekennzeichnet, da in dieser Disziplin sozialwissenschaftliche und geis-
teswissenschaftliche Ansétze gleichermaflen Beriicksichtigung fanden (vgl. Miethe
2018 i.E.) bzw. auch gezielt an der Verbindung dieser Traditionen gearbeitet wird (vgl.
z.B. Fuchs 2011; Rosenberg 2014).

Zentral fiir die erziechungswissenschaftliche Biographieforschung ist die Feststel-
lung, dass es sich bei Lebensgeschichten immer auch um Lerngeschichten handelt (vgl.
Schulze 1993). Im Zentrum einer erziehungswissenschaftlichen Biographieforschung
steht dementsprechend das Bemiihen, Lebensgeschichten unter dem Fokus von Lern-
und Bildungsgeschichten zu rekonstruieren (vgl. Marotzki 1990).

Der Gedanke der Historizitidt von Bildungsprozessen ist in der Erziehungswissen-
schaft schon immer ein zentrales Thema und Biographien wurden bereits friih zur Ana-
lyse geschichtlicher Prozesse und der historischen Einbettung des Biographischen ge-
nutzt (vgl. Schulze 1993). Die im Zeitraum von 1907 bis 1969 erschienene ,,Geschichte
der Autobiographie” von Georg Misch kann als Klassiker einer geisteswissenschaftli-
chen Erzichungswissenschaft betrachtet werden und zeigt gleichzeitig auf, dass sich
Biographie als Gegenstand einer Bildungsforschung iiber einen Jahrhunderte umfas-
senden Zeitraum erstreckt.

Unter dem Einfluss der Soziologie in der Tradition und Weiterentwicklung der Chi-
cagoer Schule haben auch sozialwissenschaftliche Ansitze Eingang in die Erziehungs-
wissenschaft gefunden (vgl. Kriiger 1999). Verbunden damit ist ein Riickgriff auf In-
terviewverfahren zur Datenerhebung und die verschiedensten spezifischen Auswer-
tungsverfahren wie beispielsweise die Objektive Hermeneutik, die Narrationsanalyse,
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166 Ruprecht Mattig, Ingrid Miethe und Ulrike Mietzner

biographische Fallrekonstruktionen oder die Dokumentarische Methode. Erziehungs-
wissenschaftliche und soziologische Biographieforschung unterscheiden sich vom Me-
thodenspektrum her also kaum, sie werden eher durch den spezifisch zu untersuchen-
den Forschungsgegenstand definiert.

Vor allem im Rahmen einer sozialwissenschaftlichen Biographieforschung sind die
Themen und Gegensténde einer erziehungswissenschaftlichen Biographieforschung e-
her auf aktuelle Entwicklungen und Probleme bzw. zeithistorische Fragestellungen aus-
gerichtet. Dies hingt damit zusammen, dass zumeist mit dem narrativen Interview als
Erhebungsmethode gearbeitet wird und damit der zu untersuchende historische Zeit-
raum durch biologische Grenzen gesetzt ist. Allerdings wurden durchaus auch andere
historische Zeitraume in den Blick genommen (z.B. Schmid 2004). Immer dann, wenn
der zeithistorische Kontext tiberschritten wird, steht unweigerlich die Notwendigkeit
der Analyse von Ego-Dokumenten im Raum, deren Einbezug allerdings auch die zeit-
historische Forschung befruchten kann (vgl. z.B. Miethe/Schiebel 2008).

Dies stellt eine methodische Grenze, allerdings auch Chance dar und erfordert eine
Ausweitung der klassischen, bisher priméar auf miindliche Quellen fokussierenden Ana-
lyseverfahren der Biographieforschung (vgl. Miethe in diesem Band). Hier ist auch eine
Verbindung mit Ansétzen anderer Fachdisziplinen wie vor allem der Literaturwissen-
schaft oder der Geschichtswissenschaft naheliegend. Eine historische Bildungsfor-
schung ist als Teil der Disziplin Erzichungswissenschaft auch an den Diskursen dersel-
ben orientiert. Gleichzeitig nimmt sie aufgrund ihres historischen Forschungsgegen-
standes immer auch Anleihen bei anderen Fachdisziplinien wie vor allem der Ge-
schichtswissenschaft. Von daher haben hier Entwicklungen dieser Fachdisziplin ganz
direkten Einfluss genommen auch auf die historische Bildungsforschung.

In der Geschichtswissenschaft hat Biographieforschung vor allem unter dem Begriff
der Oral History Eingang gefunden. Biographien werden hier als ,,Quellentypus und
Methode* (Wierling 2003: 81) verstanden. Biographien sind von daher zum einen (zu
archivierendes) Quellenmaterial, zum anderen aber auch zu analysierendes Datenma-
terial. Dariiber hinaus entwickelte sich innerhalb der Oral History ein methodischer
Diskurs iiber den Quellenwert von Erinnerungen (vgl. Niethammer 1985; Wierling
2003: 130ff.). Die Analyse verfolgt zwei Ziele: zum einen soll vergangene Wirklichkeit
(soweit moglich) rekonstruiert werden, zum anderen sollen aber auch subjektive Erfah-
rungs- und Verarbeitungsprozesse vergangener historischer Ereignisse erfasst werden
(vgl. Wierling 1995: 51), womit sie sich einer sozialwissenschaftlichen Biographiefor-
schung anndhert (vgl. Miethe/van Laak 2018) und die Biographien sehr eng in den his-
torischen und institutionellen Kontext einbettet (z.B. Mietzner 1998). Dabei werden
auch innerhalb der Geschichtswissenschaft Fragestellungen untersucht, die erziechungs-
wissenschaftlich und bildungshistorisch von Interesse sind. Als solche Bildungsge-
schichte kann man aus geschichtswissenschaftlicher Sicht auch die kollektivbiographi-
sche Arbeit zur ,,Biographie des Biirgers® (Maurer 1996) verstehen und aus literatur-
historischer Sicht eine ,,Sozio-Biographie* aus dem 18. Jahrhundert (Clausen/Clausen
1985).

Noch kaum stattgefunden hat eine Ausweitung der Biographieforschung auf foto-
grafische Quellen. Allenfalls Ansétze sind hier auszumachen, wenn fotografische
Selbstbilder auf ihre inhdrenten Bildebewegungen hin untersucht werden (Mietzner
2014, 2015; Pilarczyk 2014) oder wenn Familienbiographien rekonstruiert werden
(Gotte 2017; vgl. auch Hirsch 1997).
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Wie deutlich wird, legt der Einbezug von Biographie in die historische Bildungs-
forschung einen interdisziplindren Zugriff nahe. Die dadurch entstehende Breite des
Zugriffs fiihrt allerdings auch dazu, dass Studien und Diskurse teilweise in separaten
scientific communities gefithrt werden. Forschungen, die im Rahmen der Allgemeinen
Erziehungswissenschaft, der historischen Bildungsforschung und der Geschichtswis-
senschaft durchgefiihrt werden, werden wechselseitig nicht unbedingt zur Kenntnis ge-
nommen. Methodische Diskussionen werden teilweise parallel gefiihrt und methodi-
sche Ansitze der jeweils anderen (Teil-)Disziplin sind nicht immer vollumfanglich be-
kannt. Da der Fokus jedoch letztlich auf einen gemeinsamen Gegenstand gerichtet ist
— ndmlich auf Biographie bzw. Bildung —, ist es wiinschenswert, diese verschiedenen
Strange zusammenzudenken und gemeinsam zu diskutieren.

An dieser Stelle setzte eine vom 13. bis 15. Oktober 2016 an der TU Dortmund
durchgefiihrte Tagung ein, die gemeinsam von der Kommission ,,Qualitative Bildungs-
und Biografieforschung™ in der Sektion ,,Allgemeine Erziehungswissenschaft™ und der
Sektion ,,Historische Bildungsforschung® der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungs-
wissenschaft (DGfE) durchgefiihrt wurde. In diesem Heft sind ausgewihlte Beitrige
dieser Tagung vereint, die die Vielfalt der Forschungen und der inzwischen entwickel-
ten methodischen Ansitze aufzeigen.

Die Beitrdge zeigen dabei zum einen, dass der Gegenstand der Forschung — Biogra-
phie bzw. Bildung — nicht so klar ist, wie auf einen ersten Blick angenommen werden
konnte. Der Begriff der Biographie wird aus unterschiedlichen Perspektiven je beson-
ders gefasst, es finden sich Begriffsbestimmungen, die die Einzelbiographie betonen
und ,,Biographie* dabei von ,,Lebenslauf™ abgrenzen, es finden sich aber auch Begriffs-
bestimmungen, die ,,Biographie” im Sinne einer Kollektivbiographie als einen kol-
lektiven und/oder generationalen Prozess verstehen. Auch der Begriff der Bildung ist
alles andere als eindeutig. Das beginnt schon damit, dass das Wort ,,Bildungsfor-
schung® heute meist mit quantifizierenden Leistungstests assoziiert wird. Wenn es um
den Zusammenhang von Biographie und Bildung geht, spielt die Messung von Leis-
tungen allerdings keine Rolle, ,,Bildung* wird in diesem Kontext anders gefasst. Genau
zu sagen, was ,,Bildung® in diesem Kontext eigentlich meint, ist aber auch schwierig,
denn in diesem Zusammenhang findet sich ein breites Bedeutungsspektrum, das von
institutions- bis hin zu subjekttheoretischen Verstindnissen reicht. So gibt es Forschun-
gen, die beispielsweise nach der biographischen Relevanz der Universitéit als einer In-
stitution der ,,Bildung* in einer bestimmten historischen Lage fragen, und solche, die
,,Bildung® im Sinne der Transformation von Welt- und Selbstverhéltnissen iiber die
Lebensspanne hinweg in den Blick nehmen. In diesem Band wird keinem dieser Ver-
stdndnisse von Bildung der Vorzug gegeben, vielmehr soll der Breite der begrifflichen
und theoretischen Ansétze Rechnung getragen werden.

Die Beitrdge zeigen zum anderen, dass sich auch hinsichtlich der Methoden ein
breites Spektrum in der Forschungslandschaft findet. Jenseits des klassisch in der Bio-
graphieforschung zum Einsatz kommenden narrativen Interviews wird auf eine Fiille
unterschiedlicher Ego-Dokumente (Schulze 1996) zuriickgegriffen, genauso wie auf
autobiographisches Material oder die Analyse von literarischen Biographien. Ein Ziel
des Bandes ist es deshalb, zur methodologischen Reflexion {iber Mdglichkeiten der Er-
forschung von Biographien beizutragen.
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John Lockes gentry education im Hinblick auf sein
Engagement fiir die Kolonisierung Nordamerikas

Susanne Spieker

1. Einleitung

John Lockes (1632-1704) Nachdenken iiber Erziehung ist Teil des kulturellen Griin-
dungsnarrativs (Koschorke 2007) des modernen piddagogischen Denkens (Porter 2000:
343). Der Englénder gehort zu den Klassikern der Pédagogik, auch wenn er aus neueren
Ausgaben des deutschen Sprachraums weitgehend verschwunden ist (vgl. Palmer 2001;
Tenorth 2003; Zierer/Saalfrank 2010; Dollinger 2012; Riemeck 2014). International
gibt es einen ,,nicht abbrechenden Strom von Biichern, Aufsédtzen und Konferenzen*
(Barakat 2011: 37), die sich mit Lockes Erziehungsdenken befassen.! Seine Schrift
Some Thoughts concerning Education (1693) erfreute sich schon im 18. Jahrhundert
grof3er Beliebtheit (vgl. Axtell 1968: Barakat 2011). Bereits zu seinen Lebzeiten wurde
sie ins Franzosische (1695) und Niederlédndische (1698) iibersetzt, schnell folgten wei-
tere Sprachen (vgl. Grant/Hertzberg 2016: 448). Anfang des 18. Jahrhunderts wurde sie
ins Deutsche tibertragen. Campe bezeichnete Locke und Rousseau in seiner Allgemei-
nen Revision (1787) als diejenigen, die ,,unter den neueren Erziehungsphilosophen,
ohnstreitig diejenigen gewesen, deren padagogischen Lehrgegenstinde am weitesten
bekannt und am meisten gelesen worden sind“ (Campe 1787/1979; VII £.; vgl. Kersting
1992).

Verschiedentlich finden sich in Lockes Werk Beziige auf die Amerikas und ihre
Bewohner. Bisher nicht untersucht ist die Verflechtung zwischen Biographie und Werk
im Hinblick auf die Frage nach méglichen Einfliissen seines Engagements in der Sied-
lungskolonisation auf das Nachdenken iiber die Erzichung der zukiinftigen Generatio-
nen der englischen gentry (vgl. dazu Spieker 2015). Welche Bedeutung haben die Ver-
weise auf Amerika fiir sein Erziehungsdenken? In An Essay concerning Human Under-
standing (1689), den Two Treatises (1689), in A Letter concerning Toleration (1689)
sowie in Some Thoughts (1693) und Of the Conduct of the Understanding (1706) finden
sich Beziige auf diesen Kontext (vgl. Farr 2009).2 Es zeigt sich, wenn diesen Verweisen
nachgegangen wird, dass Locke sich fiir den ,,ganze[n] grofe[n] Kontinent Amerika“
(Farr 2009) begeisterte. Dort sind die ,,niitzlichen Kiinste unbekannt* und die ,,meisten

1 Die John Locke Bibliography listet umfassend Publikationen zu Locke, URL:
http://openpublishing.psu.edu/locke/bib/index.html (11.2.2018).

2 Verwendete Abkiirzungen fiir Lockes Hauptwerke: An Essay concerning Human Understanding (E 1-
1V), Two Treatises of Government (1st oder 2nd T), 4 Letter concerning Toleration (CT), Some Thoughts
concerning Education (STCE), Of the Conduct of the Understanding (CU). Abkiirzungen fiir die zitierte
Korrespondenz (Corr) mit der Angabe der Nummer des Briefes.
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Bequemlichkeiten des Lebens fehlen* (EIV, XII: 332; Farr 2009).3 Altere Biographen
fragten nicht danach, wann Locke Indigene der Amerikas getroffen hat, wie er es in den
Essays behauptet (vgl. Farr 2009: 20; dazu EII, XVI: 242). Indigene Bevolkerungen
falsifizierten, Farr (2009) zufolge, die scholastische Philosophie der angeborenen
Ideen. Sie konfrontierten kulturelle Diversitit mit der christlichen Religion. Sie zeigten,
dass Gebrduche regional sind und diese die Menschen priagen (EII, III: 90). Die Be-
wohner der Amerikas forderten Lockes Denken heraus; ihr anthropologisches Gewicht
kann inmitten aller anderen Einfliisse auf sein philosophisches wie politisches Denken
sichtbar gemacht werden (vgl. Farr 2009: 19-94).

Identifying these various Americans serves historical, biographical, and textual
interests in the study of Locke and the early colonial experiment in the New
World. It casts new light on Locke—as theorist, reader, and administrator. It
deepens our understanding of his anthropological curiosity and philosophical
fixation on language, sheds further light on his sources, in print and out, and
invites further speculation about his colonial propaganda as (principal) author
of the chapter-length ‘discourse’ on ‘Carolina’ in the atlas of America by John
Ogilby. It also reinforces the interpretation of Locke’s writing as genredriven
and problem-oriented, given the different and perhaps inconsistent uses to which
he put Indians in his various texts (Farr 2009: 20 f.).

Die Untersuchungen des Zusammenhangs zwischen der Kolonisierung Amerikas und
seiner Reflexion iiber den Menschen ist Teil des postcolonial turns in der Lockefor-
schung (vgl. Goldie 2016: 547, 562). Seit 1990 erschlieft sie schrittweise die kolonialen
Kontexte, die fiir die Interpretation relevant sind (vgl. dazu Goldie 2016; Armitage
2012). Europdische Denker reagierten in der Frithaufklarung ndmlich auf regionale wie
auf koloniale und damit globalere Zusammenhénge (vgl. Armitage 2004). Im Hinblick
auf Lockes Erziehungsdenken standen bisher der regionale und der religiose Kontext
bei der historischen Einbettung stets im Vordergrund (vgl. Yolton/Yolton 2000). Beide
sind ohne Zweifel bedeutsam fiir die Interpretation. Dieser Artikel schldgt, in Erweite-
rung zur bestehenden Forschung, eine Einbettung in globalere Zusammenhénge vor
(vgl. dazu Caruso 2008). Denn das 17. Jahrhundert war eine Zeit der Krisen im Uber-
gang vom Feudalismus zum Kapitalismus; es markierte einen ,,Wendepunkt in Struk-
turen langer Dauer (longue durée)* (vgl. Wallerstein 1998: 6). Locke erlebte Englands
Transformation von einer marginalen Position in internationalen Verflechtungen hin zu
einer Weltmacht, und er war an diesen Verdnderungen beteiligt. Grund genug zu fra-
gen, wie sich diese Beteiligung auf sein Erziehungsdenken auswirkte.

Die treibende Kraft hinter der kolonialen Expansion Englands waren Netzwerke der
gentry. Zu Lockes Freundeskreis zihlten Kaufleute und Héndler, Teile adeliger Fami-
lien sowie Emigranten, die aus politischen oder religidsen Griinden im Ausland lebten.
Alle diese sozialen Gruppen waren, wie mit Riickgriff auf die historische Migrations-
forschung festgestellt werden kann, mobil (vgl. Hahn 2012). Thre Migrationswege wa-
ren abhingig von ihren Geschéften, wie sich auch mit Blick auf Lockes Biographie

3 ,.[...] the whole great Continent of America is a convincing instance: whose Ignorance in useful Arts, and
want of the greatest parts of the Conveniences of Life, in a Country that abounded with all sorts of natural
Plenty” (E IV, XII, §11: 646).
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belegen ldsst. Dieser beweglichen und heterogenen sozialen Gruppe widmet er die Er-
ziehungsschrift; an sie versandte er die ersten Drucke.

Zunichst rekonstruiert der Artikel den gesellschaftlichen Zusammenhang, in dem
Locke sozialisiert wurde. Es wird gezeigt, dass er zu einer der mobilsten sozialen Grup-
pen des englischen Kontinents gehdrte. In dem folgenden Abschnitt geht es dann um
die Verbindung zwischen seiner Vorstellung von Zivilgesellschaft und der richtigen
Erziehung. Des Weiteren wird sein Engagement in der kolonialen Expansion erlautert.
Im letzten Abschnitt werden die Amerikabeziige der Erzichungsschrift genauer be-
leuchtet. Es wird eine postkoloniale Lesart fiir sein Nachdenken tiber Erzichung vorge-
schlagen, welche die bekannten Forschungen zur Bedeutung des kolonialen Kontextes
fiir andere Werke, vor allem die Two Treatises, in die Interpretation einbezieht.

2. Leben und soziale Netzwerke

Locke hinterlie8 wie nur wenige Zeitgenossen eine grof3e Anzahl von Briefen (3.637)
und weiteren Dokumenten wie Entwiirfe und Abschriften (vgl. Goldie 2007). Diese
ermdglichen die breite Erforschung der Entstehungszusammenhénge seiner Schriften,
der sozialen Kontexte, in denen er sich zu bestimmten Zeiten bewegte, sowie die Re-
konstruktion der Bedeutung politischer Verhéltnisse — lokal und global. Lockes Kor-
respondenzen zeigen, dass er vor allem an vier Orten in England lebte: Wrington (So-
merset), Oxford, London und Oates (Essex) (vgl. Goldie 2007). ,,The Lockes were of
no antiquity and little importance outside their immediate locality (Kelly 1991: 4). Er
wuchs in einem calvinistisch gepriagten Milieu in der Néhe von Bristol auf und gehorte
zeitlebens der anglikanischen Kirche an. Locke erbte einen kleinen Landbesitz. Forde-
rer bezahlten seine Ausbildung, wodurch er selbst in hohere Kreise aufsteigen konnte
(vgl. Woolhouse 2007). Die Freundschaften zu den Familien Clarke, Yonge und Duke
erhielt er sein Leben lang. Diese Familien vertraten als Members of Parliament die
Interessen der Dissenter4 und der regionalen Textilindustrie. Das westliche England
war 6konomisch dynamisch (vgl. Goldie 2007; 2016). Es war die Heimat einer produk-
tiven und exportorientierten Wollindustrie. Kommerzielle Landwirtschaft, hiusliche
Handwerkskunst und zunehmend auch transatlantischer Handel priagten diese Region
(vgl. Goldie 2016: 28). Durch gezielte Ausbildung der Kinder, religios oder weltlich,
suchten Eltern die eigene gesellschaftliche Position zu sichern. Locke verweist entspre-
chend auf die Verantwortung der Eltern fiir die Erziehung der Kinder (vgl. STCE §133:
194; 2" T §58: 306). Dies erklirt auch das Interesse an den Some Thoughts.

Er ging von London, wo er ab 1647 in Westminster die Schule besucht hatte, 1652
an das Christ Church College, Oxford. Auf der Suche nach sozialem Aufstieg und aus
Frustration nahm er 1666 das Angebot Lord Shaftesburys an, zu ihm nach London zu
ziehen (vgl. Kelly 1991; Woolhouse 2007). Zweimal lebte er ldnger auf dem Kontinent,
in Frankreich (1675-79) und in den Niederlanden (1683-89). Fiir beide Aufenthalte
werden politische Griinde vermutet. In die Niederlande fliichtet Locke 1683, nachdem
der Rhy House Plot — der Plan zur Ermordung des Konigs Karl IT und seines Bruders —
aufgeflogen war. Mehrfach geriet Locke wéhrend seines Lebens in eine unsichere Po-
sition und erwog Emigration, auch nach Amerika (vgl. Woolhouse 2007).

4 Als Dissenter werden religiose Gruppen bezeichnet, die sich von der englischen Staatskirche distanzier-
ten.
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Lockes Sozialisation als Mitglied der englischen gentry zeigt sich an seinem Wer-
degang wie an seinen Schriften. Some Thoughts widmete er dieser Gruppe (vgl. STCE:
79-80). Aber wer war die gentry? Die gentry, die nur einen kleinen Teil der Gesamtbe-
volkerung ausmachte, war weder eine Klasse noch eine feste Schicht (vgl. Barakat
2011). Ihr Bevdlkerungsanteil wuchs, so Waterhouse, denn man heiratete friih, lebte
langer und hatte mehr iiberlebende Kinder. Was dazu fiihrte, dass jiingere Geschwister
aus gentry-Familien in die Amerikas auswanderten (vgl. Waterhouse 1989; Wilson
2016). Bis zur Restauration 1660 hatten die Englédnder sich dort fest etabliert (vgl.
Shatzman 1989; Wilson 2016). Teile der gentry exportierten seit Generationen entwe-
der selbst oder durch Mittelsménner auf ihren Landgiitern hergestellte Produkte zu-
ndchst im Nordseeraum und spéter {iber den Atlantik. Sie investierten in Handelsunter-
nehmen wie die Royal African Company. Dazu gehorte auch, dass niedere und hohere
gentry in Landeigentum vor Ort in England wie auch in Ubersee investierte (vgl. Cliffe
1999). Teilweise wurde das Land in Ubersee direkt durch Familienmitglieder bestellt
und verwaltet, teilweise blieb es Investitionsobjekt — wie bei Locke. Fiir jiingere Ge-
schwister bot die Neue Welt somit Entfaltungsmoglichkeiten (vgl. Waterhouse 1989:
3).

Arzte, Anwilte, Kirchenvertreter und viele staatliche und koloniale Beamte gehor-
ten zu Lockes sozialem Netzwerk. Insgesamt waren hierunter mehr als zwei Dutzend
Héndler und Financiers, unter ihnen der Griinder der Bank of England, sowie Siedler
und Zuckerbarone der Amerikas (vgl. Goldie 2007: xiv). Dies zeigt sich ebenso an der
Liste derjenigen, die die erste Edition der Some Thoughts erhielten: unter ihnen Mit-
glieder des House of Lords wie Lord Pembroke, aber auch alte Freunde wie die Familie
Clarke sowie Freunde, bei denen er in den Niederlanden gelebt hatte, wie z.B. der
Héndler und Quéker Benjamin Furley und der Theologe Jean Le Clerc (vgl. Yol-
ton/Yolton 2000: 49). Die meisten peers in Lockes Freundeskreis waren Aufsteiger,
,.weighty by virtue of service to the state rather than rural acerage” (Goldie 2007: xiv).
Fiir Locke waren also Reisen und Emigration sowie Handel und Auslandsinvestitionen
Teil des Lebens.

3. Erziehung und Zivilgesellschaft

Schaut man sich Regierungs- und Erziehungsschrift an, so zeigen sich Uberschneidun-
gen in der Argumentation. In seinen 7wo Treatises (1689) findet sich eine Entwicklung
dargestellt, vom Naturzustand — ,,in the beginning all the World was America“ (2™ T
§45: 301) — zur Zivilgesellschaft. Er begriindet durch die Naturalisierung indigener
Volker der Amerikas sowie der Beschreibung ihres Landes als ,,common and unculti-
vated (2™ T §34: 291), dass nur die Arbeit des fleiBigen Englinders diesem Land zu
Wert verhelfen kann (vgl. ebd., §34: 291). Die Englander haben damit das Recht auf
Aneignung; dieses Recht legitimiert er durch Verweis auf die Bibel. In dhnlicher Weise
entwickelt sich das Kind durch gute Erziehung. Es wéchst vom Unschuldigen zum Wis-
senden, vom Mensch zur Person heran (Yolton/Yolton 2000). Die Entwicklung des
Menschen geht von einem ,,white Paper, or Wax, to be moulded and fashioned as one
pleases™ (STCE §217: 265) aus. Durch die gute Erzichung des fleifigen Tutors wird
das Kind als Erwachsener niitzlich fiir seine Nation (vgl. ebd., §66: 122; §90: 148). Das
entworfene Gesellschaftsmodell schiitzt die Person und ihr Eigentum. Die gute Erzie-
hung trégt dazu bei, ein solchermaflen aufgebautes Gemeinwesen stabil zu erhalten. Die
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dltere Generation iibernimmt demzufolge die Verantwortung fiir die gute Erziechung der
jlingeren (vgl. 2™ T §52-76: 303-318, 15 T §81-103: 202-216): ,,the well Educating of
their Children [...] so much the Duty and Concern of Parents, and the Welfare and
Prosperity of the Nation so much depends on it” (STCE: 80). Dass der Wohlstand und
die Zukunft Englands vom Fleif3 seiner Biirger abhingt, postuliert Locke auch in On
Toleration (1667) (vgl. Kelly 1991: 5). Kelly sieht in diesen Passagen den frithesten
Nachweis dafiir, dass Locke sich an den Sprechweisen zeitgendssischer Autoren zu
Handelsthemen orientierte (vgl. ebd.). Diese Auseinandersetzung beeinflusst sein Den-
ken ebenso im Hinblick auf die Bedeutung von Erziechung fiir die Nation. Bestimmte
Grundauffassungen, wie der Zusammenhang von Erziehung, Wohlstand und Fleil3, sind
in verschiedenen seiner Schriften vorhanden. Some Thoughts entstand vor diesem spe-
zifischen kulturellen Hintergrund (vgl. Yolton/Yolton 2000: 39-43).

Grundlage fiir die Erziehungsschrift bilden die Briefe an Edward und Mary Clarke
of Chipley in Somerset aus seiner Zeit ab 1683, die er zum Teil wortwdrtlich tibernahm,
als er Some Thoughts publizierte (vgl. STCE: 79-81; Axtell 1968; Yolton/Y olton 2000;
Barakat 2011). Locke schrieb der Familie aus den Niederlanden zur Erzichung von
Jungen und Médchen (vgl. Yolton/Yolton 2000; Grant 2003; Mendelson 2010). Die
Entwiirfe hierfiir entstanden aber friiher; in der Phase der Abfassung der Briefe kopierte
Locke bereits bestechende Dokumente. Auflerdem behielt er Entwiirfe und Abschriften
seiner Briefe, die er spater wiederverwendete (vgl. Yolton/Yolton 2000: 44-48). Die
genauere Datierung der Entstehung der Uberlegungen zu Fragen der Erziehung ldsst
sich anhand seiner Biographie aber lediglich umreif3en.

Fiir die Zeit in Oxford kann belegt werden, dass er Ratschldge zur Erziehung er-
teilte. Locke war zwischen 1661 und 1667 Tutor fiir jiingere Studierende, verwaltete
deren finanzielle Zuwendungen und berichtete regelméBig an die Eltern (vgl. Axtell
1968; Woolhouse 2007). Diese Briefe enthalten Ratschlige zur Erziechung, Angaben
zum personlichen Charakter, zum finanziellen Unterhalt und zur Herkunft. Zum Bei-
spiel thematisiert der Antwortbrief von Lady Anne Alford solche Inhalte (vgl. Corr
1665/2007, L171: 26 f.). Locke unterhielt dartiber hinaus Briefkontakte mit ehemaligen
Tutanden. 1666 schrieb er an John Alford, spiter Member of Parliament fiir die Tories,
dass er eine ,,condition above the ordinary rank* innehabe, die er nun, nach dem Ende
seines Studiums in Oxford, ausfiillen miisse.

Yet ‘tis your self alone that can advance your self to it: For tis not either the
goeing upon two legs, or the liveing in a great house, or possessing many acres:
that gives one advantage or beasts or other men: but to being wiser and better
(Corr 1666/2007, L200: 34 f.).

In Some Thoughts erldutert er dazu Folgendes:

Wisdom I take, in the popular acceptation for a Man’s managing his Business
ablely, and with fore-sight in this World. This is the product of a good, natural
Temper, application of Mind, and Experience together [...]. The open, fair, wise
Man has every Body to make way for him, and goes directly to his Business
(STCE §140: 198 f.).
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Erfahrungen, die er in Familien machte, bei denen er nach seinem Weggang aus Oxford
lebte, verarbeitet er in Some Thoughts und Essays (vgl. Benzaquén 2011).

Yolton/Yolton (2000) fassen eine Anzahl von Korrespondenzen aus den spiten
1670er Jahren zusammen, die alle darauf hindeuten, dass er Empfehlungen fiir Aufzie-
hen, Gesundheit und Erziehung von Kindern unterschiedlichen Geschlechts und Alters
aussprach (vgl. dazu Cranston 1985; Woolhouse 2007). Locke widmete sich in den
1670ern Jahren zudem dem Wissenserwerb im Erwachsenenalter, nachvollziehbar an
dem Briefwechsel mit dem anglikanischen Theologen Dr. Denis Grenville aus seiner
Zeit in Frankreich (vgl. Of Study 1677/1968: 406). Passagen sind vergleichbar mit dem
Abschnitt, den er fast zehn Jahre frilher an John Alford geschrieben hat, ndmlich im
Hinblick darauf, dass der Wissenserwerb auch im Erwachsenenleben bedeutsam bleibe.
Sich Wissen zu erarbeiten sei kein Vergniigen, so Locke, sondern als ,,business of
knowledge* (ebd.: 407) zu begreifen. Man solle im Blick behalten, was notwendig und
niitzlich fiir die eigene gesellschaftliche Position sei. Weltklugheit (,,prudence®, ebd.:
411) und das ,,management of ourselves* (ebd.) sollte, angepasst an die Lebenssitua-
tion, durch Selbstbeobachtung geschult werden. Dariiber hinaus schrieb Locke kleinere
Essays zu Themen, die er spéter auch in Some Thoughts thematisiert, z.B. Virtue A
(1678), Reputation (1678) und Love of Country (1679) (vgl. STCE §70, 127-33; § 56-
9: 115-7, § 61: 119; Dedication, 81, §94: 152-8).

Anhand seiner Korrespondenz lésst sich rekonstruieren, dass sein Nachdenken iiber
Fragen der Erziehung Jahre vor seinem Exil in Holland einsetzte und stets auf die Nach-
kommen der gentry oder noch hoher gestellter Familien gerichtet war. Er schrieb also
auch zu Fragen der Erziehung, als er intensiver begann, sich mit der Kolonisierung und
mit indigenen Volkern zu befassen.

4. Engagement fiir den englischen Kolonialismus

,,Through Shaftesbury’s extensive interests in the Americas, Locke became involved in
England’s burgeoning commercial empire [in the 1660s]” (Goldie 2007: 37). Locke
bezog sein Wissen iiber die europdische Expansion aus verschiedenen Quellen. Vor
allem aus seiner circa zweihundert Bande umfassenden Sammlung an Reiseliteratur
und seinen Korrespondenzen mit Emigrierten und Administratoren (vgl. Harrison/Las-
lett 1965; Arneil 1998; Goldie 2016). Bevor Locke in die Niederlande ging, war er als
Secretary der Lords Proprietors of Carolina (gegr. 1663) titig und Mitglied des Coun-
cil of Trade and Plantations (1673-74). Ab 1671 besal} er Land in Carolina, was ihm
den neu geschaffenen Titel Landgrave einbrachte (vgl. Arneil 1998; Woolhouse 2007).
In den wochentlichen Sitzungen befasste er sich intensiv mit kolonialen Belangen, was
sich in den Korrespondenzen aus dieser Zeit spiegelt. Locke war eine Ausnahme im
Hinblick auf die globale Reichweite seiner Briefkontakte; Post kam aus Xiamin, Ben-
gal, Charleston, Jamaika und Barbados (vgl. Goldie 2016: 550). In seinen Briefen zeigt
sich sein vielfdltiges Interesse, medizinische, dkonomische und ebenso botanische und
anthropologische Themen wechseln sich ab. Im Jahre 1675 schrieb ihm z.B. Dr. Henry
Woodward, ein Chirurg und Entdecker, der nach Carolina gegangen war, iiber die in-
digene Bevolkerung der Region, den ,,Port Royall Indians* (vgl. Corr L305: 51 f.; Gol-
die 2007: 37). Beispiele aus Berichten iiber Sitten und Gebriuche, wie Belege fiir den
atheism of the natives of Soldania Bay in South Africa* (Goldie 2016: 550), verwen-
dete Locke. Allerdings erschlieft sich die Bedeutung solcher Passagen nicht auf den
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ersten Blick, sondern erfordert eine genauere Recherche, wie im Folgenden anhand der
Datierung der Two Treatises erlautert wird.

In der Second Treatise (1689) sind die Amerikabeziige am auffallendsten (vgl. Ar-
mitage 2004). In Of Property (2™ T §25-51: 285-302) entwickelte Locke das ,,agricul-
turalist argument®, das sich aulerdem in On Toleration (1689) findet (vgl. Armitage
2004: 618). Er begriindet damit das englische Recht auf das Land in Amerika. Locke
war einflussreich im Hinblick auf die Abfassung bestimmter kolonialer Dokumente und
blieb es in den Zeiten des Exils, auch wenn er die politischen Tétigkeiten zeitweilig
ruhen lie (vgl. Armitage 2004). Nur die historisch-biographische Einbettung konnte
zeigen, dass Locke, wihrend er an der Second Treatises schrieb, auch die Constitution
fiir Carolina bearbeitete (vgl. Armitage 2004; Milton 1995). Locke schrieb am fiinften
Kapitel von Of Property, das die meisten Amerikaverweise enthélt, wahrscheinlich im
Sommer 1682. Das Eigentumskapitel entstand als kleines Extramanuskript bis Ende
1683, dem Jahr des Rhy House Plot und seiner Emigration nach Holland (vgl. ebd.:
616 f.). Die Englénder konkurrierten in Carolina mit anderen europdischen Méchten,
mussten sich gegen diese durchsetzen und ihr Recht auf Aneignung eben nicht durch
Vertrag, Eroberung oder von Gott gegeben begriinden (vgl. Seed 1995; Ivison 2003;
Armitage 2012).5 Auf diese Weise entstand eine spezifische Aneignungstheorie, die in
die Rechtsgrundlage fiir die Griindung der USA einfloss (vgl. Seed 1995; 2001). An-
fang der 1680er Jahre, der Zeit der Exclusion Crisis, verfolgte Locke auBerdem eigene
Pléne, nach Carolina auszuwandern (Armitage 2004: 612; 624; Rose 2014).

Auflerdem verzeichnete er durch den Wertpapierhandel im Zusammenhang mit der
Uberseeexpansion eine betrichtliche Zunahme seines eigenen Vermdgens. Er inves-
tierte unter anderem in die Royal African Company (1674/75) und in den Handel mit
den Bahamas (1675) und verdiente somit am Handel mit Zuckerrohr, Fellen und auch
Sklaven (vgl. Farr 2008).

Es ldsst sich also festhalten, dass Locke intensive personliche Kontakte in die Ame-
rikas hatte. Amerika begriindet fiir ihn zwar den Naturzustand, aber dariiber hinaus fin-
den sich bei ihm Hinweise darauf, dass er in Amerika fiir sich eine Zukunft sah (vgl.
Porter 2000: 402). Freunde bauten sich dort etwas auf, woriiber er durch Briefe infor-
miert war. Insofern schloss er Emigration als Moglichkeit fiir Nachkommen von gen-
try-Familien wahrscheinlich nicht aus.

5. Amerikabeziige in Lockes Erzichungsdenken

Im Folgenden wird anhand verschiedener Beispiele belegt, wie Lockes Engagement in
der kolonialen Expansion sich in Some Thoughts spiegelt. Locke nimmt in dieser
Schrift in positiver Weise auf indigene Volker der Amerikas Bezug. Er fiihrt sie als
Beispiel fiir ,,managing our selves® (ebd.: 203) an.
The Indians, whom we call Barbarous, observe much more Decency and Civility
in Discourses and Conversation, giving one another a fair silent Hearing, till
they have quite done; and then answering them calmly, and without Noise or
Passion (STCE §145: 206).

5 Dazu findet sich ein Verweis in der Ersten Regierungsschrift, ndmlich ,,Or in the Peopling of Carolina,
the English, French, Scotch and Welch that are there, Plant themselves together, and by them the Country
is divided in their Lands after their Tongues, after their Families, after their Nations” (1st T §143: 246).
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Wenn man sich in England, ,,in this civilized part of the World*, nicht so betrage, sei
dies auf schlechte Erziehung zuriickzufiihren (ebd.). Locke sprach in seinen Schriften
insgesamt ambivalent iiber Indigene, wie sich am Beispiel der Two Treatises zeigt (vgl.
I8 T §144: 246-7, §153: 254-5; 2™ T §102: 334-5).6 Bis auf Ausnahmen stellte er die
Engldnder tiber indigene Volker wie im agriculturalist argument. Locke ist daher als
ein Denker des frithen Kolonialismus zu bezeichnen (vgl. Armitage 2012).

Reiseliteratur fand vielfdltig Eingang in sein Erziehungsdenken. Axtell (1968) ver-
weist auf Lockes Erlduterungen zu korperlicher Erziehung.7 Im Mérz 1679 folgerte er
aus Sagards Werk tiber Kanada, dass ,,the hardy breeding of their [indigenous] children
whereby they become strong & healthy* (STCE 1705/1968, §56: 153; Axtell 1968: 62).
Im Zusammenhang mit reputation — ,,But of good Breading, Knowledge of the World,
Vertue, Industry, and a love of Reputation he [the gentleman] cannot have too much”
(STCE §94: 156 f.) — bezieht Locke sich ebenfalls auf Sagard und zudem auf Pierre
Boucher Histoire du Canada (1664) (vgl. dazu Goldie 2002).

Das Lesen von Reiseliteratur empfielt er fiir Heranwachsende: ,,The reading of His-
tory, Chronology and Geography are absolutely Necessary” (Mr. Locke’s Extmpore*
Advice &c 17038: 323). Hier nennt er verschiedene Beispiele, wie Hakluyts Principal
Navigations (1589) und Purchas Pilgrimage (1613). Vor allem sollte der Heranwach-
sende im Hinblick auf alle neuen Entdeckungen auf dem Laufenden bleiben (vgl. ebd.).
Locke empfahl aulerdem Wissen iiber die Tier- und Pflanzenwelt unterschiedlicher
Weltregionen (vgl. STCE §178: 235). Der junge gentleman sollte sich dariiber hinaus
im internationalen wie im regionalen Recht des Landes auskennen (vgl. STCE §186:
239). Diese Inhalte bereiteten den jungen gentleman fiir vielfiltige Aufgaben vor, fiir
die Verwaltung eines Landgutes ebenso wie fiir die koloniale Administration, aber auch
fiir ein Leben in Ubersee.

Um Erziehung, ,,the Labour, and Art of Education” (STCE, §70: 132) zu beschrei-
ben, bediente Locke sich agrarischer Metaphern (vgl. dazu Spieker 2015). Wie auf dem
bestellten Feld hinterldsst das Werk der Erziehung morphologische Verdnderungen,
,,Land-marks* (ebd., §94: 153). Diese Verdnderungen belegen im landwirtschaftlichen
Kontext, dass das Land bestellt wurde. Im Hinblick auf Erziehung zeigt diese Bearbei-
tung sich in der besonderen civility und politeness.

Drei Beispiele landwirtschaftlicher Metaphern werden im Folgenden genauer be-
leuchtet. Erstens besteht in der Erziehung die Notwendigkeit des friihen Beginns. Zur
Herausbildung von civility (STCE, §67: 125) ,,you must take care to plant it early™
(ebd.). Der kindliche Geist muss frith geformt werden, das beeinflusst das Leben fiir
immer (ebd., §32: 103). Wer gut erzichen mochte, sollte zweitens die Natur und die
Begabungen gut kennen. Er sollte wissen, was natiirliche Ressourcen sind und wie diese
verbessert werden konnen (vgl. ebd., § 66: 122). Jede Fahigkeit kann so weit wie mog-
lich entwickelt werden, so Locke, aber der Versuch, etwas anderes herauszubilden als
angelegt ist, sei verlorene Arbeit [,,Labour in vain*] (vgl. ebd.; §107: 167). Schlechte

6 Dies sind Beziige auf Acostas Schrift Historia natural y moral de las Indias (1590) (vgl. dazu Laslett
2005).

7 Zum einen zitiert er Jean Du Mont’s Nouveau Voyage du Levant (1694) im Hinblick auf das Thema
Gewohnung (STCE §5: 84 £.). An anderer Stelle nimmt er Bezug auf Gabriel Sagards Le Grand Voyage
du Pays des Hurons (1632).

8 Dieser Text ist bekannt unter dem Namen Some Thoughts Concerning Reading and Study for a Gentleman
(Axtell 1968: 397-404).
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Angewohnheiten bezeichnet Locke drittens als ,,weeds®, die gejitet werden miissen.
,»,Weeds* schlechter Erziehung wachsen nicht ,,in the wild uncultivated Wast [Ame-
rica?], but in the Garden-Plotts* (ebd., §66: 122) des schlechten Erziehers. Haben sich
schlechte Gewohnheiten herausgebildet und sind nicht rechtzeitig korrigiert wurden, ist
es schwer, sie zu bekdmpfen (vgl. ebd., §84: 145; §100: 162, 105, 164; §110: 170).

Gute Erziehung zahlt sich aus. Die erzieherischen Miihen, die sich im Verhalten
verinnerlichen und im Umgang zeigen, lohnen sich fiir die Eltern. Sie sichern das Erbe
der Familie und den Wohlstand der Nation (vgl. ebd., §70: 131; §90: 148).

And if the Innocence, Sobriety, and Industry, of those who are coming up, be not
taken care of and preserved, ,twill be rediculous to expect, that those, who are
to succeed next on the Stage, should abound in that Vertue, Ability, and Learn-
ing, which has hitherto made England considerable in the World (ebd., §70:
132).

Wie das Land in Amerika ist das Kind einerseits eine fabula rasa, ,,to be moulded and
fashioned as one pleases” (STCE §217: 265). Andererseits bringt jedes Kind bestimmte
Voraussetzungen mit (vgl. ebd., §102: 163). Amerika ist ein ,,vacant* (2" T, §36: 293)
und ,,uncultivated wast“ (ebd., §37: 294). Diese Region befindet sich im ,,common state
Nature left it in” (ebd., §30: 290).

God, who hath given the World to Men in common, hath also given them reason
to make use of it to the best advantage of Life, and convenience (ebd., §26, 286).

He who appropriates land to himself by labour, does not lessen but increase the
common stock of mankind (ebd., §37: 294).

Denn ,,For ‘tis Labour indeed that puts the difference of value on everything™ (ebd.,
§40: 296), neun von zehn Teilen des Wertes des Landes bestimmt die darauf verwen-
dete Arbeit (vgl. ebd., §40: 296; §43: 298). Der Naturzustand ist ebenso ein Stadium in
der Entwicklung der zivilisierten Menschheit. Parallel spricht er in Some Thoughts
davon, dass gute Erziehung neun Teile des gesellschaftlichen Wertes eines Menschen
bedingt: ,,I think I may say, that of all the Men we meet with, Nine Parts of Ten are
what they are, Good or Evil, useful or not by their Education* (STCE §1: 83). ,,’Tis that
which makes the great Difference in Mankind®“ (ebd.). Derjenige, der gute Erziechung
vernlinftig anwendet, sichert die soziale Stabilitdt. Genauso wie die Aneignung und
Bestellung von Land, vermehrt auch die gute Erziehung den Wohlstand der Gesell-
schaft.

Erziehung sieht Locke als eine Investition in die Zukunft. Er rdt den Eltern dazu,
cher in die Erziechung zu investieren als in ein weiteres Stiick Land, ,,“Tis not good
Husbandry to make his Fortue rich, and his Mind poor* (ebd., §90: 148). Der Tutor fiir
den ménnlichen Erben bringe ,,great Sobriety, Temperance, Tenderness, Diligence, and
Discretion* (ebd.) mit. Um so jemanden zu finden, sei eine gute Bezahlung Vorausset-
zung, so Locke.

Die Steuerung der Kontakte der Kinder wird mit der Einhegung des Landes zur
intensiveren Nutzung verglichen, wie Locke es in der Second Treatise darlegt (vgl. 2"
T §27: 287). Kinder sollten langsam in die Welt gefiihrt werden, sie sollten sie erst



John Lockes gentry education ... 179

genau kennen, bevor sie in diese entlassen werden, denn ,,the only Fence [defence]
against the World is, a through Knowledge of it“ (STCE §94: 154). Falsche Kontakte
konnen negative Auswirkungen haben (ebd., §70: 129). Soziale Enclosure gilt daher
als elementarer Bestandteil guter Erziechung und sichert deren Erfolg.

6. Schlussbetrachtung

Einhegung und landwirtschaftliche ErschlieBung versprechen dem fleiligen, rationalen
Englédnder das Land in Amerika. Gute Erziehung produziert tugendhafte Personen, die
ihr Erbe zu erhalten und zum Wohle der Zivilgesellschaft zu mehren wissen. Thren so-
zialen Status konnen sie aufgrund umsichtiger Investitionen, personlicher Tugenden
und Leistungen, erhalten und bewahren. Die Einhegung und die erzieherische Bearbei-
tung, verstanden als Investition der Elterngeneration, verheiflen diese Zukunft. Lockes
gute Erziehung hat materielle und gesellschaftliche Voraussetzungen, ist somit in ei-
nem spezifischen sozialen Kontext situiert. Dieser soziale Zusammenhang ist {iber na-
tionale Grenzen hinaus mobil, Lockes gentleman ist daher als eine Figur der frithen
englischen Expansion zu betrachten. Nur der Blick in seine Biographie, die erhaltenen
Selbstzeugnisse und auf die Verflechtungen seiner verschiedenen Schriften, die alle in
einem dhnlichen gesellschaftlichen und politischen Umfeld entstanden sind, vermag zu
zeigen, dass Lockes Auseinandersetzung mit kolonialen Fragen seinen Uberlegungen
in Some Thoughts eine spezifische Pragung gab. Diese zeigt sich in der parallelen Ar-
gumentation im Hinblick auf die Entwicklung des Menschen. Die gentry hatte die spa-
nische Expansion beobachtet, hier versprach sich auch England eine 6konomische Zu-
kunft, was sowohl die Ziele einer guten Erziehung als auch die Inhalte verschob. Daher
begegnen einem in seinen Schriften der Kontinent Amerika und seine Bewohner immer
wieder. In welchem MafRe, ob es nur einzelne oder dutzende Verweise in einer Schrift
sind, ldsst vermuten, dass dieser Zusammenhang mal mehr oder mal weniger relevant
fiir seine Argumentation war. Werden Farrs (2009) Forschungen einbezogen, bildet
Amerika einen zentralen Kontext, der Locke zu grundlegenden Uberlegungen inspi-
rierte, und das weitgehend unabhéngig von der Anzahl der jeweiligen Nennung. Locke
verwendet Beispiele aus der Neuen Welt ambivalent, was eine abschlieBende Beurtei-
lung erschwert. Zudem nimmt er selektiv auf Amerika Bezug, ,,[he] took from his
sources what he wanted* (Goldie 2016: 550). Dennoch erscheint es vor dem Hinter-
grund des hier Diskutierten sinnvoll, die englische Expansion und die politische Posi-
tionierung der Mitglieder der gentry, mit denen Locke Kontakte pflegte, sowie die
Wanderungsbewegungen dieser mobilen und solventen Bevolkerungsgruppe einzube-
ziehen, um Some Thoughts einzubetten.
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Zusammenfassung

In diesem Artikel wird die Verflechtung von Biographie und Werk des Englédnders John
Locke (1632-1704) in den Blick genommen. Erschlossen wird die Bedeutung seines
Engagements in der europidischen Expansion, vor allem fiir die Siedlungskolonisation
in Nordamerika und fiir sein Nachdenken iiber die Erzichung der gentry. Der Bezug auf
seine hinterlassenen Korrespondenzen ermdglicht es, sein soziales Netzwerk zu rekon-
struieren und die Zeitrdume der zeitgleichen Auseinandersetzung mit Fragen des
menschlichen Verstands, des Rechts der Engldnder auf die Kolonisierung Amerikas
und der Erziehung der zukiinftigen Generation aufzuzeigen. Hinweise auf die Bedeu-
tung des kolonialen Kontextes finden sich in allen seinen Hauptschriften, am besten
sind sie fiir seine Two Treatises of Government (1689) erforscht. Beziige auf die indi-
gene Bevolkerung der Amerikas finden sich auch in seiner Erziehungsschrift. Diesen
Verweisen und ihrer Bedeutung fiir seine Erziehung der gentry wird in diesem Artikel
nachgegangen.



Zwischen einem gescheiterten und einem vollendeten
Lebensentwurf

Uber die biographische (Re-)Konstruktion des Lebens der Fiirstin Louise von
Anhalt-Dessau

Miriam Mathias

Louise von Anhalt-Dessau, geborene brandenburg-preulische Prinzessin und regie-
rende Fiirstin Anhalt-Dessaus von 1767 bis 1811, ist eine in der (erzichungswissen-
schaftlichen) Biographieforschung bisher kaum beachtete Fiirstin des ausgehenden
18. und beginnenden 19. Jahrhunderts. Was die Beschiftigung mit ihrer Person (die
als eine der gebildetsten und belesensten Frauen ihrer Zeit galt) im Rahmen erzie-
hungswissenschaftlicher Forschung dennoch lohnenswert und anregend flir unter-
schiedliche erzichungswissenschaftliche Diskurse machen kann, ist der Umstand, dass
das personliche Tagebuch der Fiirstin, das sie seit ihrem sechsten Lebensjahr gefiihrt
hat, in groBen Teilen archivalisch erhalten, mittlerweile sogar — wenn auch mit Kiir-
zungen — in verschiedenen Ausgaben publiziert ist.! Zentrale empirische Anschluss-
punkte des Tagebuchmaterials liegen u.a. in einer sozialgeschichtlichen Betrachtung
der hofischen Kultur wie auch der Bildungsreisen des 18. Jahrhunderts oder aber der
regionalen padagogischen Reformen (Stichwort ,,Dessauer Philanthropin®). Daneben
erscheinen die Selbstzeugnisse aber insbesondere fruchtbar fiir Analysen des Beginns
der Biographisierung des biirgerlichen und adeligen Lebens und des Aufkommens
emanzipatorischer Bestrebungen sowie neuer weiblicher Handlungsspielrdume.

In diesem Beitrag wird der Fokus auf bisherige biographische (Re-)Konstruk-
tionen des Lebens der Fiirstin Louise von Anhalt-Dessau gelegt, wobei insbesondere
darauf eingegangen wird, inwiefern in bisherigen Rekonstruktionen ihr Leben als ein
»Scheitern® oder als eine ,,Vollendung® interpretiert wird. Dies fiihrt zu Uberlegungen
iiber einen angemessenen Zugang weiterer biographischer Arbeiten iiber die Fiirstin
sowie eine theoretische Einbettung in den Biographiebegriff von Bettina Dausien. Um
die thematisierten Rekonstruktionen sowie die vorgestellten Uberlegungen nachvoll-
ziehbarer zu machen, wird zunichst das Leben der Fiirstin auszugsweise vorgestellt.

1 Das Tagebuch der ersten Reise der Fiirstin in die Schweiz von Juli bis Oktober 1770 wurde von Chris-
tophe Losfeld aus dem Franzosischen iibersetzt und befindet sich zurzeit im Druck. Das Reisetagebuch
der Englandreise im Jahr 1775 wurde von Johanna Geyer-Kordesch 2007 verdffentlicht. Eine grofle Ta-
gebuchedition, die Ausziige der erhaltenen Tagebucheintrage der Jahre 1795 bis 1811 umfasst, wurde
2010 von der Kulturstiftung Dessau-Worlitz herausgegeben.
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1. Das Leben der Fiirstin Louise von Anhalt-Dessau in Schlaglichtern

Louise Henriette Wilhelmine von Anhalt-Dessau, geb. von Brandenburg-Schwedt,
regierte an der Seite ihres Gatten Leopold Friedrich Franz zu einer Zeit, als Anhalt-
Dessau als Musterland der Aufklarung galt. Geboren wurde sie am 24. September
1750 in Stolzenberg (heutiges Polen) als preuBische Prinzessin und jlingere zweier
Tochter des Markgrafen Heinrich Friedrich von Brandenburg-Schwedt und seiner
Gemahlin Leopoldine Marie, geborene Prinzessin von Anhalt-Dessau. Bevor Louise
ein Jahr alt war, wurde ihre Mutter nach ehelichen Zerwiirfnissen auf Dringen des
Markgrafen von Konig Friedrich II. auf die Festung Kolberg verbannt; jeder weitere
Kontakt zu ihren Téchtern wurde ihr untersagt (vgl. du Vinage 2012). Louise und ihre
finf Jahre éltere Schwester Friederike wuchsen vorwiegend im Hause des Vaters in
Berlin auf und erhielten eine hofisch geprigte Erziehung. Unterrichtet wurden sie
unter anderem von dem berithmten Mathematiker Leonhard Euler, dessen Briefe an
eine deutsche Prinzessin iiber verschiedene Gegenstdnde aus Physik und Philosophie
Louises Schwester Friederike gewidmet waren (vgl. Kulturstiftung Dessau-Worlitz
2010a: 18). Louise fiihrte ab ihrem sechsten Lebensjahr ein Tagebuch, zunichst in
franzdsischer Sprache, in welchem sie bis 1763 anfanglich die Ereignisse des Sieben-
jéhrigen Krieges festhielt. Personliche Ereignisse lassen sich in dieser Zeit so gut wie
gar nicht in den Eintragungen finden. Mit dem Ende des Krieges und ihrer Vorstel-
lung bei Friedrich II. im April 1763 andert sich die Art des Tagebuchs hin zu einem
personlichen Journal. Aus dynastischem Interesse arrangierte Friedrich II. im Jahr
1765 die Verlobung zwischen der damals 14-jahrigen Louise und dem zehn Jahre
alteren Firsten Leopold III. Friedrich Franz von Anhalt-Dessau, der zu diesem Zeit-
punkt schon eine Tochter und einen Sohn aus einer vorehelichen Verbindung mit der
Tochter des anhaltischen Hofpredigers hatte. Eine weitere Tochter aus dieser Verbin-
dung sollte einen Monat nach der Verlobung folgen. Die Trauung wurde am 25. Juli
1767 in Anwesenheit des Konigs in Berlin vollzogen. Das Paar hatte sich bis zu die-
sem Zeitpunkt einige wenige Male im Hause ihres Vaters in Berlin gesehen. Zwei
Wochen spiéter begann Louises Leben als Fiirstin am dessauischen Hof (vgl. Kultur-
stiftung Dessau-Worlitz 2010b: 23 f).

Louise hatte auf Anordnung des Fiirsten seinen vorehelichen Sohn Franz Walder-
see bei der Mutter abzuholen und fortan bei seiner Erziehung am Hof mitzuwirken.
Am 27. Dezember 1769 gebar Louise den anhaltischen Erbprinzen, der nach dem
preuBlischen Konig auf den Namen Friedrich getauft wurde. 1767 hatte Louise eine
Fehlgeburt erlitten sowie im Februar 1769 eine Tochter zur Welt gebracht, die jedoch
nach wenigen Stunden starb (vgl. Kulturstiftung Dessau-Worlitz 2010a: 21 f.). Ein
halbes Jahr nach der Geburt ihres Sohnes reiste Louise mit Franz und einer kleinen
Reisegruppe fiir drei Monate in die Schweiz, welche noch hiufiger ihr Reiseziel wer-
den sollte. Im Frithjahr des Jahres 1771 begannen die Bauarbeiten am neuen Schloss
in Worlitz sowie der dortigen Gartenanlage. Zur gleichen Zeit begann auf Anregung
von Franz der Kontakt zwischen dem dessauischen Hof und Johann Bernhard Base-
dow, der im Mai nach Dessau reiste und das Fiirstenpaar mit seinen piddagogischen
Planen vertraut machte. Im Dezember 1774 wurde das Philanthropin in Dessau eroff-
net. Im Jahr 1775 unternahm das Fiirstenpaar eine weitere, diesmal sechsmonatige
Reise: Ziel waren England und Paris. In Paris suchte das Paar Jean-Jaques Rousseau
und seine Frau Thérése in dessen Wohnung auf, was auf Louise einen groflen Ein-
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druck machte (vgl. Geyer-Kordesch 2007a). Im Januar des Jahres 1778 vermutete
Louise, erneut schwanger zu sein, erst im Oktober stellte sich heraus, dass es sich um
eine Scheinschwangerschaft handelte. In den folgenden Jahren verschlechterte sich
das Verhéltnis von Franz und Louise erheblich. 1783 reisten beide erneut in die
Schweiz: Der Fiirst hatte in Ziirich ein Treffen zwischen Louise und Johann Caspar
Lavater arrangiert. Aus diesen Treffen erhoffte er sich wohl eine Verbesserung der
ehelichen Verhiltnisse, die sich jedoch nicht einstellte. Den Treffen schloss sich ein
Briefwechsel zwischen Louise und Lavater an; er wurde fiir die néchsten Jahre ein
Vertrauter der Fiirstin (vgl. Kulturstiftung Dessau-Worlitz 2010b: 55).

Auf Lavaters Empfehlung hin begann Louise ein ,,Seelentagebuch® zu fithren. Der
Charakter ihres Tagebuchs énderte sich fortan ganz wesentlich: Im Fokus stand nun
die Selbstreflexion, hinter welcher Schilderungen von dufleren Eindriicken und Erleb-
nissen zuriicktraten. Die eheliche Krise dauerte fort; im Januar 1786 erhielt Louise
Nachricht, dass ihr Gemahl sie von nun an von ihren ehelichen Pflichten entbunden
hatte. Fiirst Franz flihrte ab diesem Zeitpunkt eine offizielle Nebenehe mit der Tochter
eines seiner Girtner. 1789 wurden ihm aus dieser Ehe sowie einer weiteren auB3erche-
lichen Verbindung zwei Tdchter geboren. Louise musste auf Wunsch des Fiirsten im
Worlitzer Schloss wohnhaft bleiben. Er selbst bezog mit seiner jungen Gemahlin das
Gotische Haus am gegeniiberliegenden Seeufer, in welchem er zuriickgezogen leben
konnte, wohingegen das Worlitzer Schloss dem piadagogisch-aufklérerischen Charak-
ter des Gartenreiches entsprechend jeden Tag Besuchern zuginglich war (vgl. Kultur-
stiftung Dessau-Worlitz 2010a: 28 f.). Nach der offiziellen Trennung vom Fiirsten,
wobei die Ehe formal weiterbestand, plante die Fiirstin immer ldngere Abwesenheiten
vom dessauischen Hof, sie reiste in Begleitung von u.a. Friedrich Matthisson und
Alois Hirt nach Italien und mehrere Male in die Schweiz; 1801 erwarb sie ohne Zu-
stimmung des Fiirsten und des Erbprinzen ein Haus in Stuttgart, das sie nach drei
Jahren jedoch wieder verkaufen musste. Jede Reise musste vom Fiirsten genehmigt
werden; ihr Verhiltnis zu ihm und ihrem Sohn Friedrich wurde immer distanzierter.
Zeiten der Anwesenheit in Dessau und Worlitz waren von gesundheitlichen Be-
schwerden und emotionalem Leiden geprégt. Insgesamt verschlechterte sich ihr ge-
sundheitlicher Zustand erheblich. Diesbeziigliche Klagen, die vormals eher Randnoti-
zen waren, machen nach und nach den grofiten Anteil ihrer Eintragungen aus. Halt
fand sie in ihren Freundschaftsbeziehungen zu iiberwiegend weiblichen Gebildeten,
grofBtenteils aus dem biirgerlichen Milieu, wie Jenny von Voigts, Elisa von der Recke,
Friederike Brun und ihrer Schwigerin Caroline von Hill. Mit dem Alter nahmen die
Besuche des Fiirsten wieder zu; auch erlaubte er ihr den Auszug aus dem Worlitzer
Schloss in ein Nebengebdude. Zuflucht vor seelischen und korperlichen Leiden suchte
die alternde Fiirstin im Glauben sowie in ihren freundschaftlichen Kontakten. Eine
durch einen Unfall verursachte Gehbehinderung hinderte sie am Gang zur Kirche;
Gebete und das Lesen religioser Schriften ersetzten ihr den Kirchgang.

Einsam, ohne die Anwesenheit eines Familienmitgliedes, starb sic am 21. Dezem-
ber 1811 im Palais ihrer Schwégerin Caroline in Dessau. Kurz zuvor beschiftigte sich
die Fiirstin mit der Planung einer weiteren Reise in die Schweiz (vgl. Kulturstiftung
Dessau-Worlitz 2010a: 31).
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2. (Re-)Konstruktionen der Biographie von Louise von Anhalt-Dessau

Seit Mitte des 19. Jahrhunderts gibt es publizierte biographische Darstellungen von
Louise; zundchst in Form von Abhandlungen iiber das Fiirstenpaar oder gewisserma-
Ben als Randerscheinung von biographischen Arbeiten iiber den Fiirsten. In diesen
ersten Studien (vgl. Reil 1845; Hirsch 20032) wurde ein Bild generiert, das die Sicht
auf die Frau an der Seite des ,Vater Franz‘ nach bekannten Stereotypen bestimmt: Es
ist das Bild einer iiber ihre psychosomatischen Krankheiten zur Misanthropin gewor-
denen Frau, welche die Einsamkeit gesucht und sich vor den Wirklichkeiten der Welt
verschlossen habe. In ihm wird die Fiirstin als eine Gescheiterte charakterisiert, die im
Schatten des gelobten aufklarerischen Wirkens des Fiirsten stand und sich aus der
Realitdt ihrer Ehe in Melancholie und Schwérmerei fliichtete. Die Titulierung der
Gescheiterten wird insbesondere auf das Scheitern der Ehe des Fiirstenpaares bezo-
gen, woflir Louise — durch eben jene Melancholie — als hauptverantwortlich gilt. In-
haltlich steht die Krénklichkeit der Fiirstin sowie eine — der zeitgendssischen Darstel-
lung von adligen Frauen entsprechende — passive Rolle in Regierungsangelegenheiten
im Mittelpunkt der Charakterisierung.

Das konstruierte Bild ist nicht prinzipiell als Fehleinschitzung zu verstehen; die
Absolutheit, mit der es gezeichnet wird und die Wirkung, die es bis heute auf die
Darstellung der Fiirstin hat, sind jedoch problematisch. Es scheint, als ob die frithe
Forschung iiber Louises Leben ein Konstrukt geschaffen habe, das die Betrachtung
dieser Frau fundamental pragt. Der Grund und gleichzeitig ein weiteres, wenn nicht
das groBte Problem an diesem Umstand scheint darin zu bestehen, dass die jiingeren
Forschungsarbeiten die Geschichtsgebundenheit der fritheren Arbeiten nicht ange-
messen beriicksichtigen. Das seit 1845 generierte Bild iiber Louise wird unreflektiert
herangezogen und durch weitere Arbeiten ergénzt, ohne sensibel zu sein fiir seine
Konstrukthaftigkeit und etwaige zeit- und sozialgeschichtliche Einfliisse.

In jlingerer Zeit wird diesem Konstrukt eines gescheiterten Lebensentwurfs be-
wusst ein anderes Bild gegeniibergestellt: das eines vollendeten Lebensentwurfs mit
Bezug auf die aufklirerischen Ideale der Fiirstin (vgl. Geyer Kordesch 2007a, 2007b,
2008; Neubauer 2000). Im Folgenden mdchte ich ndher auf die beiden Hauptaspekte
des von der fritheren Forschung generierten Bildes von Louise als einer Gescheiterten
eingehen sowie das Bild des vollendeten Lebensentwurfs néher explizieren.

Louise als Gescheiterte: ihre Rolle bei der Landesregierung

Insgesamt blieben Frauen als gesellschaftliche Akteure im 18. Jahrhundert lange
unbeachtet; die Lektiire einschldgiger Forschungsliteratur zum 18. Jahrhundert weckt
in der Regel den Eindruck, dass ausschlieBlich Ménner in der aufgeklarten Gesell-
schaft prasent gewesen seien. Louise selbst findet durchaus Erwahnung in Publikatio-
nen Uber das Fiirstentum Anhalt-Dessau: als gebildete Fiirstin an der Seite ihres Ge-
mabhls, die ihm in Klugheit in nichts nachstand, ihn in Belesenheit sogar libertraf und
seinen Sinn flir die Landesreformen teilte; eine aktive Rolle wird ihr in Bezug auf
letztgenannte Regierungstétigkeiten jedoch nicht zugestanden. Den Geschlechterste-
reotypen des 18. und 19. Jahrhunderts entsprechend, ging man davon aus, ,,dass der

2 Die Schrift Erhard Hirschs stammt aus den 1960er Jahren, wurde jedoch erst im Jahr 2003 vertffent-
licht.
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weibliche Aufgaben- und Wirkungskreis in der konkreten Lebenspraxis tatsdchlich
allein auf die Organisation des Hauses und die Erziehung der Kinder ausgerichtet
gewesen sei, also Lebensbereiche, welche die traditionelle Politik-, Verfassungs- und
Territorialgeschichte kaum interessierten (vgl. Labouvie 2008: 22).

Die Stellung als regierende Fiirstin und Landesmutter an der Seite des Landes-
herrn wie auch die Rolle der bei Abwesenheit oder Krankheit des Gatten regierenden
Fiirstin werden als Ausnahme oder ,Notlosung® marginalisiert (vgl. Labouvie 2008:
26). Konkret heillt es in einer biographischen Darstellung Louises aus dem Jahre
2008: ,,Louise hat als Fiirstin in der Ausgestaltung des grof3 angelegten Reformwerkes
in Anhalt-Dessau keine aktive Rolle gespielt. Das entsprach auch nicht dem Ver-
standnis von der Stellung einer Fiirstin im 18. Jahrhundert® (Melzer 2008: 93). Inte-
ressant ist diese Kommentierung insbesondere, da im direkt anschlieBenden Satz auf
den besonderen Umstand hingewiesen wird, dass im Fiirstentum Anhalt-Dessau Mad-
chenschulen gegriindet wurden. Dass Louise Griinderin der Schulen war und sogar
die Verwaltung dieser Schulen tibernahm, bis hin zur Auswahl der Lehrerschaft und
des Unterrichtsmaterials, geht aus ihrem Briefverkehr mit Johann Caspar Lavater
eindeutig hervor — aus einer Quelle, die seit Mitte des 19. Jahrhunderts zumindest in
Teilen publiziert ist.

Ahnlich verhilt es sich mit der Griindung und fortlaufenden finanziellen Unter-
stiitzung des dessauischen Philanthropins, bei der Louise als Gattin des Fiirsten ma-
ximal eine randstindige Rolle zugesprochen wird. Oftmals findet nicht einmal der
Umstand Erwdhnung, dass die Gelder zur Erhaltung des Philanthropins aus der Mit-
gift der Firstin stammten, wozu ihr Fiirst Franz sein Einverstindnis gab. Dafiir, dass
ihre Rolle keineswegs randstdndig war, spricht u.a. die Vorrede Basedows in dem
Buch Basedowische Chrestomathie von Youngs Lehren der natiirlichen Religion und
Tugend aus seinen Nachtgedanken (Basedow 1778). In ihr bittet Basedow die Fiirstin
um weitere Unterstiitzung zur Fortfithrung des Instituts und weist auf die zugesagte
Forderung ,,weltbiirgerlicher” Personen und anderer Institute, u.a. von ,.Israelitischen
Gesellschaften” hin. Bemerkenswert ist diese Vorrede aus dem Grund, dass der Fiirst
an zwei Stellen zwar auch erwihnt wird, Basedow sich aber ganz explizit an die Fiirs-
tin richtet, da ,,alles Wahre, alles Wichtige, alles Uberlebenswiirdige, welches ich
[Basedow, M.M.] von dem Institute und meinen Vorsétzen jetzund doch sagen mulfte,
keinem Sterblichen, in allen Theilen so verstindlich [...] und wegen meines darauf
gegriindeten Vertrauens so zuversichtlich [...] gesagt werden konnte als zu deiner
koniglichen Hoheit* (Basedow 1778: 10).

Ignoriert wurde in den bisherigen Darstellungen der Fiirstin auch Louises Mitwir-
kung am padagogischen Hintergrundprogramm des Gartenreichs sowie des Schlosses
Worlitz. Wenngleich Louise zeichnerisch begabt gewesen sei, habe sie sich nie an den
Planungen der Anlagen und des Schlosses beteiligt, heiflt es. In den Tagebuchauf-
zeichnungen findet sich jedoch eine Vielzahl an Eintrdgen, wonach Louise zum einen
an Entwiirfen fiir das Schloss, insbesondere den Sédulenvorbau, gearbeitet und zum
anderen regelmifBig die Bauarbeiten an Schloss und Garten tiberwacht und gepriift
habe. Dies sind nur einige Beispiele dafiir, inwiefern einerseits die fritheren For-
schungsarbeiten Louise im Kontext der Reformbestrebungen Anhalt-Dessaus trotz
giinstiger Quellenlage bislang keinen Stellenwert eingerdumt haben und andererseits
diese Darstellung auch in jiingeren Forschungsarbeiten nicht aufgearbeitet wird.
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Louise als Gescheiterte: ihre Krinklichkeit

Bezogen auf den zweiten Aspekt, die Kranklichkeit der Fiirstin, ist zundchst festzu-
halten, dass in der Literatur eine starke Thematisierung ihrer emotionalen und korper-
lichen Leiden erfolgt. In manchen biographischen Arbeiten (Reil 1845; Hirsch 2003)
treten alle weiteren biographischen Aspekte génzlich hinter dem Bild der ,ewig lei-
denden Firstin® zuriick. Diese unvorteilhafte Charakterisierung der Fiirstin diente
bereits dem Fiirsten als Rechtfertigung, als er sich die Freiheit der morganatischen
Ehe und weiterer auBerchelicher Verbindungen goénnte. Das Wesen ihrer ,Hypo-
chondrie® und ,Schwirmerei® ldsst sich aber im kulturellen Kontext auch anders deu-
ten, als es in der Literatur erfolgt.

Zum einen stand die medizinische Krankengeschichte im 18. Jahrhundert in der
Tradition der eingehenden Betrachtung der Symptome durch den Patienten selbst. Der
beriihmte Arzt Johann Georg Zimmermann gab Louise eindringlich den Rat, dass sie
die Fahigkeit zur Selbstdiagnostik entwickeln miisse. Dies sei die Voraussetzung fiir
Selbstfindung und schliefe die permanente Selbstbeobachtung des Kdorpers ein (vgl.
Haefs/Zaunstock 2004: 166 f.). Der Raum, den die Schilderungen in Louises Tage-
buch und Briefen einnehmen, ist zudem auch darauf zu bezichen, dass die detaillierte
Kenntnis korperlicher Gebrechen und seelischer Zustinde ein Weg war, zwischen-
menschliches Mitleiden auszutauschen. Insbesondere in religiosen Kreisen gab die
starke Einfiihlung in seelische Leiden den Stoff zur menschlichen Besinnung. Eine
Betrachtung des Tagebuchs im 18. Jahrhundert als Medium der Selbstbeobachtung
gibt demnach Anlass dazu, die personlichen Offenlegungen, Intimititen und Empfin-
dungen im Tagebuch Louises durchaus als gesellschaftlich akzeptiert einzuordnen
(vgl. Geyer-Kordesch 2008: 40).

Zum anderen legt eine Betrachtung aller Behandlungen, denen sich Louise seit ih-
rer Jugend auf Anraten ihrer Arzte unterzog, die These nah, dass eben diese letztlich
erst ihr korperliches Verderben bedeutet haben. Die regelmifBigen Béder, Aderlésse,
Fastenkuren, der verordnete maximal fiinftstiindige Schlaf sowie die nach heutigem
Stand hochgiftigen medizinischen Prdparate werden ihre korperlichen Leiden viel-
leicht nicht erst hervorgerufen, wohl aber verschlimmert haben. Zur Diagnose Hypo-
chondrie gibt es in jedem Fall Alternativen.

Louises Leben als Vollendung aufkldrerischer Ideale

Kern dieses Konstruktes ist die Interpretation von Louises Biographie als eine ganz
eigene Umsetzung aufklarerischer Werte. Thre Kontaktpflege mit Biirgerlichen, ihre
Abneigung gegeniiber den hofischen Festen und Pflichtkontakten, aber auch ihre
Unterstiitzung von Kiinstlerinnen und Kiinstlern werden betrachtet als bewusste Um-
setzung aufklarerischer Ideale. Louise stehe demnach ,.fiir die Entwicklung zur Indi-
vidualisierung und zu variablen, genauer: offenen Rollenzuschreibungen vor dem
Hintergrund der Suche nach neuen Identititskonzepten® (Haefs/Zaunstock 2004:
164). Louise wird charakterisiert als Mitstreiterin liberaler gesellschaftlicher und
kultureller Reformen, die besonders im mittleren deutschen Raum angestrebt wurden
(vgl. Geyer-Kordesch 2007a: 9). Thre informelle, nicht standesgeméfle Freundschafts-
pflege in der nach Stinden geordneten Gesellschaft habe grundlegende Verdnderun-
gen verursacht. Louises Leben wird somit zu einem seltenen ,,Beispiel versuchter
weiblicher Selbstverwirklichung in den Kreisen des Hochadels* (Neubauer 2000: 24).
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In der Zusammenschau ist die Unsicherheit der Forschung in Bezug auf das Cha-
rakterbild der Fiirstin und die Deutung ihres Lebens deutlich erkennbar: Hier ein
vollendeter, dort ein gescheiterter Lebensentwurf. Diese beiden Charakterisierungen
ihrer Biographie erfolgen jedoch, ohne dass in ihnen die fundamentalen Fragen bear-
beitet werden, deren Beantwortung den beiden iiber Louise gestellten ,Diagnosen’
eigentlich zugrunde liegen miissten: Woran ist Louise gescheitert? Und: Was hat
Louise vollendet? Die Antworten anhand der bisherigen Forschungsarbeiten wiirden
wohl lauten: an dem standesgemédBen Konzept der adligen Ehe des 18. Jahrhunderts,
wodurch sie zur Misanthropin wurde bzw. die aufgeklarten Ideale und Werte einer
nach Selbstverwirklichung suchenden adligen Frau. Antworten, die auf den ersten
Blick ihre Giiltigkeit haben mogen, in der Absolutheit mit der sie bisher betrachtet
wurden, jedoch durchaus kritisch anzusehen sind und mindestens einer tiefergehenden
Analyse des biographischen Materials der Fiirstin bediirfen. Erste Hinweise auf die
Aufgabe und das Potential weiterer biographischer Forschungsprojekte iiber Louise
von Anhalt-Dessau liefern die Fragen, die sich durch die bisherigen biographischen
Konstruktionen ergeben. Dies wire zum einen eine Frage zum Bild der Gescheiterten,
wie Sie schon von Wilhelm Haefs und Holger Zaunstdck gestellt, jedoch nicht weiter
bearbeitet wurde: ,,Hat sie nicht ¢rotz der unabdingbaren Verpflichtungen ihres Stan-
des, der schwierigen Situation im Gesamtgefiige Anhalt-Dessaus und der komplizier-
ten Ehe mit Fiirst Franz ein eigenes Leben gelebt, dessen Grenzen sie soweit als mog-
lich von der ihr vorgegeben Rolle weg ausgedehnt hat* (Haefs/Zaunstock 2004: 175,
H.i.0.)? Und zum anderen, bezogen auf den vollendeten Lebensentwurf: Ist Louises
Handeln nicht vielmehr als eine Fiille von situativen, oftmals nicht einmal bewussten
Losungsversuchen im Rahmen der gesellschaftlichen Strukturen zu verstehen, die
zwar soziale Wirklichkeiten geschaffen haben, die nicht den Strukturen der Standege-
sellschaft entsprechen, diese Wirklichkeiten als solche aber nicht beabsichtigt haben?
Um diese Fragen bearbeiten zu kdnnen, ist es sinnvoll und nétig, aus dem Schema des
Scheiterns oder der Vollendung auszubrechen.

Erfolgversprechend erscheint dabei der Zugang iiber eine Biographieforschung, in
der das Tagebuch- und Briefmaterial der Fiirstin in erster Linie mit sozialwissen-
schaftlicher Orientierung analysiert wird.

3. Das Potential sozialwissenschaftlicher Biographieforschung fiir die Analyse
historischer Selbstzeugnisse

Eine Schwiche bisheriger Forschungsarbeiten zum Leben Louises von Anhalt-
Dessaus scheint darin zu liegen, dass ihre Lebenswelt in ihren ,,kulturell bestimmten
und sozial verteilten Bedeutungszusammenhéngen® (Habermas 1967: 209) nicht an-
gemessen beriicksichtigt wird, was zur Folge hat, dass Louises ,,Spielraum der mogli-
chen Projekte des Handelns und der tatséchlich motivierenden Deutungsschemata*
(ebd.) nicht in die Analysen einbezogen werden. Um dies in weiteren Forschungspro-
jekten angemessen leisten zu kdnnen, erscheint es sinnvoll, fiir die Analysen einen
Begriff von Biographie heranzuziehen, wie er von Bettina Dausien (Dausien 1996;
Alheit/Dausien 1990) entwickelt und verwendet wird.

Dausien folgend, verstehe ich die Biographie eines Menschen als ein Konstrukt,
konkret als ein gesellschaftliches Konstrukt im Spannungsverhéltnis von gesellschaft-
licher Struktur und individuellem Handeln. Damit ist zunédchst nichts Anderes ge-
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meint, als dass die Biographie eines Menschen keine ontologische Gegebenheit, aber
auch keine rein gedankliche Abstraktion ist. Die eigene Biographie ist nichts, was
man als solches ,hat‘. Vielmehr wird sie von einem Subjekt in jeweiligen Situationen,
zu bestimmten Anldssen konstruiert und rekonstruiert. Diese Situationen, in denen
Biographie konstruiert wird, sind eingebettet in Strukturen der Gesellschaft und nor-
mative Vorgaben. An ihnen orientiert sich das Individuum im Prozess der biographi-
schen Konstruktion, reproduziert diese allerdings nicht eins-zu-eins. Biographie ist
somit kein rein kognitiver Akt, sondern eine komplexe Handlung, die in sachbezoge-
ne Handlungskontexte eingebunden ist und in diesen Wirklichkeit schafft. Der Begriff
der Konstruktion bezieht sich somit nicht nur auf Biographie im Sinne eines Produkts
von gesellschaftlichen und individuellen Konstruktionen, sondern umfasst ebenso den
Prozess des Konstruierens bzw. des Produzierens selbst.

Um die Begriffsunterscheidung noch einmal deutlich zu machen: Biographie in
diesem Sinne ist also nicht gleichzusetzen mit einer biographischen Konstruktion, wie
sie bei dem Erzihlen der eigenen Lebensgeschichte erfolgt.3 Stattdessen ist damit der
Prozess gemeint, in dem sich gesellschaftliche Strukturbedingungen und individuelle
Konstruktion wechselseitig konstituieren. Man kann also von dem biographiekonstru-
ierenden Individuum und der biographiestrukturierenden Gesellschaft sprechen. Das
Verhiltnis zwischen gesellschaftlicher Struktur und biographischer Konstruktion ist
dabei nicht als eine Kausalbeziehung zu begreifen, sondern als eine spiralformige
Wechselwirkung. Die biographische Konstruktion vollzieht sich innerhalb der gesell-
schaftlichen Struktur und wirkt auf diese zuriick. Biographien von Subjekten werden
somit durch die verschiedenen Dimensionen des sozialen Raumes bzw. die Struktur-
kategorien, wie das Geschlechterverhiltnis aber auch durch Generation, soziale
Schicht, regionale Beziige oder kulturelle Milieus geprigt. Dies macht ihre Komplexi-
tdt und Individualitit aus.

Der Umstand, dass es sich um eine moderne Theorie handelt, die auf eine Adels-
biographie des 18. Jahrhunderts angewendet wird, erscheint dabei nicht als problema-
tisch, sondern vielmehr als explizit niitzlich, da die Tageblicher zeitlich genau am
Ubergang liegen von der vormodernen, stindisch orientierten Gesellschaft zum Be-
ginn der Neuzeit, die neue gesellschaftliche Identititsformen mit sich brachte. Ent-
sprechend dieser Ubergangslage ist Louises Tagebuch zunichst geprigt von einem
»».Nachvollzug® von iiberindividuellen, gesellschaftlich weitgehend festgelegten Le-
bensmustern® (Alheit/Dausien 1990: 24), der nach und nach ergénzt wird um Fragen
nach neuen gesellschaftlichen Freirdumen. Das Medium Tagebuch eignet sich dabei
insbesondere fiir die Herausarbeitung der aufkommenden ,,Anforderung an die Sub-
jekte, biographische Selbstdeutungen zu ,produzieren‘* (Alheit/Dausien 1990: 22),
denn:

Writing a journal probes the complex uncertainty of mixed emotions. Finding
words means deconstructing images that have been pre-patterned. [...] Words
are tools that distance identities such as “mistress”, “wife”, “mother of my
children” and other male-oriented imaginings — even though these may be
consented to by woman. The medium — journal, poetry, visual arts, narrative —

3 Das Erzihlen der eigenen Lebensgeschichte wird bei Dausien mit dem Begriff der narrativen Struktur
gefasst.
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enters the fraught arena of breaking down (shattering) a preconceived social
expectation (Geyer Kordesch 2007b: 85 f.).

In diesem Sinne ist es Aufgabe weiterer biographischer Forschungsarbeiten, die
Strukturen und Strukturtypen, Verlaufs- sowie Losungsformen im biographischen
Prozess von Louise anhand ihres Tagebuchs zu analysieren und losgeldst von den
bestehenden Ideen des Scheiterns oder der Vollendung herauszuarbeiten, wie Louise
—iiber den Prozess des Schreibens — aushandelt, wer sie ist. Interessant wire es zu-
dem herauszuarbeiten, inwiefern die verschiedenen Darstellungen des Lebens der
Fiirstin historisch bedingt sind.
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Zusammenfassung

Die Selbstzeugnisse der Fiirstin Louise von Anhalt-Dessau erscheinen als lohnens-
wertes Material fiir empirische Forschung im Kontext des Beginns der Biographisie-
rung des biirgerlichen und adeligen Lebens und dem Aufkommen emanzipatorischer
Bestrebungen sowie neuer weiblicher Handlungsspielrdume. Seit Mitte des 19. Jahr-
hunderts gibt es publizierte biographische Darstellungen von Louise. In ihnen wird
ein dem Stereotyp der adligen Frau entsprechendes Bild generiert, in dem die Fiirstin
als eine Gescheiterte charakterisiert wird, die im Schatten des gelobten aufkléreri-
schen Wirkens des Fiirsten stand und sich aus der Realitét ihrer Ehe in Melancholie
und Schwirmerei fliichtete. Diesem Konstrukt eines gescheiterten Lebensentwurfs
wird in jliingeren Publikationen bewusst ein anderes Bild gegeniibergestellt: das eines
vollendeten Lebensentwurfs. In ihm werden ihre Kontakte mit Biirgerlichen, ihre
Abneigung gegeniiber hofischen Festen und Pflichtkontakten, aber auch ihre Unter-
stiitzung von Kiinstlerinnen und Kiinstlern als bewusste Umsetzung aufklérerischer
Ideale interpretiert. In dem Beitrag wird deutlich, dass die bisherigen Arbeiten oftmals
der Oberflache verhaftet bleiben und entweder unreflektiert das Konstrukt der Ge-
scheiterten fortfithren oder aber gegen dieses Bild anschreiben. Die Schwiéche der
bisherigen Forschungsarbeiten scheint darin zu liegen, dass Louises Lebenswelt in
ihren Bedeutungszusammenhingen nicht angemessen beriicksichtigt wird. Fiir weite-
re Forschungsprojekte scheint daher erfolgversprechend zu sein, ein modernes Bio-
graphiekonzept, wie es von Bettina Dausien entwickelt wurde, flir die Analysen histo-
rischer Selbstzeugnisse nutzbar zu machen.



Die preuBlischen Reformer

Konzept und Fragestellungen einer kollektivbiographischen Analyse

Carola Groppe

1. Einleitung

Wihrend die preuBBischen Reformen historisch gut erforscht sind, ist die Frage nach den
Protagonisten der Reformen bislang kaum gestellt worden. Das gilt fiir simtliche Ein-
zelreformen, die unter der Bezeichnung ,preuflische Reformen® zusammengefasst wer-
den. Kollektivbiographische Analysen liegen weder fiir die Akteure der Regierungs-
und Verwaltungsreform, der Finanzreform, der Gesellschaftsreformen, der Kommunal-
reform und der Militdrreform noch fiir die der Bildungsreform vor. In den folgenden
Ausfiihrungen soll dargelegt werden, warum eine Kollektivbiographie der preulischen
Reformer ein aus bildungshistorischer Perspektive lohnendes Projekt ist. Das Ziel des
Projekts ist dabei nicht, einen neuen Zugang zur Erforschung der Bildungsreform(er)
zu finden, sondern eine sozialisationshistorische Kollektivbiographie zu den preufBi-
schen Reformern insgesamt zu erarbeiten. Vor diesem Hintergrund spielen die Prota-
gonisten der Bildungsreform keine herausgehobene, sondern nur eine gleichrangige
Rolle in der Untersuchung: Wilhelm von Humboldt ist fiir die Analyse nicht bedeutsa-
mer als z.B. Gerhard von Scharnhorst, Karl August von Hardenberg, Theodor von
Schon, Christian Scharnweber u.v.a.

Die preuBlischen Reformen haben die Bildungsgeschichte zumeist nur in ihrer Kon-
kretisierung als Bildungsreform interessiert und zu Analysen angeregt. Die dltere For-
schungsliteratur (vgl. Dilthey 1894; Spranger 1910) riickte dabei das individuelle Han-
deln leitender Reformer wie Wilhelm von Humboldt in den Vordergrund, der als Person
generell von Interesse fiir die Bildungsgeschichte geblieben ist (vgl. Sweet 1980; neu-
ere Biographien sind Gall 2011 und Maurer 2016). Jiingere Forschungsarbeiten der
1970er und 1980er Jahre betonten dagegen die Entstehung des preuflischen Bildungs-
systems im Rahmen langfristiger Strukturentwicklungen (vgl. Miiller 1977; Miiller/Zy-
mek 1987; Titze u.a. 1995). In den 1980er Jahren wurden aber auch vereinzelt kollek-
tivbiographische Analysen der Bildungsreformen, z.B. der Mitglieder der wissenschaft-
lichen Deputation bei der Sektion fiir Kultus und Unterricht, entwickelt (vgl. Lohmann
1984). Die anschlieBenden 1990er und 2000er Jahre waren geprédgt durch eine wach-
sende Differenzierung des Forschungsfelds; Lokalstudien differenzierten die ,grof3e Er-
zahlung® der Systembildung des Bildungssystems und loteten die Spielrdume von
Schulen, Universititen und Provinzverwaltungen aus (vgl. Herrmann 1991; Tosch
2006). In nur geringem Mafl wurden in diesem Zusammenhang allerdings biogra-
phisch-sozialisatorische Fragen behandelt. In meinem Projekt stehen dagegen Fragen
der Sozialisation und eine vergleichende Auswertung von Lebensldaufen im Mittel-
punkt. Ziel ist, die sozialisationshistorische Kollektivbiographie zu den preufischen
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Reformern in den nichsten zwei Jahren abzuschlieBen und anschlieBend als Monogra-
phie zu publizieren. In dem folgenden Beitrag werden historische Rahmenbedingungen
der preuBlischen Reformen, theoretische Grundlagen, methodisches Vorgehen und zent-
rale Fragestellungen des Projekts présentiert und abschlieBend erste Forschungsergeb-
nisse und -thesen skizziert.

2. Die preuBlischen Reformen!

Die umfassende Umgestaltung der europdischen Staatenlandschaft durch Napoleon ab
1799 hatte von aufgeklédrten und reformbereiten Biirgerinnen und Biirgern als Fanal
einer endgiiltigen Auflosung der stdndischen Gesellschaftsordnung interpretiert werden
konnen. Die deutschen Staaten waren durch Napoleon im Frieden von Lunéville (1801)
und durch den Reichsdeputationshauptschluss (1803) neu organisiert worden, die geist-
lichen Herrschaftsgebiete hatten ihren territorialen Besitz und ihre politische Macht
verloren (Sékularisation), die Mehrheit der ,freien‘, d.h. reichsunmittelbaren Stadte und
kleinere Fiirstentiimer und Grafschaften waren gréBeren politischen Einheiten zugeord-
net worden (Mediatisierung). Nach dem Austritt der durch Napoleon neu gebildeten
Rheinbundstaaten aus dem Heiligen Romischen Reich Deutscher Nation im August
1806 legte Kaiser Franz II. die Kaiserkrone nieder und erklérte das Reich flir aufgelost.
Im Siiden und Westen Deutschlands entstanden in diesem Zusammenhang grofere,
iiber zusammenhéngende Gebiete verfiigende Staaten: Bayern, Baden, Wiirttemberg,
Westphalen. Zehn Jahre lang, von 1795 bis 1805, hatte Preuf3en sich mit Napoleon ar-
rangiert, sich neutral verhalten und das vormals englische Hannover als Kompensation
fiir verlorene Gebiete akzeptiert. Als aber 1806 bekannt wurde, dass Napoleon Hanno-
ver wieder den Engldndern angeboten hatte, erkldrte das schlecht geriistete Preuflen
Frankreich den Krieg. Auf dem Spiel standen aus preuBischer Sicht die Anerkennung
als eigenstindiger Biindnispartner Napoleons (und nicht als abhéngiger Profiteur) und
die demonstrative Vertretung preuBischer Interessen gegeniiber der preuBischen Of-
fentlichkeit.

Am 13. Oktober 1806, einen Tag vor der Schlacht, als die Truppen aufmarschierten,
hatte Georg Wilhelm Friedrich Hegel, auB3erordentlicher Professor im sidchsisch-wei-
marischen Jena (Sachsen-Weimar war Teil des Rheinbunds) und damit in unmittelbarer
Néhe des baldigen Schlachtfelds, an seinen Kollegen Niethammer voller Bewunderung
geschrieben:

[...] den Kaiser — diese Weltseele — sah ich durch die Stadt zum Rekognoszieren
hinausreiten; — es ist in der Tat eine wunderbare Empfindung, ein solches Indi-
viduum zu sehen, das hier auf einen Punkt konzentriert, auf einem Pferde sit-
zend, iiber die Welt iibergreift und sie beherrscht (Hegel an Niethammer, 13.
Oktober 1806, zit. nach Jaeschke 2003: 24 f.).

Wie tiberall in Deutschland waren die Haltungen gegentiber Napoleon geteilt, auch in
Preuflen. Fiir die einen, wie hier fiir Hegel, war Napoleon derjenige, der die Errungen-
schaften der Franzosischen Revolution in die deutschen Staaten brachte; fiir die anderen

1 Die Beschreibung der preuBlischen Reformen erfolgt in enger Anlehnung an die Darstellung der preuBi-
schen Reformen durch die Autorin 2006: 39-42.
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war er ein Zerstorer, der 6konomische und militdrische Ausbeuter der von ihm erober-
ten Gebiete.

Am 14. Oktober 1806 wurden die preuflischen Truppen von Napoleons Armee bei
Jena und Auerstedt vernichtend geschlagen; weitere Teile der Armee kapitulierten, Fes-
tungen wurden kampflos tibergeben, hohe Beamte und Politiker flohen oder kooperier-
ten umstandslos mit den Franzosen. Am 27. Oktober 1806 zog Napoleon als triumpha-
ler Sieger in Preuens Hauptstadt Berlin ein. 1807 verlor das Konigreich Preufien im
Frieden von Tilsit schlieBlich die Hilfte seiner Territorien, d.h. alle westlich der Elbe
gelegenen Gebiete und die ehemals polnischen Gebiete auler Westpreufien. Grofie
Teile der fritheren westlichen Besitzungen wurden dem neuen Konigreich Westphalen
zugeschlagen, das dem Rheinbund angehorte und von Napoleons Bruder Jérome regiert
wurde. Der preuflische Staat stand am Rande seiner Existenz (vgl. zu den Entwicklun-
gen zusammenfassend Clark 2006: 333 ff.).

Am Beginn der preulischen Reformen stand ,,das factum brutum: die Katastrophe
von 1806, und insbesondere die die Existenz des preulischen Staates bedrohende Fi-
nanznot, die durch die enormen Summen entstand, die Preulen nach dem Friedens-
schluss an Frankreich zu zahlen hatte (vgl. Nipperdey 1984: 33, Zitat ebd.). Wahrend
es in den siiddeutschen Staaten und den Staaten im Westen nach den napoleonischen
Kriegen und den territorialen Neuordnungen lediglich um die Konsolidierung eines
neuen oder vergroBerten Staates ging, hatte Preuflen seine Halbierung und den drohen-
den Konkurs zu bewaltigen. In dieser katastrophalen Lage, in der die traditionellen In-
stitutionen in Frage standen, erdffnete sich fiir eine kurze Zeitphase die Chance fiir
grundlegende Reformen durch diejenigen Akteure, die bisher eher auf einen philoso-
phisch-politischen Diskurs oder auf Teilmodernisierungen in entfernten preulischen
Besitzungen und Provinzen eingeschrinkt gewesen waren (z.B. der Freiherr vom und
zum Stein im Herzogtum Kleve und in der Grafschaft Mark, der Fiirst von Hardenberg
in den Fiirstentlimern Ansbach und Bayreuth). Eine neue Gruppe hoher Beamter und
Minister schickte sich an, die Geschicke Preu3ens zu gestalten.

Preuflen, das alle Handlungsméglichkeiten eines aufgeklart-absolutistischen Staates
eingebiif}t hatte, konnte der franzdsischen Weltmacht nicht nacheifern, sondern musste
sich am politischen und sozialen System GroBbritanniens orientieren, in dem im Ver-
lauf des 18. Jahrhunderts eine biirgerliche Gesellschaft entstanden war, die dem ,Un-
ternehmergeist® des Einzelnen grof3e Freiheiten und Moglichkeiten erdffnet hatte. Den
Institutionen und den Untertanen des preuflischen Staates wurde Autonomie dagegen
zugewiesen bzw. zugestanden, um durch deren individuelle Aktivititen die Probleme
zu losen, deren Bewiltigung den Staat iiberforderten. Es ging bei den Reformen daher
sowohl um die Veredelung des Menschen als auch um die bessere Effektivitét dessel-
ben. Nur wenn beides verbunden werden konnte, schienen individuelle, gesellschaftli-
che und staatliche Interessen miteinander vereinbar zu sein. Nicht die Biirger gestalte-
ten ihre Autonomie, sondern die Beamten und Politiker bestimmten deren Moglichkei-
ten und Grenzen.

Am Beginn der Reformen stand das sogenannte Oktoberedikt von 1807, nach dem
mit dem Martinstag 1810 die Gutsunterténigkeit in Preuflen aufgehoben werden sollte.
Die Landarbeiter und Bauern wurden dadurch in der sogenannten Bauernbefreiung ab
1810 autonome Rechtssubjekte, was fiir deren Mehrheit aber zugleich bedeutete, dass
sie einem freien Arbeitsmarkt ausgeliefert wurden und den bisherigen sozialen Schutz
des Grundherrn verloren, der ab diesem Zeitpunkt ohne soziale Verpflichtungen seinen
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Arbeitskréften oder Pachtern gegeniiber seinen Grundbesitz als Ware einsetzen konnte
wie die ehemals Abhdngigen ihre Arbeitskraft. Die damit erdffnete soziale und regio-
nale Mobilitat war zunédchst ein Weg ins Ungewisse, fiir viele ehemals Abhédngige ins
soziale Elend, zugleich aber die Voraussetzung zum fake off der Urbanisierung und
Industrialisierung. Gleichzeitig entstand fiir den Staat die Notwendigkeit, grundlegende
Bildungsvoraussetzungen fiir eine Bevolkerungsmehrheit zu gewéhrleisten, die nicht
mehr der Disziplin der Gutsinspektoren und der Einmischung der Geistlichen unterlag.
Im gleichen Jahr 1810 wurde den vornehmlich stidtischen Gewerbetreibenden deren
Freiheit aufgezwungen (Gewerbefreiheit, Gewerbeedikt 1810). Ohne Befahigungs-
nachweis oder Konkurrenzschutz und ohne Unterschied zwischen Stadt und Land
konnte jetzt jeder geschiftsfiahige Biirger ein Gewerbe betreiben und Lehrlinge und
Gesellen anstellen. Die 1807 eingeleitete Regierungs- und Verwaltungsreform ordnete
die Zustandigkeiten und Behorden vollig neu und intensivierte die bereits eingeleitete
Trennung von Justiz und Verwaltung, gefolgt von der Kommunalreform (Steinsche
Stiddteordnung von 1808) als Neuordnung der stadtischen Selbstverwaltung. Den Biir-
gern wurde diese Selbstverwaltung auferlegt und zugleich mit der Ubernahme kosten-
intensiver, bisher staatlicher Aufgaben verbunden, ohne die finanzielle Absicherung
dieser Leistungen zu gewihrleisten: Stralenbau, Armenfiirsorge, Schulwesen, Kran-
kenhausversorgung. Die Steuerreform mit dem Prinzip der steuerrechtlichen und regi-
onalen Gleichstellung — verbunden mit der Authebung adliger Privilegien — stellte zu-
néchst alle Biirger unter die gleichen Bedingungen wie die Heeresreform ab 1807. Die
eine diente der finanziellen Sicherung des Staates, die andere seiner politischen Siche-
rung. Grundlage der Heeresreform wurde die Einfiihrung der allgemeinen Wehrpflicht
fiir die ménnliche Bevolkerung (Februar 1813). ,,Die Kernidee der Heeresreformer war,
die Armee auf die Krifte der Nation, auf patriotische Motivation zu griinden und die
Sonderstellung der Armee gegentiber der Gesellschaft zu beseitigen* (Nipperdey 1984:
51). Jeder ménnliche Biirger Preuflens wurde mit Vollendung des 20. Lebensjahres zur
Landesverteidigung verpflichtet: dreijahrige Wehrpflicht, zwei Jahre Reservedienst
und anschlieender Dienst in der Landwehr bis zum 39. Lebensjahr, im Kriegsfall bis
zum 50. Lebensjahr im Landsturm. Die Durchsetzung dieser allgemeinen, die bis dahin
geltenden Privilegien authebenden Wehrpflicht traf auf den Protest des stddtischen
Biirgertums, das ohne Erfolg wenigstens die franzosisch-siiddeutsche Losung, die
Moglichkeit des Freikaufs von der Wehrpflicht durch Bezahlung eines Stellvertreters,
gefordert hatte. Aber bereits das Wehrgesetz von 1814 sah fiir ,,junge Leute aus den
gebildeten Stdnden, die sich selbst bekleiden und bewaffnen konnen®, die Ausnahmere-
gelung einer nur einjéhrigen Dienstzeit vor. Zwischen 1816 und 1822 wurde dieser
Personenkreis dann préziser bestimmt und das Bildungsprivileg als ,Einjéhrig-Freiwil-
ligen-Berechtigung® konzipiert; dazu geniigte bis 1868 bereits ein Aufenthalt in der
Tertia eines Gymnasiums (vgl. Miiller 1987: 21 {f.). Die preuBlische Bildungsreform als
wichtiger Schritt der Systembildung (vgl. Miiller 1977; Miiller/Zymek 1987) ordnete
ein kaum strukturiertes Bildungswesen durch die Entwicklung von Schultypen, defi-
nierte deren Qualititskriterien und Berechtigungen und stellte die Universititen auf die
neue Grundlage einer Wissenschaft als Forschung, die mit der Lehre eng verbunden
sein sollte (statt der Weitergabe tradierten Wissens). Lediglich ein Reformgesetz fand
bereits bei seiner Einfithrung 1812 die volle Zustimmung der Betroffenen: das ,,Edikt
betreffend die biirgerlichen Verhéltnisse der Juden®. Es glich die Preuflen jiidischen
Glaubens in ihren biirgerlichen Verhiltnissen den iibrigen Staatsbiirgern an, mit der



196 Carola Groppe

Konsequenz ihrer Zulassung zu allen gewerblichen und einer Vielzahl von akademi-
schen Berufen sowie zum Erwerb von Grundbesitz und leitete damit eine ungeheure
Bildungsexpansion in der jiidischen Bevolkerung ein, fiir die Bildung sowie schulische
und universitire Graduierung zum Medium der Integration in das Biirgertum und die
deutsche Gesellschaft wurden (vgl. Brenner/Jersch-Wenzel/Meyer 1996; zu den preu-
Bischen Reformen vgl. als Uberblick Sésemann 1993; Sésemann 1997). Der Bildungs-
gedanke schuf zugleich fiir alle Reformen ein ,,idealistisch-metapolitisches Ethos*
(Nipperdey 1984: 33); die preuBBischen Reformer nahmen fiir sich in Anspruch, an uni-
versalistischen Prinzipien teilzuhaben und am Fortschritt der Menschheit mitzuwirken.

3. Das Konzept einer sozialisationshistorischen Kollektivbiographie:
Theoretische Grundlagen

Das Projekt umfasst das Ensemble der Protagonisten aller Reformen, d.h. die Regie-
rungs- und Verwaltungsreform, die Finanzreform (Steuerverfassung, Steuerreform,
Wirtschaftsordnung), die Gesellschaftsreformen (Bauernbefreiung und Gewerbefrei-
heit), die Kommunalreform (Stadteordnung), die Militdrreform und die Bildungsre-
form. Als Sozialisationsgeschichte erarbeitet das Projekt aber keine Geschichte der Zeit
der preuBlischen Reformen allein — dies sogar nur in geringerem Umfang —, sondern
insbesondere eine der letzten vierzig Jahre des 18. Jahrhunderts, denn die iiberwiegende
Mehrheit der Gruppe der Reformer wurde in den 1760er und 1770er Jahren geboren.
Die Darstellung der Sozialisationsgeschichte der Reformer endet im Projekt mit dem
Abbruch des Reformprozesses mit den Karlsbader Beschliissen, der Demagogenverfol-
gung und der Entlassung der Minister Humboldt, Boyen und Beyme (im Streit mit
Hardenberg) 1819/20 und mit einem kurzen Ausblick auf das weitere Geschick der
Reformer.

Als Reformer werden im Projekt alle diejenigen Personen definiert, die politische
und administrative Entscheidungsbefugnisse in ihrem Aufgabenbereich im fraglichen
Zeitraum (1806/7-1820) besallen und diese Entscheidungsbefugnisse fiir grundlegende
Reformen im preuBischen Staat nutzten. Erfasst werden dadurch diejenigen Personen,
welche die Reformen verantwortlich planten und weisungsbefugt dirigierten. Rein aus-
fiihrend handelnde Personen, z.B. kleinere und mittlere Beamte vor Ort, werden im
Projekt nicht einbezogen. Dies hat einerseits forschungspraktische Griinde, die in einer
nicht mehr tiberschaubaren Menge an Personen bestehen, fiir die in vielen Fillen kei-
nerlei biographische Unterlagen verfiigbar waren. Hauptsédchlich sind es aber konzep-
tionell-definitorische Griinde, da als ,Reformer‘ im engeren Sinne nur diejenigen Per-
sonen gelten konnen, die diese Reformen nachweislich konzipierten und vorantrieben.
Eine Gruppe von 72 preuBlischen Reformern konnte auf diese Weise ermittelt werden.2
Dass es zugleich reformerische Gesinnungen in vielen Behorden auf den unterschied-
lichsten administrativen Ebenen gab, ist unbestritten und davon unabhéngig (vgl. Ko-
selleck 1967/1989; Haas 2006). Erfasst werden mit der obigen Definition die Minister
und die Geheimen Staatsrite Preuflens, d.h. die Spitzen von Regierung und Verwaltung,
die im Dienstrang etwa heutigen Ministern, Staatssekretiren, Ministerialdirektoren und

2 Die Gruppe ist bereits sehr aussagefihig, die laufenden Recherchen haben im letzten halben Jahr keine
weiteren Reformer mehr ausfindig machen kénnen. Dennoch ist nicht ausgeschlossen, dass im Verlauf
der Analyse noch vereinzelt Personen zu der Gruppe hinzugenommen werden miissen oder einzelne Per-
sonen nach genauerer Analyse wieder ausscheiden.
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-dirigenten der Bundesrepublik Deutschland vergleichbar sind. Dazu kommen im Pro-
jekt noch staatlicherseits berufene Mitglieder von Reformkommissionen, die ihren Auf-
gaben fiir den preulischen Staat hauptamtlich nachgingen, d.h. institutionell eingebun-
den waren. Weiterhin mussten die Personen, die zur Reformergruppe gerechnet wur-
den, nach dem Oktober 1806, also mit dem Beginn der eigentlichen preuBischen Re-
formen, fiir den Staat titig gewesen sein. Personen, die zwar zuvor, z.B. in der Verwal-
tung preuBlischer Provinzen, reformerisch aktiv geworden waren, aber nach 1806 nicht
mehr an den Reformen teilhatten, wurden fiir die Reformergruppe nicht beriicksichtigt.
Gleichfalls nicht einbezogen wurden Ideen- und Impulsgeber, die als Philosophen und
Publizisten durch Schriften und Reden die Reformer zwar inspirierten, am eigentlichen
Reformprozess des Staates aber nicht beteiligt waren. Sie gehdren in den — nicht nur
preuBlischen, sondern gesamteuropdischen und US-amerikanischen — politischen, sozi-
alen, 6konomischen und kulturellen Kontext der Epoche um 1800 und werden im Pro-
jekt in diesem Zusammenhang, den Kontexten, behandelt.

Um aber die Reformer nicht vorschnell fiir singulédr in ihren Eigenschaften und
Denkformen zu halten, wurde eine zweite Gruppe gebildet und an sie dieselben sozia-
lisationshistorischen Fragen gestellt wie an die Reformer. Es handelt sich hier ebenfalls
um hohe preuBische Beamte und Politiker, um konigliche Berater, Verwaltungsbeamte
und Minister, die noch nach 1806 im preuBischen Staat oder in Kommissionen auf
Zentralebene mit Entscheidungsbefugnis tétig waren, aber erkennbar an den preufi-
schen Reformen nicht teilnahmen oder gegen sie bzw. die Gruppe der Reformer oppo-
nierten (im Folgenden wird diese Gruppe der Einfachheit halber als ,Gegner® bezeich-
net). Diese Gruppe umfasst 37 Personen.3 Ausgeschieden wurden Personen, die zwar
gegen die Reformen opponierten, aber weder im preuflischen Staatsdienst standen noch
staatsnah, z.B. als Kommissionsmitglieder, hauptamtlich tdtig waren. Ausgeschlossen
wurden daher z.B. adlige Grof3grundbesitzer, obwohl diese massiv gegen die preufi-
schen Reformen und deren Protagonisten agitierten und intrigierten, da sich der preu-
Bische Landadel in seinen Interessen durch die Reformen massiv bedroht sah. Beim
preullischen Landadel handelt es sich aber um eine mit den Reformern biographisch
kaum vergleichbare Gruppe. Da das Interesse des Projekts dahin geht, die Gruppe der
Reformer als Kollektiv zu analysieren, bendtigt die Studie eine Vergleichsgruppe, die
zentrale Merkmale mit diesem Kollektiv teilt. Da die preuBBischen Reformer sich grund-
legend durch ihre Tétigkeit im Staatsdienst oder in staatsnahen Aufgabenbereichen wie
Kommissionen, also durch hauptamtliche Tétigkeiten in dem und fiir den Staat, defi-
nieren lassen, kann die Vergleichsgruppe nicht auflerhalb der Staatstitigkeit gesucht
werden, sondern muss dieses Kriterium mit dem Kollektiv gemeinsam haben.

Das Projekt stellt die Frage nach den Personlichkeiten der Reformer aus der Per-
spektive der Historischen Bildungsforschung. Kurz gefasst, widmet sich die Histori-
sche Bildungsforschung als Teil der Erziehungswissenschaft dem Verhéltnis von Per-
son und Gesellschaft in seiner Vermittlung durch Erziehung, Bildung und Sozialisation
im historischen Wandel. Bildungsgeschichte beschrinkt sich nicht auf Forschungen zur
Padagogik im engeren Sinne, d.h. auf die Ideengeschichte der Erziehung und Bildung,
die Geschichte der paddagogischen Berufe und Tétigkeiten oder die Geschichte des Bil-

3 Auch fiir die Gruppe der Reformgegner gilt, dass sie bereits gut recherchiert ist, aber nicht ausgeschlossen
werden kann, dass noch einzelne Personen hinzutreten oder wieder herausfallen.
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dungssystems. Vielmehr untersucht sie generell das Verhiltnis von Erziehung, Bil-
dung, Sozialisation und Gesellschaft in seiner historischen Entwicklung und versucht
dabei kollektive und individuelle Prozesse der Personlichkeitsentwicklung in ihren in-
stitutionellen und nicht-institutionellen Umgebungen zu erklaren (vgl. Groppe 2012).
Dabei vermag erst der Einbezug zentraler gesellschaftlicher Rahmenbedingungen wie
Politik, Okonomie, Sozialstruktur und Kultur beides, Personlichkeitsentwicklung und
deren konkretes Bedingungsgefiige, addquat in seiner Bedeutung und Funktion zu er-
fassen (vgl. Tenorth 1992: 25).

Zugleich bedeutet die Entscheidung fiir eine kollektivbiographische Analyse4 der
preuBlischen Reformer eine Positionierung in einer seit nunmehr zwanzig Jahren ge-
fithrten Grundsatzdiskussion um die Bedeutung historischer Einflussgroflen und die
Konstituenten historischen Wandels. Sind es Institutionen, Klassenlagen sowie die da-
von abhdngigen Interessen, wie die dltere Sozialgeschichte annimmt, oder sind es Sub-
jekte und Sinnsysteme, wie die neuere Kulturgeschichte glaubt, die als makers of his-
tory aufzufassen sind (vgl. Mergel 1996; Welskopp 1998; Reckwitz 2000)? Die beiden
Ansitze einander scharf gegeniiber zu stellen ist wenig sinnvoll. Weder kann durch eine
Uberbetonung der Strukturen historischer Wandel plausibel gemacht werden, noch
kann dies durch eine ausschlieBlich kulturhistorische Fokussierung geschehen: Wenn
Strukturen und Institutionen einseitig hervorgehoben werden, in denen die historischen
Subjekte nur funktional handeln, kdnnen historische Veranderungen nicht erklart wer-
den, da die Subjekte die Strukturen und Institutionen nur nachvollziehen und erhalten
konnen. Werden dagegen die Subjekte iiberbetont, bleibt unklar, wie und woher diese
denn ihre Handlungsoptionen und -kompetenzen erwerben. Wird dann als Erklarung
auf gesellschaftliche Sinnsysteme zuriickgegriffen, aus denen diese gewonnen werden,
gerdt man in dasselbe Problem wie bei der Betonung der Strukturen: Man reduziert die
Personen auf die Reproduktion bestehender Verhéltnisse. Weiterfithrend ist daher eine
Zusammenfiithrung der kultur- und sozialhistorischen Forschungsansitze. Dazu eignet
sich eine sozialisationshistorische Perspektive in besonderer Weise.

Uber eine interaktionistisch gefasste Sozialisationstheorie kann die historische So-
zialisationsforschung die Differenz zwischen Sozial- und Kulturgeschichte aufheben in
ein dialektisches Verhiltnis. Die historischen Personen erfahren und internalisieren
durch Erziehung, Bildung und Sozialisation die Strukturen, Praxisformen, Normen,
Werte und Sinnordnungen ihrer Lebenswelt; sie greifen aber auch handelnd in sie ein,
indem sie diese vor dem Hintergrund ihrer spezifischen Sozialisationserfahrungen in-
terpretieren, ausgestalten und modifizieren. Damit wird die Person als eine konstituie-
rende, relativ autonome Instanz gefasst, die weder von Sinnsystemen noch von Struk-
turen deterministisch abhéngig ist. Auf diese Weise kann die historische Sozialisations-
forschung erklédren, wie sich historische Personen durch Sozialisationsprozesse indivi-
duell entwickeln und wie sie zugleich Mitglieder in sozialen Formationen und in Ge-
samtgesellschaften werden (Enkulturation).> In interaktionistisch-mikrohistorischer

4 Wilhelm Heinz Schroder definiert Kollektivbiographie in Zitation von Levke Harders und Hannes
Schweiger (Kollektivbiographische Ansiétze, in: Handbuch Biographie 2009: 194-198) folgendermalien:
,die theoretisch und methodisch reflektierte, empirische, besonders auch quantitativ gestiitzte Erfor-
schung eines historischen Personenkollektivs in seinem jeweiligen gesellschaftlichen Kontext anhand ei-
ner vergleichenden Analyse der individuellen Lebensldufe der Kollektivmitglieder” (Schroder 2011: 82).

5 Dabei muss bedacht werden, dass Sozialisation ein so umfassendes Geschehen ist, ndmlich den gesamten
Interaktionsprozess zwischen Person und Umwelt meint, dass — dhnlich wie beim Habitusbegriff Pierre
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Perspektive ist Sozialisation ein sich zwischen der einzelnen Person und ihrer nahen
Umwelt abspielendes Geschehen (vgl. Hurrelmann 1983; Grundmann 2006). Eine sol-
chermallen vorgehende historische Sozialisationsforschung untersucht, wie Personen,
z.B. Eltern und Kinder oder Gleichaltrige, sich in historischen Epochen miteinander
,verstindigen und ihre Erfahrungen austauschen* und wie sie ,,eine gemeinsame Vor-
stellung tiber ihre Lebensfithrung entwickeln® (Grundmann 2006: 37 f.). Familien,
Gleichaltrigengruppen oder Arbeitskollegen sind zugleich ,Sozialagenten®, durch die
eine Person Mitglied in groferen Bezugsgruppen wie sozialen Milieus und Institutio-
nen, aber auch in der Gesamtgesellschaft wird (vgl. Joas 1991). Im Rahmen des Sozia-
lisationsgeschehens kommen somit ,,die gesellschaftspolitischen [...] Imperative zum
Vorschein, unter denen sich sozialisatorische Interaktion und Praxis etablieren®
(Grundmann 2006: 42). Diese gesellschaftspolitischen Imperative strukturieren das so-
ziale Handeln und formen damit eine ,,Sozialisationsordnung® (Tenorth 2003: 13) in
jeweils historisch spezifischer Weise, innerhalb derer die Entwicklung der Person und
ihre Enkulturation verlaufen. Gleichzeitig greifen Personen in ihren spiteren Handlun-
gen auf ihre Sozialisationserfahrungen zuriick, sie handeln ,biographisch® (vgl.
Dehnavi 2013: 56ff.). Sozialisation ist eine Abfolge und Akkumulation von Erfahrun-
gen, in deren Zusammenhang sich Einstellungen, Uberzeugungen usw. in der Person
als Erfahrungszusammenhinge und Handlungsausrichtungen entwickeln. Erreichte
Entwicklungsschritte werden im Lebensverlauf daher nicht einfach iiberwunden, son-
dern sie werden aufgehoben (latent bewahrt, verfestigt oder modifiziert) in den darauf-
folgenden Entwicklungsschritten (vgl. Gebhardt 2017: 37 ff.). Sozialisation ist ein le-
benslanges, komplexes Geschehen, und die Personlichkeitsentwicklung und Mitglied-
werdung sind nicht mit dem Erwachsenenalter abgeschlossen.

Als Abfolge und Akkumulation von Erfahrungen ist der Verlauf des Sozialisations-
prozesses abhingig von bestimmten historischen Konstellationen und bezieht sich auf
diese. Daher ist der Zeitpunkt des Eintritts einer Person in den historischen Prozess von
groB3er Bedeutung. Karl Mannheim nennt dieses Phdnomen ,,Erlebnisschichtung® und
macht dadurch deutlich, dass unterschiedliche Alterskohorten zur selben Zeit in ganz
verschiedenen Zeiten leben; sie legen diese historische Zeit verschieden aus und han-
deln dadurch gegebenenfalls unterschiedlich.6 Es sind neben standes- und milieuspezi-
fischen Erfahrungsrdumen die zeitlich versetzten Sozialisationserfahrungen und die
sich parallel verdndernden Sozialisationskontexte und -instanzen, die zu unterschiedli-
chen Weltinterpretationen, Selbstprésentationen und Handlungsausrichtungen fiihren.
Zu fragen wird also sein, ob nicht die preullischen Reformer durch eine neue ,,Erleb-
nisschichtung® (Mannheim), bedingt durch den Zeitpunkt des Eintritts in den Ge-
schichtsprozess, gepriagt waren, so dass Ereignisse und Entwicklungen aufgrund ihrer
spezifischen Erfahrungsakkumulation durch sie anders verarbeitet und bewertet wur-
den als durch éltere Minister und Staatsbeamte.

Bourdieus — dies durch die empirische Forschung nicht eingeholt, sondern letztlich nur theoretisch be-
schrieben werden kann. Dazu tritt, dass insbesondere die sozialisationshistorische Forschung es zumeist
mit einer eingeschrinkten Quellenlage zu tun hat. Historische Sozialisationsforschung muss daher mit
plausiblen, theoriegestiitzten Uberbriickungen und Kontextbeschreibungen arbeiten, und zwar dort, wo
die Quellenlage defizitér ist.

6 ,.In derselben chronologischen Zeit leben verschiedene Generationen. Da aber wirkliche Zeit nur die er-
lebte Zeit ist, leben sie alle eigentlich in einer qualitativ vollig verschiedenen Zeit” (Mannheim
1928/1972: 517).
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4. Methodisches Vorgehen und Fragestellungen

Im Projekt wird einerseits nach vergleichbaren oder auch gemeinsamen Erfahrungen
und Sozialisationsinstanzen gesucht, und es erfolgt eine quantitative, vergleichende
Auswertung der Lebensldufe, um systematisch nach Gemeinsamkeiten und Differenzen
in der Gruppe der Reformer zu fragen. Andererseits erfolgt vor diesem Hintergrund
eine qualitative Analyse der Sozialisationsprozesse ausgewdhlter Gruppenmitglieder
und der ermittelten zentralen Sozialisationsinstanzen als Bedingungsgefiige der Ent-
wicklung von Selbstbildern, Weltdeutungen und Handlungsausrichtungen, z.B. be-
stimmte Schulen, Universititen oder Regierungsbehdrden, aber auch familiale Voraus-
setzungen. Ziel ist, mit dieser Struktur eine umfassende, sozialisationshistorische Kol-
lektivbiographie der preuBBischen Reformer zu erarbeiten. Dabei wird auch danach ge-
fragt, ob es moglich ist, einen oder mehrere sozialisatorische Idealtypen innerhalb der
Gruppe der preulischen Reformer zu konstruieren.”

Ausgewertet wurde im Projekt zunéchst die vorliegende Forschungsliteratur zu den
preuBischen Reformen hinsichtlich kollektivbiographischer Informationen, d.h. hin-
sichtlich Informationen zu prominenten Reformern als Ministern und Spitzenbeamten,
sowie zu Kommissionsmitgliedern, Behdrdenleitern und Mitarbeiterstaben. Darauthin
wurden diese Personen in den zum Teil ausfiihrlichen biographischen Eintrdgen in der
Allgemeinen Deutschen Biographie und der Neuen Deutschen Biographie
(https://www.deutsche-biographie.de/) recherchiert. Aktuell werden diese Basisinfor-
mationen durch biographisches Material (Biographien und Autobiographien, Briefedi-
tionen etc.) ausfiihrlich ergéinzt und differenziert. In gleicher Weise wird mit der
Gruppe der Reformgegner verfahren. Folgende Fragen werden an das biographische
Material gerichtet:

Gab es vergleichbare Herkunftsmilieus, Bildungsverldufe und Karrieren? Welche
Eltern-Kind-Beziehungen und Erziechungskonstellationen (einschlieBlich des erziehen-
den Personals in vielen Familien) existierten? Welche Sozialisationskontexte (Wohn-
situation, Geschwistergruppe, Verwandtschaftsnetze, Freundschaften, Reisen etc.) be-
stimmten Kindheit und Jugend?8

Wie und wo erhielten die Reformer und Reformgegner Unterricht? Besuchten sie
Schulen und Universitiaten? Welche Sozialisationserfahrungen machten sie in verschie-
denen Formen des Unterrichts, privat und in Schulen, sowie an den Universititen? Wel-
che Rolle spielte die Aufkldrung — nicht nur als philosophiegeschichtliche Epoche, son-
dern insbesondere als Kultur, d.h. als Ensemble von Normen und Werten und als Praxis

7 Vgl. zum Idealtypus als heuristisches und darstellerisches Mittel Weber 1921/1980: 4. Hier im Sinne der
,.deutenden Erfassung™ des ,,fiir den ,,reinen Typus (Idealtypus) einer hdufigen Erscheinung wissenschaft-
lich zu konstruierenden (,idealtypischen‘) Sinnes oder Sinnzusammenhangs®. ,,Wie bei jeder generalisie-
renden Wissenschaft bedingt die Eigenart ihrer Abstraktionen es, daf ihre Begriffe [hier: ,,Typenbe-
griffe*: 9] gegeniiber der konkreten Realitdt des Historischen relativ inhaltsleer sein miissen. Was sie
dafiir zu bieten hat, ist gesteigerte Eindeutigkeit der Begriffe.” Ebd.: 9 f. Zur Typisierung als Methode
der Kollektivbiographie vgl. Schréder 2011: 135 f.

8 Vgl. dazu Schroder 2011: 132 ff. Die dort getrennt vorgestellten stratifikations-, persénlichkeits- und
generationstheoretischen Ansitze, welche die Bedeutung sozialer Herkunft fiir die spdtere Karriere, die
Bedeutung von Kindheit und Jugend fiir spatere Personlichkeitsmerkmale und schlieflich die generatio-
nale Lagerung als mogliche Erklarung fiir vergleichbare Handlungsorientierungen untersuchen, werden
in der vorliegenden Untersuchung miteinander verbunden. Zu Theorie und Methodik von Kollektivbio-
graphien vgl. insgesamt Schroder 2011.
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der Lebensfithrung? Welche beruflichen Karrierewege der Reformer und Reformgeg-
ner lassen sich ermitteln? Welche Sozialisationsprozesse durchliefen sie in ihren Ar-
beitszusammenhingen?

Gab es unter den Reformern iibereinstimmende Ziele und Interessen? Oder gab es
widerstreitende Belange, Konflikte und eine durch Konkurrenz motivierte Ablosung
von Fiithrungspersonen und politischen Einstellungen? Wollten die einen eine umfas-
sende, auf neuen staats- und gesellschaftstheoretischen Prinzipien beruhende Reform
des Staats, fiir die sich nun ein Zeitkorridor auftat, und nahmen andere diese grundle-
gende Reform nur in Kauf, weil sie ihre Ziele allein auf diesem Wege erreichbar sahen,
z.B. PreuBen zuriick in den Kreis der Groméachte Europas zu fiihren? Welche Haltung
nahmen die Reformgegner dazu ein?

Wurde durch die Reformer eine biirgerliche Lebensform und Weltdeutung zur
Staatsdoktrin? Oder lassen sich die Reformen gleichermaf3en auf einen liberalen Adel
mit Verwaltungstradition zuriickfiihren? Vertraten die Reformgegner die Weltdeutung
und Staatsdoktrin des aufgeklédrten Absolutismus?

Welche Bedeutung hatten die Philosophie des deutschen Idealismus, insbesondere
Fichte und Hegel, und die Kunst der deutschen Klassik fiir die Reformer? Welche per-
sonlichen Verbindungen gab es zu den Intellektuellen der Zeit, in Preuen, Europa und
den USA? Welche Selbstprisentationen entwickelten die Reformer, wie positionierten
und deuteten sie sich in ihrer Rolle als Reformer gegeniiber ihrer Umwelt? Welche
Rolle maf3en sie sich im aktuellen und zukiinftigen Staat PreuBien zu? Und schlieB3lich:
Gibt es so etwas wie einen — abstrakten — ,Idealtypus‘ des Reformers? Lassen sich
eventuell mehrere Typen herausarbeiten?

5. Erste Forschungsergebnisse und -thesen

Das Projekt geht nach der Analyse von offiziellen Dokumenten aus der Reformzeit und
von Briefen und Aufzeichnungen aus der Gruppe der Reformer von der These aus, dass
es ein gemeinsames Bewusstsein der Reformer gab, ndmlich dass sich im preuflischen
Staat und der preuBlischen Gesellschaft etwas grundlegend dndern miisse, wenn Preu-
Ben eine Zukunft haben sollte. Es war die Einsicht, dass der alte friderizianische Staat
Vergangenheit war und eine Riickkehr zu diesem weder moglich noch wiinschenswert.
Die Reformer einte, ihren schriftlichen AuBerungen nach zu urteilen, auch das Be-
wusstsein, Akteure in einer historischen Wendezeit zu sein. Dafiir war nicht entschei-
dend, ob die einen in ihren Zielen letztlich mehr auf die Befreiung von Napoleon aus-
gerichtet waren und die anderen stirker auf die Ausnutzung der Gunst der Stunde zur
Umsetzung ihrer bislang philosophischen und theoretischen Konzepte. Fiir alle waren
die traditionellen Ordnungen und Institutionen grundlegend in Frage gestellt und hatten
ihre Legitimitdt verloren. Dagegen hofften nach der Analyse vergleichbarer Doku-
mente aus der Gegnergruppe die sich deutlich distanziert oder aktiv oppositionell ver-
haltenden Spitzenbeamten und Politiker auf eine Uberwindung nicht nur Napoleons
(das war ein Ziel auch der Reformer), sondern auch der Prinzipien und Folgewirkungen
der Franzdsischen Revolution und auf einen restaurativen Wiederaufbau der Herr-
schafts- und Gesellschaftsordnung in Preuf3en.

Es zeichnet sich ab, dass die Gruppe der Reformer im Schnitt jiinger war als die
Gruppe ihrer Gegner. Wurden die Reformer iiberwiegend in den 1760er und 1770er
Jahren geboren, so waren ihre Gegner in der Mehrheit in den 1750er Jahren und frither
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geboren worden. Die beiden Gruppen weisen also aufgrund ihres Eintrittszeitpunkts in
den historischen Prozess eine unterschiedliche ,Erlebnisschichtung® (Mannheim) auf.
Dariiber hinaus zeigt sich, dass es in der Gruppe der Reformer deutlich mehr Personen
biirgerlicher Herkunft gab als in der Gruppe der Gegner. In der Gruppe der Reformer
macht diese Gruppe circa 55 Prozent aus, dazu treten noch etwa 25 Prozent Uradel, 15
Prozent Dienstadel und fiinf Prozent unbestimmter Herkunft. In der Gruppe der Gegner
stellen Uradel und Dienstadel die Mehrheit mit je etwa 35 Prozent, die Biirgerlichen
sind in der Minderheit mit etwa 25 Prozent. In beiden Gruppen ist die {iberwiegende
Mehrheit (jeweils mehr als 80 Prozent) protestantischen Glaubens, wobei der jeweilige
Anteil der Lutheraner und Calvinisten noch nicht ermittelt wurde. Katholiken machen
in beiden Gruppen nur eine kleine Minderheit von etwa fiinf Prozent aus. Juden gibt es
offenbar in keiner der beiden Gruppen, wobei fiir einige Gruppenmitglieder bislang
keine Angaben zur Religionszugehorigkeit vorliegen.

Kein deutlicher Unterschied zeigt sich in der Rekrutierung. Nur 15 Prozent der Re-
former begannen ihre beruflichen Karrieren nicht in Preufen, bei den Gegnern waren
es neun Prozent. Rund 80 Prozent der Reformer hatten eine Universitdt besucht, die
Gruppe der Gegner zu etwa 70 Prozent. Zu circa 50 Prozent hatten die Reformgegner
Rechtswissenschaften studiert, die Reformer zu etwas tiber 40 Prozent. Ein weiterer
grof3er Teil beider Gruppen hatte lediglich Staats- und Finanzwissenschaften in der Phi-
losophischen Fakultdt gehort: knapp 20 Prozent bei den Reformern, etwa zehn Prozent
bei den Gegnern. Dazu traten vereinzelt ein theologisches Studium oder das Horen un-
terschiedlicher Vorlesungen in der Philosophischen Fakultét, wobei fiir viele Personen
aus beiden Gruppen zwar Studienaufenthalte nachgewiesen sind, aber bislang die Fach-
angaben fehlen. Die beliebtesten Studienorte waren in beiden Gruppen die Universita-
ten Halle und Gottingen, bei den Reformern mit je knapp 25 Prozent, gefolgt von Ké-
nigsberg mit 15 Prozent und Leipzig mit zehn Prozent. Bei den Reformgegnern domi-
nierte Halle mit 30 Prozent, gefolgt von Gottingen und Frankfurt/Oder mit je knapp 20
Prozent. Konigsberg spielte bei ihnen mit vier Prozent kaum eine Rolle, wahrend um-
gekehrt bei den Reformern Frankfurt/Oder mit vier Prozent ebenso gering vertreten
war. Wéhrend es in beiden Gruppen noch vereinzelt weitere Studienorte im deutschen
Ausland gab wie Jena, Erfurt, Marburg u.a., fehlten in beiden Gruppen europdische
Universititen als Studienorte bis auf zwei Einzelfélle (Leiden, Genf) vollig.

Insgesamt waren die Reformer deutlich jlinger als ihre Gegner, sie waren im Her-
kunftsmilieu auch biirgerlicher, und sie waren tendenziell gebildeter; das Universitits-
studium nahm in dieser Gruppe zu. Zudem verschob sich der Schwerpunkt der Studien-
orte von Halle (gegr. 1694), der wichtigsten und grofiten preuBischen Universitit, in
der Gruppe der Reformer starker nach Gottingen (gegr. 1737), der modernen, sehr gut
ausgestatteten und insbesondere in der Philosophischen Fakultit avantgardistischen
Universitit, die der Kurfiirst von Braunschweig-Liineburg, Georg August (gleichzeitig
englischer Konig, Georg 11.), gegriindet hatte und in der die Prinzipien der Aufklarung:
Kritik, Rationalitdt, Forschung und Fortschritt, eine noch bedeutendere Rolle spielten
als in Halle. Hier wird sich im Projekt die Frage stellen, inwiefern sich bereits an den
Universititen spezifische Wissensbestéinde und Denkformen sowie Netzwerke entwi-
ckelten, welche fiir die spiteren Reformer als Gruppe und fiir die Planung und Umset-
zung der Reformen relevant wurden.
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Reinhart Koselleck hat argumentiert, dass in den europdischen Gesellschaften um
1800 Erfahrungsraume und Erwartungshorizonte aufgrund eines beschleunigten politi-
schen und sozialen Wandels auseinanderzutreten begannen (vgl. Koselleck 1979). Das
galt meines Erachtens in besonderem MafRe fiir diejenigen Staaten, die im Gefolge der
Franzosischen Revolution in die kriegerischen Auseinandersetzungen verwickelt wa-
ren, welche mit den Kriegen der europidischen Staaten des Ancien Régime gegen die
neue franzdsische Republik begannen, sich in den Napoleonischen Feldziigen fortsetz-
ten und erst mit den Befreiungskriegen 1813-15 endeten. Zwischen 1792 und 1815 be-
fand sich Kerneuropa fast permanent im Krieg. Die sogenannte ,Sattelzeit* zwischen
dem letzten Drittel des 18. Jahrhunderts und der ersten Dekaden des 19. Jahrhunderts®
als Epoche eines gegentiber fritheren Epochen deutlich beschleunigten Erfahrungswan-
dels verlieh Begriffen zugleich einen erhdhten Abstraktionsgrad, durch den diese in
ihrem Bedeutungsgehalt ein zukunftsbezogenes Erwartungsmoment entwickelten, das
sikular war und welches aktiv herbeigefiihrt werden konnte (Demokratie, Freiheit,
Emanzipation usw.) (vgl. Koselleck 1972: XV ff.). Konzepte und Ideen wie diejenigen
der preuflischen Reformer entstanden mithin nicht losgeldst von den historischen Be-
dingungen und Problemstellungen, sondern sie waren, so Quentin Skinner, grundsitz-
lich Losungsversuche fiir zeittypische Fragen und Problemstellungen:

Denn sobald man erkennt, dass es keine fest umrissene Idee gibt, zu der ver-
schiedene Autoren beigetragen haben, [...] dann erkennt man auch, dass es
keine Geschichte der Idee gibt, sondern dass nur eine Geschichte geschrieben
werden kann, die sich auf die verschiedenen Akteure, die diese Idee verwendet
haben, und auf deren unterschiedliche Situationen und Absichten bei der Ver-
wendung konzentrieren muss (Skinner 2010: 68).

Skinner gibt allerdings auch zu bedenken, dass es doch ,,stark bezweifelt werden® muss,
,,0b die Kenntnis der Ursachen einer Handlung wirklich gleichbedeutend ist mit dem
Verstindnis der Handlung selbst* (Skinner 2010: 75). Kontextuelle Erkldrungen sind
also notwendig, aber nicht hinreichend; der Kontext ist nicht der ,,determinierende Fak-
tor*, wohl aber der ,,determinierende Rahmen* (Skinner 2010: 81). Diese Uberlegung
lasst sich sozialisationshistorisch weiterentwickeln. Im Projekt wird daher die Analyse
von Ideen, Begriffen, Denkformen und Diskursen der preuBischen Reformzeit an die
Sozialisationsprozesse der Sprecher und, darauf aufbauend, an die Ermittlung von
Sprechergruppen und Gruppeninteressen gebunden. Auf diese Weise kann sichtbar
werden, inwiefern die Ideen, Begriffe, Diskurse und Denkformen der Reformer wie
diejenigen ihrer Gegner Teil ihrer historischen Epoche waren und in einem durch So-
zialisationsprozesse erzeugten ,Moglichkeitsraum* des Denk- und Sagbaren einer Zeit
artikuliert wurden. Erst auf diese Weise kann aber auch sichtbar werden, was in einer
Zeit zum traditionellen Ideenbestand gehdrte und was ein aus neuen Zusammenhangen
entstehender origineller Gedanke oder ein ebensolches Konzept war, sowohl auf der
Seite der Reformer wie auf der Seite der Gegner.

Joseph J. Ellis hat in Founding Brothers (2000, dt. 2005), einem Buch iiber die US-
amerikanischen Griindervéter, folgenden Eindruck von deren Schriften festgehalten:

9 Vgl zur ,Sattelzeit* Koselleck 1972: XVff. sowie zur weltweiten Bedeutung dieser Jahrzehnte als Jahr-
zehnte der allgemeinen Krisen und Kréfteverschiebungen Osterhammel 2011: 104 ff.
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,Mehrere [...] Revolutiondre redeten [...] so, als seien sie Schauspieler in einem histo-
rischen Drama, dessen Drehbuch schon von den Géttern geschrieben war.“ ,[...] es
sieht tatsdchlich so aus, als sei unter den Angehorigen der Revolutionsgeneration das
Gefiihl weit verbreitet gewesen, daf sie ,bei der Schopfung zugegen® gewesen seien‘
(Ellis 2005: 13). Auch die preulischen Reformer redeten hiufig, als sprachen sie auf
einer dramatischen Biihne zu einem Publikum. Christopher Clark bescheinigt ihnen
dazu passend, dass sie sich ,.eines derart iiberschwénglichen Vokabulars* bedienten
und sich dadurch als ,, Trager des historischen Fortschritts® legitimierten, ,,dass er [der
preuBische Staat, C.G.] zum Modellfall einer bestimmten Auspridgung der Moderne
wurde® (Clark 2006: 15). Clark beurteilt die Sprache der Edikte der preuBischen Refor-
mer als ,,propagandistisch, exaltiert (Clark 2006: 397). Eine der Fragen des Projekts
richtet sich in diesem Zusammenhang daher auf die Selbstprasentationen der Reformer.
Formulierten sie, wie Ellis fiir die amerikanischen Griindervéter annimmt, Gewisshei-
ten ihrer historischen Bedeutung? Schrieben sie ihre Denkschriften, Erlasse und Me-
moranden schon im Bewusstsein ihres mdglichen Ruhmes bei der Nachwelt? Konstru-
ierten sie sich somit in einem epochalen historischen Horizont? Und wenn ja, in wel-
chem? Ellis fasst dieses Bewusstsein fiir die Griinderviter so: ,,Sie begannen, fiir die
Nachwelt zu posieren, nicht nur sich gegenseitig, sondern auch an uns Briefe zu schrei-
ben, insbesondere gegen Ende ihrer jeweiligen Laufbahn. Wenn sie manchmal wie
Marmorstatuen aussehen, dann war genau das ihr Wunsch® (Ellis 2005: 33). Traf das
auch auf die preuBischen Reformer zu? Oder spiegelte sich in der Sprache, wie mog-
licherweise auch bei den amerikanischen Griindervitern, nicht gerade die Spannung
zwischen Anspruch und Wirklichkeit? Verriet die Sprache nicht auch den Versuch,
diese Spannung mit Pathosformeln zu tibertdnen, gleichsam als Versuch der Selbst-
und Fremdiiberredung? Denn der Ausgang der Reformanstrengungen in Preuflen
musste aus der Perspektive der Reformer vollig ungewiss erscheinen. Thr Scheitern und
die Auflosung des Staates Preuen durch Napoleon waren eine reale Moglichkeit.

Die Geschichte Europas war in der Zeit zwischen der Franzosischen Revolution
1789 und dem Wiener Kongress 1815 duflerst eng verwoben. Auch die Sozialisations-
prozesse der preulischen Reformer kdnnen nicht ohne européische Dimensionen be-
schrieben werden. Manche von ihnen hatten in Kindheit und Jugend zeitweise in ande-
ren europdischen Léndern gelebt, in Frankreich, England, Italien oder Russland, oder
hatten diese Lénder ldngere Zeit besucht; viele reisten im Erwachsenenalter immer wie-
der fiir langere Zeiten in andere Staaten und sahen sich selbst zundchst nicht ausschlief3-
lich als Preuflen im Kontext einer identitétsstiftenden preuBBischen imagined community
(Anderson 2000). Weder der Adel noch das Biirgertum des spaten 18. und des frithen
19. Jahrhunderts waren deshalb aber im modernen Sinn europdisch. Der Adel war mo-
bil, von Petersburg bis Paris, jedoch ohne ein eigenstindiges ,europdisches Bewusst-
sein zu besitzen. Seine Lebensform waren vielmehr die Adelssitze und Fiirstenhofe, die
sich zwischen den Staaten und Regionen nur wenig unterschieden. Das Biirgertum wie-
derum verkehrte miteinander in den Handelsstddten, Produktionszentren und Residenz-
stadten innerhalb und auBerhalb landesherrlicher Grenzen, gleichfalls ohne dies mit ei-
nem Konzept von ,Europa‘ oder einer personlichen ,européischen‘ Identitét zu verbin-
den. Die hohe Mobilitdt der sozialen Eliten ist dennoch ein wichtiges Thema fiir die
Sozialisationsgeschichte der preuflischen Reformer. Denn diese Mobilitdt und die mit
ihr verbundenen Erfahrungen waren ein bedeutsamer Teil ihres Sozialisationskontexts.
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Eine Geschichte der preuBischen Reformer ist daher auch Teil einer europdischen Ge-
schichte aus der Sicht ihrer Erfahrungen.

Die Reformer sind nicht zuletzt wie ihre Gegner eine ausschlielich mannliche
Gruppierung. Um diese als Personen zu verstehen, muss es auch um die Sozialisation
der Méannlichkeit gehen, um Mannlichkeitsideale als deren ideeller Kontext, um gesell-
schaftliche Geschlechterrollen und schlieBlich um beobachtbare Formen der Méannlich-
keitsprisentation. Obwohl die politische und publizistische Offentlichkeit durchweg
ménnlich dominiert war, hatten sich Konzepte von Ménnlichkeit und Weiblichkeit im
Verlauf des 18. Jahrhunderts doch erheblich verdndert. Innerhalb dieses Verdanderungs-
prozesses erfuhren die preuBBischen Reformer ihre Sozialisation. Wie definierten sie
sich im Erwachsenenalter als Manner gegeniiber ihrer Umwelt? Wie présentierten sie
sich in Texten und Bildern? Wechselten die Galanterie der adligen Ménner bei Hofe
und ihre komplexen, durch Erziehung und Praxis habitualisierten hofischen Bewegun-
gen und Sprachcodes bei den Reformern zu einer Selbstprisentation der Askese, der
harten, kontinuierlichen Arbeit und einer darauf bezogenen neuen Miannlichkeit in Aus-
druck und gezeigten Emotionen?

Das vorgestellte Projekt soll als Sozialisationsgeschichte sichtbar machen, was die
Reformer lebensgeschichtlich miteinander verband, welche Gruppen, Motive und Ziele
es unter den Reformern gab und was sie gegebenenfalls von ihren Gegnern unterschied.
Dies soll durch eine Kombination von quantitativen und qualitativen Verfahren gesche-
hen und durch ein Ensemble von Forschungsfragen, die in diachroner und synchroner
Perspektive versuchen, die preuBischen Reformer und ihre Gegner im Kontext ihrer
historischen Zeit zu verstehen.
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Zusammenfassung

Der Beitrag stellt ein sozialisationshistorisches Projekt zu den preulischen Reformern
vor. Im Unterschied zu den Reformen selbst sind die Reformer als Kollektiv bislang
noch keiner Analyse unterzogen worden, ebenso wenig wie die Gruppe ihrer Gegner.
Fiir das Projekt sind iiber 70 preuBische Reformer und als Vergleichsgruppe knapp 40
Reformgegner mit ihren Lebensdaten bereits erfasst worden. Der Beitrag stellt die Zu-
ordnungskriterien vor und entwickelt die zentrale Fragestellung der sozialisationshis-
torischen Kollektivbiographie: ndmlich zu untersuchen, warum sich eine Reihe von
Mainnern zu Reformen entschlossen und diese aktiv vorantrieben, andere dagegen ge-
gen diese opponierten. Im Projekt wird deshalb nach Sozialisationserfahrungen und -
instanzen gefragt; neben quantitativ-vergleichenden Auswertungen der Lebensldufe
werden qualitative Analysen der Sozialisationsprozesse ausgewéhlter Reformer und
Reformgegner und der ermittelten zentralen Sozialisationsinstanzen vorgenommen,
z.B. Schulen, Universititen oder Regierungsbehorden, aber auch Familien. Im Beitrag
werden in diesem Zusammenhang Theorie, Methodik, Forschungsfragen und erste Er-
gebnisse und Thesen des Projekts vorgestellt.



,Lehrer auf Abwegen*

Bildungshistorische Anndherungen an ,gebrochene und ,eigensinnige*

Berufsbiographien in der ersten Hilfte des 20. Jahrhunderts

Andreas Hoffmann-Ocon und Norbert Grube

1. Einleitung

Lehrpersonen, die den Pfad einer ,,normalen innerschulischen Karriere* verlieen, ga-
ben zwar mitunter Anlass, iiber Rekrutierung und Berufswahlmotive nachzudenken,
wurden jedoch mit ihren eigensinnigen biographischen Konfigurationen bildungsge-
schichtlich wenig thematisiert. In zumeist modernisierungstheoretisch grundierten Stu-
dien liberwog die Sichtweise von einer‘im 19. Jahrhundert sozial aufsteigenden Leh-
rerschaft, die durch grole berufliche Identifikation gekennzeichnet sei (Enzelberger
2001). Dieser Beitrag fokussiert auf zwei biographische Fallbeispicle aus dem Kanton
Ziirich, die nicht den diskursiv manifestierten Idealtypiken von Lehrpersonen-Lebens-
laufen entsprachen. Es handelt sich um den am kantonalen Lehrerseminar in Kiisnacht
(Grube/Hoffmann-Ocon 2015) und an der Universitét Ziirich ausgebildeten sozialisti-
schen Primar- und Sekundarlehrer Ernst Jucker (1891-1976), der von 1916 bis 1932 ins
zunéchst zaristische, dann sowjetische Russland ausgewandert war, und um den eben-
falls in Kiisnacht ausgebildeten Volksschullehrer Jakob Christoph Heer (1859-1925),
der seine Lehrtétigkeit aufgab und als Redakteur bei der Neuen Ziircher Zeitung (NZZ)
sowie als Romanautor reiissierte.

Folgte man typologischen Studien zur Biographie und Identitét des Lehrers, dann
fielen diese biographischen Verlaufe unter den Typus der ,,Problem- oder ,,Krisenbi-
ographie® (Hirsch 1990: 83 f.). Erziechungswissenschaftlich wird der Lehrberuf oftmals
in einer Lebenslaufperspektive geordnet beschrieben. Dabei spielen womdglich ver-
schiedene Stufen- und Phasenmodelle hinein, die in einem Idealmodell der Entwick-
lung beruflicher Handlungskompetenz Kontrolle und Stabilisierung des Unterrichts in
den Blick nehmen, damit die pddagogische Aufgabe in den Mittelpunkt riicken kann.
Da diese padagogisch-psychologischen Modelle von einer engen Verbindung berufli-
cher und privater Dimensionen ausgehen, werden Krisenerfahrungen als dynamisie-
rende Elemente oftmals als Movens nur fiir die Berufslaufbahn als Lehrperson einge-
schétzt (Fuller und Brown 1975; Herzog et al. 2007: 49 f.).

Die biographischen Passagen der beiden oben genannten Lehrer auf geographi-
schen, politischen und literarischen Abwegen werden auf Basis riickblickender Selbst-
thematisierungen durch das Medium autobiographischer Texte und Briefkorresponden-
zen analysiert. Mit der Wende zum 20. Jahrhundert, in der vor allem durch das geistes-
wissenschaftliche Wirken Wilhelm Diltheys eine bedeutsame Phase der Autobiogra-
phietheorie verortet wird, wurde das Subjekt als Autorinstanz betont. Demnach werde
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durch personliche Erlebnisse ,,die Zeit erfahren als das rastlose Vorriicken der Gegen-
wart, in welchem das Gegenwiértige immerfort Vergangenheit wird und das Zukiinftige
Gegenwart“ (Dilthey 1981: 237; Walter-Jochum 2016: 29 f.). In dieser Konzeption er-
fuhren Subjekt und Autobiographie einen besonderen Stellenwert, auch um im Rahmen
hermeneutischer Tétigkeit einzelne Erlebnisse im iibergreifenden historischen Zusam-
menhang sinnhaft zu erfassen (Walter-Jochum 2016: 30) — anders als in postmodernen
Konzeptionen, in denen mehr die diskursiven Praktiken und weniger die Welt verste-
henden Subjekte fiir historische Erkenntnisse zentral sind. Der Diltheyschiiler Georg
Misch erkannte im Interesse an der (Selbst-)Biographie seit der zweiten Halfte des 19.
Jahrhunderts ein Nebeneinander von verschiedenen Bestrebungen. Die Biographie als
Gattung ctabliere sich als Quelle fiir Psychologie und Geschichtsschreibung sowie als
Mittel einer Kulturbetrachtung, welche die Entwicklung von Individualitdt fokussiere
(Misch 1949: 5). Wenn Misch schreibt, dass der Autor einer Autobiographie ,.keinen
schriftstellerischen Ehrgeiz hat — oder wenigstens keinen zu haben vorgibt“, sondern
.hur Material liefern [will] fiir ein literarisches Werk (...) oder fiir sonstige weitere
Forschung™ (Misch 1949: 9), deutet diese Vorstellung bereits auf den Konstruktions-
charakter der Autobiographie und auf einen Fremdbeobachtungsversuch der eigenen
Gegenwart hin. In diesem quellenkritischen Bewusstsein hinsichtlich autobiographi-
scher Texte und der Differenz von Biographie und Lebenslauf (Hahn 1988: 93) zielt
der folgende Beitrag auf die Beschreibung biographischer Aspekte, die das oftmals ei-
gensinnige Denken des Individuums in Zeiten kollektiver Krisenwahrnehmungen
ebenso wie die Geschichte des Individuums in gesellschaftlichen Strukturen umfassen
(Peeters 2013: 11). Wenn man Autobiographien als Ausdruck von zuvor gemachten
Erfahrungen mit unvorhergesehenen Entfremdungsprozessen (Hahn 1988: 101) und
das vermeintlich eigensinnige Subjekt als transitorisch versteht, das durch permanente,
widerspriichliche Aneignungsprozesse in verschiedenen Lebenswelten geprigt wird
(Lidtke 2003: 281-283), so riicken nicht nur biographische Lineraritét, sondern neue,
verdnderte Selbstpositionierungen in den Blick (Schimank 1988). Damit beabsichtigen
wir auch, Innenperspektiven und Subtexte anzudeuten, wie sie sich von aulen zeigen
(Moller 2013: 40) — und zwar anhand von drei Inhaltstringen: Nach einem ersten Ab-
schnitt iiber Herkunft, Seminarausbildung und Einmiindung in den Lehrerberuf wird
zweitens auf Schreiben und Literatur als (auch padagogisch gedachte) Ausdrucksform
eingegangen, in der die Lehrperson sich als Kulturvermittler versteht. Drittens stehen
volkspiddagogisierende Zuschreibungen in politischen Stellungnahmen und Idealisie-
rungen des Kindes bzw. des Studierenden im Zentrum, bevor das Fazit abschlieBende
Uberlegungen bietet. Die hier vorgenommene Sichtung und Auswertung (auto-)biogra-
phischer Dokumente inkludiert Elemente, die im Anschluss an die cultural und lingu-
istic turns die Rolle des Subjekts als Akteur der Geschichte problematisieren und die
Sphére von diskursiven Ordnungen mit in den Blick nehmen (Depaepe 2006: 244). Die
mit ausgewdhlten biographischen Phasen im Zentrum stehenden (ehemaligen) Lehrer
produzierten u.a. Erlebnisberichte und autobiographisch orientierte Romane, die in die-
sem Beitrag neben weiteren Dokumenten als Quellen genutzt werden. Dabei konnen
konventionelle Untersuchungsschemata der Unterscheidung von Autor, Erzéhler und
Protagonist kaum aufrechterhalten werden und stattdessen eher Konzeptionen von Au-
tobiographie und Fiktion sensibler gegeniiber der spezifischen Quellengattung sein
(Walter-Jochum 2016: 283). Die paradoxe Verflechtung von Autor und Erzéhler wird
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u.a. in Siegfried Kracauers Autobiographie Ginster deutlich, ,,ein absichtlich verwir-
rendes Mischprodukt aus autobiographischen, zeitkritischen und philosophischen Mo-
tiven® (Spater 2016: 218). Zu dieser Eigenart kann gehoren, dass zufillig Erlebtes in
einer Erzéhlsammlung durch ein Prinzip der Herstellung von Bezichungen zwischen
den einzelnen ,Erzédhlsteinen‘ einen fiktionalen Rahmen entstehen ldsst, der wiederum
mit einer biographie- und kulturwissenschaftlich informierten Perspektive erschlossen
werden kann.

2. Biographisches Fallbeispiel: Ernst Jucker
2.1 Herkunft und Seminarausbildung

Mit dem Fallbeispiel von Ernst Jucker riickt ein Lehrer in den Fokus, der einerseits
stark von der Normalbiographie eines Unterrichtenden abwich und andererseits dem
Lehrberuf stets verbunden blieb. Wie sein élterer Bruder Emil Jucker (1883-1973), der
ebenfalls als im Seminar Kiisnacht ausgebildeter Lehrer den Pfad des Unterrichtenden
verlieB, hatte er starke Sympathien fiir sozialistische respektive anarchistische Bewe-
gungen (Jucker 1913: 271). Gerade mit seinen Erfahrungen als spéterer Direktor des
Padagogischen Technikums in Tomsk von 1923 bis 1931 verschrénkte der in Schweizer
Lehrerkreisen etwas pejorativ genannte ,,Russland-Jucker® in Berichten fiir die Schwei-
zerische Lehrerzeitung (SLZ) die Problematik der Aufnahmepriifung von Lehramtsstu-
dierenden aus ruralen Kreisen mit seiner Biographie, die — in heutigen Begriffen — eine
riskante Statuspassage enthielt:

Ich [erinnere] mich daran, wie vor vielen Jahren das Herz eines armen Ziir-
cheroberlinderjungen unter dem Kittel klopfte, als er sein Schicksal in Kiisnacht
dem Ermessen jener Lehrer anheimstellte, die ihm spdter den Weg zum Erzieher
zeigten [...], denn nicht gerade glinzend war ich damals vorbereitet. Wenn ich
die Jungen und Mddchen am Tage der Aufnahmepriifung jeweils iiberschaue,
dann erinnere ich mich an die heimeligen alten Korridore im alten Kloster am
Ziirichsee, wo damals an Stelle ernster in sich versunkener Ménche frische Ju-
gend um ein Pldtzchen an der Sonne kdmpfte. Doch welch ein Unterschied [zwi-
schen] Kiisnacht und Tomsk. Wenn bei uns [in Russland] ein Schiiler aus einem
Dorfe kommt, das 300 km von uns entfernt liegt, dann sagen wir, dass er hier
nebenan nicht weit von Tomsk wohne [...] (Jucker 1927a: 476).

Seine eigenen etwas verkldarend vorgebrachten Erfahrungen als Seminarist vermischte
Jucker bereits mit einer nach der sozialen Dimension hin ausgeprégten politisch-ideo-
logischen Einstellung. Jucker inszenierte eine fast intime Vertrautheit mit den Verhalt-
nissen der ,kleinen Leute‘, die als Subtext auch eine Leitbildfunktion fiir den Hoch-
schuldirektor enthielt, dessen biographische Erfahrungen eines Lehramtskandidaten
aus Arbeiterverhiltnissen als Belegmaterial fiir den moglichen sozialen Aufstieg
diente. Damit verfasste Jucker seinen Beitrag mit dem didaktisch-politischen Anliegen,
einen padagogischen Begriff von Begabungsentfaltung aufzuzeigen, welche einer pro-
duktiven Unzufriedenheit entspringt (Roth 1952: 399). Jucker, der seine Bindung an
sein Herkunftsmilieu nie geleugnet hatte, thematisierte bewusst den Lehrberuf und das
Seminar Kiisnacht als sozialen Aufstiegskanal, der bis in die Universitét hineinfithren
konnte (Bloch/Pfister 2007: 448) — ein Vorgang, der als ,,miihselige[s] und stets auf
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Neue bedrohte[s] Sich-Herausarbeiten aus soziostrukturell bedingten Abhangigkeits-
verhiltnissen* beschrieben werden kann (Alheit/Schéomer 2009: 178).

2.2 Schreiben und Literatur als pddagogisch gedachte Ausdrucksform

Der Titel von Ernst Juckers 1945 als sein Hauptwerk verstandener Schrift Erlebtes
Russland deutet die Verschrankung von Autor und erzdhlendem Protagonist an (Wal-
ter-Jochum 2016: 204). Um zu seiner in Tomsk Medizin studierenden Frau zu gelan-
gen, fithrte Juckers Weg 1916 zunéchst ,,durch das kriegsfiihrende Deutschland, iiber
Dianemark, Schweden, Finnland nach Petrograd® und Sibirien (Jucker 1945: 56). In ei-
nem Brief an seinen Bruder dréngt sich 1917 der Verdacht auf, dass nicht nur die Mo-
tive der Liebe und Sympathie fiir sozialrevolutiondre und kommunistische Ideen seinen
Aufbruch nach Sibirien leiteten, sondern auch Existenzsorgen. Sich einsam, krank und
von politischen Informationen isoliert fiihlend, fragte der Russlandfahrer in Irkutsk
seine Familie daheim, ob sie Angst wegen seiner Schulden habe (NL Jucker/1, Brief an
Emil Jucker: 3.1.1917).

Die Beurteilung der Phase des russischen Biirgerkriegs fallt in Juckers Schriften im
Zeitverlauf sehr unterschiedlich aus. Noch 1926 verteidigte er gegeniiber seinem dem
Sowjetregime skeptisch gewordenen Bruder die Befreiung Tomsks durch die Rote Ar-
mee in der Briefkorrespondenz vehement. Die Revolution sei kein Kinderspiel und die
aufgeregten Volksmassen seien schwerer aufzuhalten als die Lawinen in den Schweizer
Bergen:

Was du schreibst iiber die Unterdriickung des russischen Volkes durch die Par-
tei ist natiirlich nur die Erfindung der russischen Emigranten und politischen
Feinde der Kommunisten (NL Jucker/2, Brief an Emil Jucker: 8.3.1926).

Nach 1933, remigriert und gefliichtet in die Schweiz, galt seine Rede in antikommunis-
tischen Biichern hingegen den ,,Sklaven des roten Diktators* (Jucker 1933).

Als Inspirationsquelle, aber auch als Konkurrent, nahm Ernst Jucker auf padagogi-
schem Gebiet seinen Bruder Emil wahr. In mehreren Briefen verriet Ernst Jucker sei-
nem Bruder, dass dessen pddagogische Arbeiten in den von ihm gehaltenen Vorlesun-
gen in Tomsk eine grofe Rolle spielten (NL Jucker/2, Brief an Emil Jucker: undatiert
[1926]). Beide Briider definierten sich auch iiber ihr exorbitantes Arbeitsmal3. So konn-
ten sie das im Seminar Kiisnacht, einem ,,institutionellen Strukturgeber ihres Lebens-
laufs* (Alheit/Dausien 2002: 6), erworbene ,,Bildungskapital* (Bourdieu 1987: 47 f.)
in transformierter Form fiir die weiteren berufsbiographischen Anschliisse nutzen.
Ernst Jucker als Hochschuldozent fiir Englisch und Direktor des Pddagogischen Tech-
nikums in Tomsk, Emil Jucker als Jugendsekretdr, Berufsberater und Sekretar der Ju-
gendfiirsorgeeinrichtung Pro Juventute im Kanton Ziirich (NZZ 21.9.1973: 32). Thre
kollektive Erfahrung angesichts der historischen Krise und der Umbriiche durch den
Ersten Weltkrieg, aber ebenfalls die selbstgesteckten Erwartungen der Lehrperson als
Kulturarbeiter und -triager, ,,der sein Wissen in den Dienst des anderen stellt™ (Jucker
1914: 281), fithrten zu einer bestimmten sozialkulturellen Strukturierung ihres eigenen
,.biographischen Lernens® (Alheit/Dausien 2002: 3). Im emphatisch-ungebrochenen
Nachvollzug des Bilds vom kulturell prigenden Lehrer forderte Emil Jucker bereits
1914, dass der unterrichtende Berufsstand die ,,Macht der 6ffentlichen Meinung* zu-
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gunsten der staatlichen Schule beeinflussen solle, indem er selbst Presseartikel ver-
fasse. So konne die Lehrerschaft in der Krise ,,den bestdndigen Kontakt [zum Volk] zu
erhalten suchen® (Jucker 1914: 279), in Zeiten, in denen ,,die einheimischen Krifte die
[...] bequemen Biiroarbeiten besorgen™ (Jucker 1916: 326) und die durch Erstarrung
und Verdeckung praktischer Fragen einsickernde Entfremdung nicht bemerkten (Jaeggi
2016: 91). Ein knappes Jahr nach der Flucht aus Russland 1932 — ,im letzten Moment
vor der grossen stalinischen ,S&uberung’ (NL Jucker/8, Brief von Emil Jucker an
Heinrich Keller-Kron: 5.4.1966) — sollte Ernst Jucker nicht nur die Deutungsschemata
seines politisch immer liberaler orientierten Bruders {ibernehmen, sondern im Sinne
eines Neuentwurfs seiner Biographie und seines in der Vergangenheit liegenden Han-
delns Biicher in einem ausgeprdgten antikommunistischen Duktus verfassen (Jucker
1933; 1934).

1.3 Volkspddagogische Politik

Die ausgeprégte Schreiblust hing auch mit einem volkserzieherischen Selbstverstidnd-
nis zusammen. So bat etwa Ernst Jucker seinen Bruder Emil in der Schweiz, einige im
sowjetischen Kontext entstandene Aufsdtze zum Arbeitsprinzip in der Pddagogik in
Ziircher Tageszeitungen zu verdffentlichen, ,,ist doch die Frage der Volkserziehung
eine Frage Aller und nicht nur der Lehrer (NL Jucker/2, Brief an Emil, Tomsk:
04.02.1926). Hier ist zu vermuten, dass beide Briider sich zu bildungs- und kulturpoli-
tischen Einwiirfen, paddagogisch-didaktischen als auch wissenschaftlichen Texten anre-
gen lieBen, um, in biographiewissenschaftlich geprigten Begriffen ausgedriickt, ihren
beruflichen Werdegang mit Sinn zu iiberformen, vor anderen zu begriinden, aber auch,
um gleichzeitig eine retrospektive und prospektive Logik zu entwickeln (Mdller 2013:
29). In Ernst Juckers in Sibirien verfassten und durch seinen Bruder an Schweizer Me-
dien vermittelten pddagogischen Schriften fallt die Aneignung des Aufstiegsnarrativs
besonders ins Auge. Die Aneignung, verstanden als Féhigkeit, seine Lebensgeschichte
explizieren und damit {iber sich verfiigen zu konnen (Jaeggi 2016: 63), fithrte den Russ-
landfahrer in seinen volkserzieherischen Absichten auch zu Widerspriichen. In einem
Artikel der Schweizerischen Lehrerzeitung (SLZ) skizzierte Ernst Jucker 1927 die ,,So-
vietpddagogik® als einen Ansatz, wonach der Mensch von seiner Umgebung und be-
sonders von deren gesellschaftlich-Okonomischen Bedingungen zu dem gemacht
werde, wozu er sich entwickele. Daher sei die Hauptaufgabe jeder Lehrperson, die Um-
gebung des Schiilers so zu organisieren, dass sich darin fiir diesen die besten Entwick-
lungsbedingungen ergeben (Jucker 1927b: 496). So sehr diese Aussagen Juckers Praxis
des Vertrauens auf die begabungsentfaltende Zukunft der Studierenden stiitzten, so
schwierig mussten die weiteren Interpretamente der damaligen russischen Pddagogik
einer ,,objektiv-wissenschaftlichen Erziehung™ fiir den Direktor in Tomsk gewesen
sein. Die griindliche Erforschung des Kindes, die Pddalogie, sollte verschiedene wis-
senschaftliche Stromungen in einem sozialtechnologischen Sinn zusammenfiihren. Re-
flexologie in der Folge experimentalpsychologischer und physiologischer Studien Wla-
dimir Bechterews, Iwan Pavlows Sozialforschung und Psychoanalyse nach Freud, zahl-
ten ebenso dazu wie Biologie, Physiologie, Hygiene sowie Pathologie. Als vielverspre-
chend nannte Jucker die Ausschaltung jeder subjektiven Erklérung (Jucker 1927b:
497). Vor den Kulissen, also in seinen Texten fiir die SLZ, referierte Jucker die ,,Auf-
deckung der biologischen Grundlagen des Lernens* und die Suche ,,nach hérteren Er-
klarungsmustern (Terhart 2009: 95 f.). Hinter den Kulissen seiner verdffentlichten
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Meinung beurteilte Jucker gegeniiber seinem Bruder russische Erziehungswissen-
schaftler zwar als theoretisch gut orientiert, aber er vermisse den ,.kurzen gesunden
praktischen Geist* (NL Jucker/2: Brief an Emil Jucker 1926 [undatiert]), eine Aussage,
die ins Bild des volksnahen und zu viel Theorie mit Skepsis begegnenden schweizeri-
schen Volksschullehrers passen mag (Brenner 1941: 63). Eigentiimlich ,unmarxistisch*
misstraute Ernst Jucker dem Hang der als neu gekennzeichneten Sozialwissenschaften,
stets vom Kollektiv und Durchschnitt auszugehen, und verbot es sich weiterhin nicht,
das Individuum in seiner singuldren und zukunftsorientierten Dimension zu erfassen.

3. Biographisches Fallbeispiel: Jakob Christoph Heer

Gegeniiber den auflergewohnlichen geographischen Ab- und ideologischen Umwegen
Ernst Juckers erscheint Jakob Christoph Heer weniger spektakuldr. Nach zwolfjahriger
Tatigkeit als Landschullehrer in Oberdiirnten am Bachtel (Bezirk Hinwil) und in Aus-
sersihl begann 1890 seine Karriere als NZZ-Feuilletonleiter (Maissen 2005: 62) und
Schriftsteller. Als Bestsellerautor von im Stuttgarter Cotta-Verlag verlegten, teils in
Hollywood verfilmten Romanen wie An heiligen Wassern (1898) und Der Konig der
Bernina (1900) war Heer ein typischer Vertreter romantisierender Schweizer Heimat-
und Alpenromanschriftsteller (Heer 1930: 194 f.).

3.1 Herkunft und Seminarausbildung

Heers Darstellung seiner kleinbiirgerlich-landlichen Herkunft und seiner 1879 enden-
den Seminarzeit in Kiisnacht wird wegen des erst seit kurzem zuganglichen, fiir diesen
Beitrag noch nicht einsehbaren Nachlasses anhand seiner beiden 1902 und 1922 er-
schienenen autobiographischen Romane Joggeli und Tobias Heider untersucht. Bei al-
ler Kritik an literarischer Biographiekonstruktion kdnnen Autobiographien iiber ihre
Fiktionalisierungsleistungen hinaus als ein selektiver, 6ffentlich selbstlegitimierender
Bericht” und als Zwiegesprich zwischen teilfiktiven Romanfiguren und dem Autor
(Doring/Romer/Seubert 2015: 14) gelesen werden — in diesem Fall zwischen den Ro-
manfiguren Jakob Sturm, genannt Joggeli, und Tobias Heider einerseits und Heer an-
dererseits.

Auffallend an Heers autobiographischen Romanen ist die fast miarchenhafte Ver-
klarung seiner Herkunftssozialisation. Die naturromantische Geschichten erzdhlende
Grofmutter und Volksbiicher von ,,fahrende(n) Leute(n)* aus Schwaben sorgten dem-
nach fur frithen Zugang zur Literatur (Heer 1902: 38-43, 86-97; Messerli 2002: 395).
In diese idealisierende Darstellungsweise miindet im Joggeli zunéchst auch die roman-
hafte Beschreibung des Seminars Kuosen — eine nur geringfiigige Umbenennung des
Realortes Kiisnacht. Metaphorisch wird es beschrieben als idyllischer, wiirdevoller, be-
haglicher Rettungsanker nach dem gymnasialen Verweis des in eine Priigelei verwi-
ckelten Romanhelden Jakob Sturm (Heer 1902: 268). Allerdings geronn hier das Semi-
nar zu einer zwar nicht menschenverachtenden, so doch kulturfeindlichen Anstalt.
Denn Sturms friihe literarische Arbeiten wurden lediglich durch den Deutschlehrer und
Dichter Adolf Calmberg — die einzige mit ihrem Realnamen bezeichnete Romanfigur
— gefordert (Heer 1902: 282, 291 f., 298). Hingegen verspottete der als streng und rati-
onal charakterisierte Seminardirektor, der in Joggeli und Tobias Heider bildhaft ,,Wetz-
mann“ und ,,Wetzer” genannt wird und lautlich an die Realgestalt Heinrich Wettsteins
erinnert, die literarischen Versuche als romantische Versponnenheit (Heer 1902: 277).
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Er sprach Sturm bzw. Heider die charakterliche Eignung fiir den Lehrberuf ab, diskre-
ditierte ihn jahrelang beim Erziehungsamt als disziplinlosen, lotterhaften ,Lump*
(Heer 1902: 296, 298, 316), so dass der Erziehungsratssekretdr dem Junglehrer Tobias
Heider mit Hinweis auf dessen von Wetzer attestierten ,,Querkdpfigkeiten [...] nichts
anzubieten [hatte] als ein kleines Vikariat fiir den alten gebrechlichen Lehrer Leber in
Aagriit!* (Heer 1922: 67).

In teils larmoyanter Darstellung und semi-eugenischer Diskursankniipfung (Tanner
2012) skizziert Heer in seinen Romanen — ebenso wie sein Biograph und Neffe Gottlieb
Heinrich Heer (1927: 25) — den Seminardirektor als allméchtigen starken ,,Feind* lite-
rarischer Empfindsamkeit, dem der als schwach charakterisierte Romanheld Heider als
gedemiitigtes Opfer in einem hoffnungslosen Kampf unterworfen sei (Heer 1922:
285 f.). Heer inszeniert sich jedoch auch selbst als einen literarisch-romantischen Son-
derling und autodidaktischen Taugenichts (Heer 1902: 229, 278), der sich dem Schul-
dienst durch Auseinandersetzungen mit der als intrigant, brutal und verkommen skiz-
zierten Dorfgesellschaft weiter entfremde (Heer 1922: 85-87, 164-167). Ein Blick in
die SLZ um 1890 vermittelt hingegen das Bild eines etablierten, expressiven Lehrers,
dessen Vortrage und Biicher allen Lehrern empfohlen wurden.

3.2 Schreiben und Literatur als pddagogisch gedachte Ausdrucksform

Mit Jucker teilte Heer eine betrachtliche literarische Schreiblust parallel zur Lehrtétig-
keit. Doch verband er damit weniger ein dezidiert politisches Engagement, wenngleich
er beileibe nicht unpolitisch war. Das Versenken ins literarische Schreiben stellt Heer
in seinen autobiographischen Romanen und in seiner posthum erschienenen Autobio-
graphie als sehnsuchtsvolle, illusorische Ablenkung vom widrigen lédndlichen Schul-
dienst dar, wo er sich in Ankniipfung an jahrzehntealte Stereotype von ldndlicher Schul-
feindschaft als schlecht entlohnt und im verfallenen Schulhaus gedemiitigt sah (Heer
1902: 319 £,; 1922; 164-167, 180 f., 184; 1930: 105). Auch wenn seine Schreibprozesse
von Selbstzweifeln und familidrer Entfremdung begleitet waren, so ermdglichten sie in
Heers romanhafter Darstellung fiir Tobias Heider vor allem kulturellen Austausch mit
Lehrerkollegen und das AufschlieBen neuer literarischer und wissenschaftlicher Welten
(Heer 1922: 197). Dafiir sorgten laut Tobias Heider die — auch tatsdchlich, nicht nur
romanhaft bestehenden — vierteljahrlichen Versammlungen der anndahernd 70 Lehrer
des Schulkapitels. Sie konnten sich hier im Vortrag und in Diskussionen zu ihrer
,.kleine(n) innere(n) Sonderwelt™ in gelehrtem Wissen beweisen, sei es zur Heimatfor-
schung, Philosophie, Naturwissenschaft, Mathematik, Malerei, Imkerei und zur musi-
kalischen Darbietung (Heer 1922: 197). Heer selber hielt hier verschiedene Literatur-
vortrige, erhielt aber ausweislich der Schulkapitelsprotokolle anders als Tobias Heider
weniger bestitigenden Beifall (Heer 1922: 196 f.), sondern rief nur eine spérliche, lau
zustimmende Diskussion hervor (Heer 1885: 310).

Das als sehnsuchtsvoller Ausweg aus dem Lehrerdasein stilisierte Schreiben erfuhr
jedoch eine Entmythologisierung, als es real wurde und Tobias Heider fiir sein letztlich
erfolgreiches Manuskript Ferien an der Adria von der NZZ-Redaktion dhnlichen Spott
wie fiir seine Schreibentwiirfe im Seminar erhielt (Heer 1922: 297). Heer verstand das
Schreiben aber — in Ankniipfung an das diskursive Muster vom Dichter als Volkserzie-
her (Martynkewicz 2009: 62, 192, 208) — als eine Kommunikationsbriicke zwischen
Literatur, Presse und Erziehung (Heer 1922: 376). So wies er Kellers Dichtung (Heer
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1885: 309) ein didaktisches ,,erzicherische(s) Moment* und den Werken der Kinder-
buchautorin Johanna Spyri ,,erzieherische Bedeutung® fiir die republikanische Gesin-
nung der Jugend zu (Heer 1891: 75, 81, 83, 85), ,.einfach kraft jenes padagogischen
Konnens, das an kein System gebunden, doch jeder wahren Kiinstlernatur wie eine ele-
mentare Macht im Blute liegt™ (Heer 1891: 83). Ebenso sei die ,,Presse [...] neben der
Schule die bedeutendste Rolle in der Sprachbildung eines Volkes* (0.V. 1896: 53; vgl.
dhnlich Falke 1915: 46; Messerli 2002: 407). Hier zeigt sich, wie schon bei Jucker, ein
Verstiandnis des Lehrers als volkspadagogischer Kulturtrdger und -vermittler in litera-
rischen und medialen Funktionen.

3.3 Sinnstiftungen: volkspddagogisierende Politik und Idealisierung des Kindes

So wie das zunéchst als Versponnenheit eines seminaristischen Sonderlings dargestellte
Schreiben, die Presse und Literatur als padagogisch wertvoll relegitimiert werden, so
enthalten auch Heers kulturpolitische Einlassungen padagogisierende Sinnstiftungen.
Seine eidgendssisch-vaterldndische Haltung, die in Teilen mit der Demokratischen Par-
tei und dem vaterldndisch ausgerichteten Arbeiterverein der Griitlianer kompatibel
schien (Heer 1930: 145-149; Heer 1892), war phasenweise stark mit deutschnational-
wilhelminischen Hymnen und kulturnationalistischen Aussagen verbunden (Heer
1912). Das Germanische als die Schweiz und Deutschland kulturnational verbindendes
Medium betonte er anlédsslich der Ziircher Feier fiir Adolf Diesterweg, den er als ,,gro-
Ben deutschen Padagogen (...) als ob er einer der Unsern ware® heroisierte, der ,,noch
etwas Urkriftiges, eichenhaft Germanisches* in sich trage (Heer 1890: 3 f.). Ahnlich
positionierte Heer vor dem Schulkapitel Hinwil Gottfried Keller nicht nur als einen
Schweizer, sondern auch als einen deutschen Dichter, da bei ihm ,die deutsche
Schweiz, so gut wie Deutsch-Osterreich, + Deutsch-Russland durch ein méchtiges
Band der Kultur an Deutschland, den Grundstock germanischen Wesens, gebunden sei*
(Heer 1885: 307 f.).

Zugleich pries Heer die ,republikanische Eigenart™ in Spyris Biichern, die sich
,vom Gesichtspunkt monarchischer Unterordnung™ deutscher Jugendbiicher unter-
scheide (Heer 1891: 86). Diese eidgenossische Perspektive kombiniert Heer in seinen
autobiographischen Romanen mit der Selbstdarstellung als kind- und damit volksori-
entierter Lehrer (Heer 1927: 168 f.). Indem er die Landschiiler als unverdorben, aufge-
weckt, frohlich, wissbegierig und vor allem als urtiimlich und unverbraucht idealisierte,
dhnelten sie der idyllenhaften Romantisierung des lidndlichen, (vor)alpinen, eidgenos-
sischen Bodens (Heer 1902: 319; Heer 1922: 187 f.). Uber die Kinder fiihrte Heer den
als uninspirierend und entfremdend gezeichneten Schuldienst mit der in kindlicher So-
zialisation erfahrenen und literarisch stilisierten Idylle des Schweizer Landes zusam-
men.

4. Fazit

Auffallend an der nachtriaglichen Reflexion von beiden Lehrern auf Abwegen bleibt die
zwischen Harmonisierung, Einengung und Verkennung changierende Konstruktion des
Seminarortes. Er wird auch in seinen Problematisierungen weniger als biographische
Abschweifung, sondern mehr als Fugenmittel dargestellt und z.B. von Heer zum Anlass
fiir zwei autobiographische Romane genommen, in denen es am Ende zur Vers6hnung
mit dem verhassten Seminardirektor kommt.
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Im Fall von Ernst Jucker wurde die Riickbesinnung an den idealisierten Ausbil-
dungsort als rettende Dekontextualisierung vor einer insgeheim als Reduktion wahrge-
nommenen experimentellen Paddagogik genutzt. Die offiziellen harten Erklarungsmus-
ter wurden in Zeitschriftenartikeln mit ihrer Beschreibung eingeldst, aber durch die bio-
graphische Erinnerung an das vorwissenschaftliche Wirken damaliger Seminarlehrper-
sonen so transformiert, dass sie individuell vertreten werden konnten. Heer wiederum
spricht dem Leitbild des Lehrers als Kiinstler weniger einer pddagogischen Systematik
das Wort. In diesem Sinn sind Dichter kraft ihres Schreibens zugleich Volkspadagogen.
So werden mit dieser Perspektive drei divergierende biographische Stringe — Lehrer,
Journalist, Schriftsteller — miteinander harmonisiert.

Die Menge der produzierten Literatur von den hier biographisch skizzierten Perso-
nen erzdhlt bereits viel von dahinterstehenden Aufstiegsaspirationen durch ein sich
,Hinaufschreiben‘. Dies deutet auf eine Art ,kollektiven Statuswechsel hin, der als
Folge der Anpassung an ein literarisches oder wissenschaftliches Regime hervorge-
bracht wurde und gleichzeitig durch das biographisch weiter wirkende Kraftfeld des
Seminars ganz eigene und eigensinnige Wissensfelder bildete, in denen sich verschie-
dene Anspriiche kreuzen konnten (Nigro 2015: 78). In dieser Lesart hitten sich die
Lehrer auf Abwegen in ihrer Eigensinnigkeit und dem Selbstverstindnis als Kulturtré-
ger und -vermittler in vorherrschende Kommunikationsdispositive eingeschrieben und
produktiv verdndert. Dabei schieben sich diskursive Traditionen und Regelhaftigkeiten
mit Wandel und eigensinnigen Neuorientierungen im Denken von Intellektuellen
gleichsam in- und {ibereinander und sind nur mithsam #hnlich eines ,,verborgenen Un-
tergrunds® (KieBling 2012: 28) und in Anlehnung an Foucaults Verstidndnis von gene-
alogischer Forschung (Foucault 1998: 43) zu rekonstruieren.
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Zusammenfassung

Lehrpersonen, die den Pfad einer normalen innerschulischen Karriere verliessen, wer-
den mit ihren eigensinnigen biographischen Konfigurationen bildungsgeschichtlich
wenig thematisiert. In diesem Beitrag hingegen werden zwei Fallbeispiele von ehema-
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ligen Lehrpersonen in den Blick genommen, die in der ersten Halfte des 20. Jahrhun-
derts von einem Ziircher Seminarort herkommend u.a. zu Akteuren der russischen Re-
volution und zu literarischen Erfolgsautoren avancierten. Wie diese im Wechselspiel
mit auBerschulischen Prigeorten und gesellschaftlichen Stromungen Freiheitsspiel-
rdume ausloteten, aber auch neue Zwinge zur Lebensgestaltung erfuhren, wird in einer
historischen Anndherung untersucht, welche selbstreflexive und fiktionale Formen der
Autobiographie aufnimmt. Die anhand von vielfiltigem Quellenmaterial erschlossenen
Suchbewegungen der Lehrer auf Abwegen werden in einem Zusammenhang mit der
beruflichen Erstsozialisation gedeutet.



,Mein Bildungsgang* — Biographische Muster der
Selbstkonstruktion im historischen Vergleich

Beispiele und Argumente fiir eine historisch-empirische

Forschungsperspektive

Bettina Dausien und Gerhard Kluchert

1. Einfiihrung

Wie sprechen junge Leute iiber ihren Bildungsweg? Wie présentieren sie sich als ,ge-
bildete Subjekte‘? Wihrend die erste Frage noch vergleichsweise alltagsnah formuliert
ist, verweist die zweite schon auf eine bestimmte theoretische Perspektive, die hier ge-
nauer verfolgt werden soll. Ausgangspunkt ist die fiir die Biographieforschung konsti-
tutive Einsicht, dass die Art und Weise, wie Menschen in modernen Gesellschaften
iiber ihre Biographie sprechen, keine naturwiichsige, fraglos gegebene Darstellung ei-
nes ,gelebten Lebens® ist, sondern eine hoch voraussetzungsvolle Form der Selbstpra-
sentation und Selbstkonstruktion, die bestimmten gesellschaftlichen Regeln folgt und
in hohem Mal} kontextabhingig ist. Eine genauere Untersuchung dieser Regeln, Kon-
texte und Bedingungen autobiographischer ,Bildungsgeschichten® ist nicht nur fiir sich
genommen interessant, etwa als Gegenstand soziologischer oder kulturwissenschaftli-
cher Forschungen zur Geschichte von Biographie und Identitdt in der Moderne (vgl.
z.B. Willems/Hahn 1999). Das Thema ist auch fiir die Bildungsforschung bedeutsam,
da diese sich vielfach mit Bildungswegen und ,Bildungsgéngen* beschiftigt — oft aller-
dings ohne dabei die Bedingungen und Kontexte zu reflektieren, unter denen diese her-
vorgebracht und kommuniziert werden. Dies gilt fiir quantifizierende Forschungen, die
Bildungsverldufe entlang bestimmter Stationen und Kriterien ,vermessen‘, aber auch
fiir qualitative (historische wie aktual-empirische) Studien, in denen Bildungsprozesse
oft anhand autobiographischer Materialien analysiert werden. Wihrend die quantitative
Bildungsforschung diese Kontextabhdngigkeit ihrer Daten weitgehend ausblendet, be-
schiftigen sich die qualitative und die historische Bildungsforschung sehr wohl mit
dem Thema. Hier gibt es allerdings eine deutliche Diskrepanz zwischen zum Teil sehr
elaborierten theoretischen Uberlegungen zur sozialen und historischen Konstruiertheit
biographischer Selbstdarstellungen einerseits und deren Umsetzung in empirische For-
schungen andererseits.

Der folgende Beitrag kann diese Liicke nicht schlieBen. Wir wollen vielmehr an-
hand exemplarisch ausgewéhlter Forschungsmaterialien das Problem selbst verdeutli-
chen und aus zwei unterschiedlichen Blickwinkeln konkretisieren. Im Mittelpunkt steht
die Frage, welche kulturellen Muster fiir die autobiographische Présentation des eige-
nen Bildungsweges genutzt werden und wie diese im Zusammenhang mit historisch-
gesellschaftlichen Erwartungen an bzw. Diskursen iiber Bildung interpretiert werden
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kénnen. Diese Frage wird, nach einigen Uberlegungen zum Verhiltnis von Biographie
und Geschichte, zunéchst aus der Perspektive der Historischen Bildungsforschung am
Beispiel autobiographischer Dokumente verfolgt, die aus den 1920er und 1930er Jahren
stammen. AnschlieBend wird das Thema aus der Perspektive der sozialwissenschaftli-
chen Biographieforschung anhand zeitgendssischer Materialien untersucht. Wir kon-
nen dabei noch nicht {iber abgeschlossene Forschungen berichten. Ziel ist vielmehr,
anhand ausgewihlter Beobachtungen systematische Uberlegungen zur Konstruktion
von Bildungsgeschichten anzuregen und exemplarisch zu zeigen, wie eine Verkniip-
fung zwischen Historischer Bildungsforschung und Biographieforschung aussechen
konnte.

1.1 Biographie(forschung) und Geschichte

Eine solche Verkniipfung ist aus verschiedenen Griinden naheliegend. Zunichst einmal
ist Biographie per se ein historisches Konzept: Es bezeichnet die Geschichte eines in-
dividuellen Lebens, also eine bestimmte Temporalform, die gewissermaflen ,zwischen'
der longue durée historischen Wandels und der Ereigniszeit des Alltags! liegt, und es
bezeichnet zugleich die Erzdhlung tiber diesen Zeitverlauf. Dariiber hinaus gehort es
zu den theoretischen Grundannahmen der Biographieforschung, dass die Form der Bi-
ographie selbst ein historisches Produkt ist. Wie Martin Kohli oder Alois Hahn ver-
schiedentlich herausgearbeitet haben, sind der Lebenslauf als institutionalisiertes , Ab-
laufprogramm’, das gesellschaftliche Mitgliedschaft reguliert, und die Biographie als
die kulturelle Form, die jenes Programm mit subjektivem ,Sinn‘ ausstattet, an histori-
sche Voraussetzungen im Zuge gesellschaftlicher Modernisierungsprozesse gebunden
(vgl. Kohli 1985; Hahn 2000). Die Argumente sind weitgehend bekannt. Interessant ist
vielleicht, noch einmal in Erinnerung zu rufen, dass die Institutionalisierung des Le-
benslaufs nicht allein ,,um das Erwerbssystem herum organisiert™ (Kohli 1985: 3) ist,
sondern dass auch das Bildungssystem an diesem Prozess wesentlichen Anteil hat. Die
Strukturierung der ,,Normalbiographie“ erfolgt insbesondere in der ersten Phase des
Aufwachsens und der ,,Vorbereitung* auf das Erwachsenenleben (vgl. ebd.) durch die
Stufen des Bildungssystems, die spétestens seit dem letzten Drittel des 19. Jahrhunderts
in Deutschland gelebte Praxis sind und unsere Vorstellungen von Kindheit und Jugend
bis heute pragen. Die Abfolge der Schulstufen und der nachfolgenden Ausbildungs-
wege bildet gewissermalien das Geriist, an dem sich individuelle Lebensentwiirfe und
retrospektive Sinngebungen in Form von Erzdhlungen und Bewertungen orientieren.
Die Schule ist ein Strukturgeber nicht nur des Lebenslaufs, sondern auch der autobio-
graphischen Selbstreflexion und -konstruktion.

In der Vergleichbarkeit und Allgemeinheit der gesellschaftlichen ,Taktung® von Bi-
ographien durch das Bildungssystem treten jedoch zugleich Differenzen auf individu-
eller und kollektiver Ebene in den Blick. Individuelle Identitdt zeigt sich ja keineswegs
in reibungslosen Bildungswegen, sondern gerade in der Differenz, in der ambivalenten
Ausgestaltung einer je besonderen Biographie im Spannungsfeld zwischen Normerfiil-
lung und Abweichung. In der erziechungswissenschaftlichen Biographieforschung wer-
den vor allem solche Lebensgeschichten mit Interesse untersucht, die von Versagen,
Problemen und ihrer Uberwindung, Widerstand und Eigensinn erzihlen. Beispiele da-

1 Zu dieser geschichtswissenschaftlichen Unterscheidung vgl. Braudel 1977.
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fiir sind vielféltig, etwa Analysen narrativer Interviews mit Jugendlichen oder Studie-
renden mit Migrationsgeschichte (Koller/Wulftange 2014; Schwendowius 2015), Stu-
dien zu ,,non-traditional students* (Alheit u.a. 2008), zu prekéren Bildungswegen (Dau-
sien u.a. 2016) oder zu Kiinstlerautobiographien (vgl. Schulze 2005) u.v.m.

Kollektive Differenzen in der Ausgestaltung jenes ,Bildungsgeriists® hingegen zei-
gen sich, unabhéngig von den Besonderheiten der autobiographischen Selbstsicht, vor
allem im Hinblick auf soziale Klassen und Milieus, auf Geschlechterkonstruktionen,
Generationslagen und weitere gesellschaftliche Differenzlinien, die jedoch selten in
,glatten® Typisierungen aufgehen. Die Biographieforschung sucht hier nach Wegen,
das Verhiltnis zwischen sozialer Strukturierung und individuellen Spielrdumen der
Selbstkonstruktion etwa mit dem Konzept des Habitus fassbar zu machen (z.B. Al-
heit/Schomer 2009; Rosenberg 2011; Koller 2012). In solchen Studien werden Histo-
rizitdt und Kontextualitdt biographischer Selbstdarstellungen besonders deutlich. Die
Inhalte von Lebensgeschichten, aber auch die Arten und Weisen ihrer Prasentation re-
ferieren aufje spezifische historisch-gesellschaftliche ,Handlungsumwelten® (vgl. Dau-
sien 1996: 566 f.; Alheit 1994: 181 f.): auf ein Facharbeitermilieu in der DDR (Herz-
berg 2004), auf das Aufwachsen in einer armen Bauernschicht zu Beginn des 20. Jahr-
hunderts (Passrugger 1989) oder im wilhelminischen Biirgertum (Cloer u.a. 1991) oder
auf die Erfahrung des Bildungsaufstiegs in Ost- und Westdeutschland (Miethe u.a.
2015). Der Stoff, aus dem eine Geschichte gemacht ist, und ihr ,Strickmuster® kénnen
somit auch umgekehrt als Ausgangspunkt flir historische Rekonstruktionen genutzt
werden. Ein Beispiel fiir eine solche Forschungsperspektive ist der anspruchsvolle Ver-
such, anhand von Autobiographien aus drei Jahrhunderten ,, Konfigurationen“ und
,,Prototypen” biographischer Selbstkonstruktion herauszuarbeiten (Alheit/Brandt 2006;
Alheit/Schomer 2009; Alheit 2005). Die Studien zeigen, dass mit der empirischen Re-
konstruktion von Biographien zugleich eine soziologisch-historische Perspektive erdff-
net wird, die bereits auf der Ebene des Materials, der erzdhlten Lebensgeschichten, an-
gelegt ist. Es ist deshalb im Grunde erstaunlich, wenn empirische Biographieforschung
ohne historische Kontextualisierung auszukommen scheint. In der Analyse von Bil-
dungsverldufen ist dies aber durchaus haufig der Fall.

1.2 Geschichte und Biographie

In der Geschichtswissenschaft wie in der Historischen Padagogik war die Beschéfti-
gung mit Biographien bis liber die Mitte des 20. Jahrhunderts hinaus vom Konzept des
Historismus geprégt.2 Entsprechend war sie bestimmt von der Idee der grofen Einzel-
personen, der ,Manner, die Geschichte machen‘ — politische Denker und Staatenlenker
hie, Pddagogen und Schulménner dort. Nach einer Phase der grundlegenden Historis-
mus-Kritik und der Abwendung von der Biographie im Zeichen einer auf anonyme
Strukturen und Prozesse konzentrierten Sozialgeschichte entwickelte sich in den
1970er Jahren mit dem Aufkommen neuer geschichtswissenschaftlicher Ansitze — der
Historischen Anthropologie, der Alltags- und der Mentalitdtsgeschichte, der Histori-
schen Sozialisationsforschung — ein neuer, sozialwissenschaftlich aufgeklérter und an-

2 Zur historischen Entwicklung der Biographieforschung in Geschichtswissenschaft und Historischer Pé-
dagogik/Bildungsforschung, die hier nur in groben Strichen skizziert werden kann, vgl. Gestrich 1988;
Glaser/Schmid 2006; Hader (im Ersch.).
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schlussfahiger Zugang zur Biographie. Zum einen wurde nun die Biographie ,als Le-
ben‘ (vgl. Schulze 2006: 38-40) in ihren jeweiligen sozialen und zeitlichen Kontext
hineingestellt, wobei sich das Interesse auch nicht mehr auf die ,grolen Einzelnen®,
sondern auf die ,vielen Kleinen* richtete. Zum anderen wurde der Biographie ,als Text*
(vgl. ebd.: 37 f.) verstirkt Aufmerksamkeit geschenkt, und zwar nicht mehr im Sinne
einer herkdmmlichen Quellenkritik, der es wesentlich um die Frage der ,Glaubwiirdig-
keit® in Bezug auf die dargestellten Sachverhalte ging, sondern zur Analyse des (auto-
)biographischen Schreibens und Sprechens als einem Akt der Selbstkonstruktion und
sozialen Kommunikation. Die Implikationen dieses Perspektivwechsels hat beispiel-
weise Rebekka Habermas in ihrer Studie iiber das autobiographische Schreiben im Biir-
gertum um 1800 unter dem Titel Selbstreflexion zwischen Erfahrung und Inszenierung
(Habermas 2004) in aller Klarheit herausgearbeitet. Energisch wendet sie sich gegen
jene ,,Reinigungsrituale” im Umgang mit Ego-Dokumenten, denen es darum gehe, alles
Kontextbedingte, vor allem die bei der Abfassung beriicksichtigten Regeln und Kon-
ventionen, auszufiltern, um so zum ,Authentischen‘, dem ,wirklichen® Selbst vorzu-
dringen. Stattdessen sei davon auszugehen, dass es sich beim autobiographischen
Schreiben um einen Akt handle, in dem sich das Selbst in Korrespondenz mit seiner
Umwelt und somit auch in historisch sich verandernder Weise konstruiere.

In der Geschichtswissenschaft und speziell in der Frithneuzeitforschung ist diese
Perspektive — zum Teil unter Bezugnahme auf sozial- und kulturwissenschaftliche Sub-
jektivierungstheorien — seit den 1990er Jahren in zunehmendem Maf3e verfolgt worden
(vgl. Rutz 2002; Baggerman/Dekker/Mascuch 2011; Etzemiiller 2012). In der Histori-
schen Bildungsforschung sind biographische Dokumente dagegen erst ganz vereinzelt
unter dem Blickwinkel ihrer Entstehungs- und Verwertungsbedingungen untersucht
worden. So hat sich etwa Pia Schmid (2004) eingehend mit der Bedeutung des autobi-
ographischen Schreibens in der Herrnhuter Briidergemeinde des 18. Jahrhunderts be-
schiftigt. Sie hat dabei einerseits den Einfluss des institutionellen Rahmens auf Form
und Inhalt der Lebensdarstellung — wie umgekehrt der biographischen Selbstthemati-
sierung auf die Institution — deutlich gemacht und zugleich einen Baustein fiir die Ge-
schichte der Selbstkonstruktion auf dem Wege autobiographischen Schreibens gelie-
fert. Trotz des schon angesprochenen Bedeutungszuwachses von (Bildungs-)Institutio-
nen fiir die Biographie in der ,Moderne* ist die bei Schmid angelegte Thematisierung
dieses Zusammenhangs in der bildungshistorischen Forschung unseres Wissens nicht
aufgegriffen und fortgefiihrt worden. Dabei kdnnte gerade hier eine vielversprechende
Moglichkeit der Verkniipfung von theoretischem, aktual-empirischem und histori-
schem Zugang zur Biographie liegen.

2. Konzeptionelle und methodologische Voriiberlegungen zur Kontextualitiit
biographischer Selbstprisentationen

Diese Ankniipfungsmdglichkeiten sollen nun durch einige methodologische Uberle-
gungen aus der interpretativen Sozialforschung (Keller 2012) und im Besonderen der
Biographieforschung (Rosenthal 2015) konkretisiert werden. Sie sensibilisieren dafiir,
die Kontexte genauer in den Blick zu nehmen, die an der Konstruktion autobiographi-
scher Erzdhlungen beteiligt sind (vgl. Dausien 2008: 361 f.). Lebens- und Bildungsge-
schichten werden ja nicht in einen leeren Raum hinein erzihlt, sie ,,schwimmen® im
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,,Horizont* von anderen Geschichten, wie der Husserl-Schiiler Wilhelm Schapp es for-
muliert hat (vgl. Schapp 1953: 95). Dies gilt auch fiir die Darstellung des eigenen Bil-
dungsweges. Hier gibt es immer schon Geschichten, die wir vor Augen haben oder im
Ohr, die uns als Vorlagen und gelegentlich auch als erstrebenswerte Vorbilder dienen,
die mogliche Wege und Gangarten zeigen, aber auch Grenzen und unbekanntes Terrain
abstecken, auf das wir uns im Modus des Entwurfs, des Wunsches oder der Befiirchtung
hinauswagen — oder auch nicht. Geschichten haben damit auch ein praskriptives Mo-
ment.

Dass die diskursiven Raume, in die wir unsere Geschichte einflechten, weder fiir
alle gleich noch zufillig verteilt sind, sondern mit unserer Position im sozialen Raum
zusammenhdngen, wurde schon angedeutet. Dieser Zusammenhang ist jedoch nicht
abstrakt, sondern historisch konkret. Fiir empirische Forschung bedeutet das: Er kann
nicht kategorial abgeleitet werden (z.B. als ,biirgerliche, ,proletarische’, ,weibliche*
oder ,migrantische Bildungsgeschichte), sondern muss am je konkreten Fall rekon-
struiert werden — so jedenfalls lautet das zentrale methodologische Argument der Bio-
graphieforschung (vgl. Rosenthal 2015: 59ff.; 189 ff.).

Ein weiterer systematisch bedeutsamer Konstruktionskontext ist der institutionelle
Rahmen biographischer Selbstdarstellungen. Hier wissen wir vergleichsweise viel liber
die Verflechtung von Biographie (als ,Leben‘) und Institution (z.B. Alheit/Hanses
2004) und iiber institutionalisierte Uberginge, die Bildungswege strukturieren und nor-
mieren. Aber auch umgekehrt konnte die Bedeutung von Biographien fiir die Ge-
schichte und Gestaltung von Institutionen in empirischen Studien herausgearbeitet wer-
den, etwa am Beispiel der Arbeiter- und Bauernfakultit (Miethe/Schiebel 2009) oder
spanischer Bildungsvereine (Seitter 1999). Unter dem Aspekt der Selbstthematisierung
wurde das Verhéltnis von Biographie und Bildungsinstitution dagegen bislang kaum
untersucht.

An dieser Stelle ist noch einmal an Alois Hahns These zu erinnern, dass die Biogra-
phisierung des Selbst durch institutionelle ,,Biographiegeneratoren® angeregt oder auch
erzwungen wird. Er lenkt den Blick auf die Frage, ,,welche Darstellungsformen eine
Gesellschaft fiir den biographischen und autobiographischen Diskurs liberhaupt zur
Verfiigung stellt™, und fragt: ,,Welche Modi des Sagens und Schreibens gibt es jeweils?
Wo liegen die Grenzen des Ausdriickbaren oder Kommunizierbaren?* (Hahn 1987:
16).3

Betrachtet man nun auch das Bildungssystem in diesem Sinn als Biographiegenera-
tor, so lassen sich in heuristischer Absicht einige Fragen formulieren: Inwiefern geben
(Bildungs-)Institutionen Anlass zu biographischer Selbstthematisierung? Stellen sie
womdglich spezifische Erwartungen und Formate dafiir bereit? Lassen sich (pddago-
gisch angeleitete) Praxen der Einiibung in eine biographisierte Selbstdarstellung aus-
machen? Welche Selbstverstindnisse werden durch die Ordnungen der Institutionen,

3 Hahn selbst hat vor allem die Beichte als friihe Form der Implementierung des biographischen Selbst-
Schemas und die Psychoanalyse bzw. Psychotherapie als historisch spétere, sdkularisierte Formen unter-
sucht. Weitere Studien haben internetbasierte Formate als aktuelle Modi der Selbstprisentation analysiert,
in denen neue Freiheitsgrade (und Zwinge) der spielerisch-theatralisierten Selbstinszenierung gelten (vgl.
Willems/Pranz 2006). Auch das biographische Interview (Forschung, Journalismus) kann als Biographie-
generator betrachtet werden, ebenso wie Bewerbungsprozeduren oder diverse literarische Formate (auto-
)biographischen Schreibens (nebst den entsprechenden Anleitungen dazu).
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ihre Beziehungsmuster und Bewertungsformen, die ihnen inhdrenten Normen usw. ge-
priagt — im Sinne von Aneignung wie Zuriickweisung? Einige dieser Fragen werden im
Folgenden an empirischen Beispielen fiir biographisierte Selbstkonstruktionen in den
Kontexten Schule und Universitit aufgegriffen.

Zuvor jedoch ein weiteres Argument: Institutionalisierte Biographiegeneratoren lie-
fern zwar den Anlass und moglicherweise eine ,Grammatik® fiir biographische Selbst-
konstruktionen, diese werden jedoch in konkreten Situationen immer wieder neu per-
formativ hergestellt. In der situativen Komponente sind Kontingenzen und Freiheits-
grade enthalten, d.h. die Art und Weise, wie z.B. Schiiler innen oder Studierende iiber
ihren Bildungsweg sprechen, ist durch institutionelle Vorgaben und Erwartungen nicht
vollstandig determiniert. Es gibt also ein Spannungsverhéltnis zwischen der relativen
Fliissigkeit der interaktiven Situation und des autobiographischen Sprechens einerseits
und dem begrenzenden Wirksamwerden von institutionalisierten Interaktionsordnun-
gen, Machtverhiltnissen und Diskursen andererseits.4

Im Setting des Interviews, das in der Biographieforschung vielfach verwendet wird,
ist der Interaktionsrahmen, in dem eine Erzdhlung produziert wird, noch einigermaf3en
rekonstruierbar und kann methodisch in der Analyse beriicksichtigt werden. In der His-
torischen Bildungsforschung ist dies auf Grund liickenhafter Informationen iiber den
Entstehungskontext der autobiographischen Dokumente nicht im selben Mafle moglich.
Diese Unschirfe ist nicht zu beseitigen, sondern muss reflektierend einbezogen werden,
wenn wir uns nun ausgewéhltem Forschungsmaterial zuwenden. Dabei handelt es sich
um schriftliche autobiographische Texte, die in zwei unterschiedlichen Kontexten ent-
standen sind.

3. Forschungsbeispiel I: Lebensliufe von Abiturientinnen und Abiturienten
3.1 Das Material und sein Kontext

Bei den autobiographischen Dokumenten, die zundchst vorgestellt werden sollen, han-
delt es sich um in FlieBtext formulierte ,Lebensldufe5, die von Abiturient_innen bei
der Anmeldung zur Reifepriifung einzureichen waren. Diese Regelung wurde mit der
Reifepriifungsordnung von 1926 in Preufien fiir alle hheren Schulen verbindlich ein-
gefiihrt (vgl. Zentralblatt 1926: 283-294; Bolling 2010: 78-82). Sie war Bestandteil ei-
ner Reform des hoheren Schulwesens, die durch ausgeprigte deutsch-nationale Ziige,
aber auch durch das Bemiihen um eine stirkere Berilicksichtigung der Schiilerindividu-
alitdt gekennzeichnet war (vgl. Becker/Kluchert 1993: 366 ff.). Letzterer sollte in der
Reifepriifung unter anderem durch eine {iber die Schulfiacher hinausgehende Selbstdar-
stellung seitens der Schiiler innen und zugleich durch eine auf deren Gesamtperson-
lichkeit zielende Begutachtung seitens der Lehrer innen Rechnung getragen werden
(Zentralblatt 1926: 284 f.).6

4 An dieser Stelle bezieht sich die Biographieforschung insbesondere auf theoretische Konzepte Erving
Goffmans, speziell zur Rahmenanalyse (1977) und Interaktionsordnung (1983).

5 Die Texte sind ganz iiberwiegend mit ,,Lebenslauf* iiberschrieben. Diese Bezeichnung wird auch im vor-
liegenden Zusammenhang verwendet, ohne dass dabei eine begriffliche Bestimmung, wie sie etwa Kohli
(1985) vorgenommen hat, impliziert ware.

6 Diese neben Preufen auch in einigen anderen norddeutschen Landern eingefiihrten Regelungen behielten
dort ihre Giiltigkeit auch in der NS-Zeit, in westdeutschen ,Nachfolgelindern‘ Preufens (Nordrhein-
Westfalen, Niedersachen) mit geringfiigigen Anderungen bis zur Oberstufenreform der frithen 1970er
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Die allgemeinen Vorgaben fiir die Anfertigung dieser Selbstdarstellungen waren
vage, im einschldgigen Paragraphen der Reifepriifungsordnung ist lediglich festgelegt,
jeder Schiiler habe bei der Anmeldung ,,eine ausfiihrliche Darstellung iiber seinen Bil-
dungsgang zu erstatten und dabei die Gebiete und Stoffe hervorzuheben, mit denen er
sich vor allem beschéftigt hat* (Zentralblatt, 1926; 284). Das Spektrum der vorliegen-
den Texte ist entsprechend breit und reicht von intensiver, viele Seiten umfassender
Selbstthematisierung bis zu knappen, quasi tabellarischen Lebensldufen.” Es versteht
sich nach dem zuvor Ausgefiihrten von selbst, dass die ,Lebensldufe® fiir eine ange-
messene Interpretation einer historischen Kontextualisierung bediirfen, die neben den
allgemein- und bildungspolitischen Rahmenbedingungen soweit moglich auch die kon-
kreten einzelschulischen Verhiltnisse bis auf die Ebene der Schulklasse und des jewei-
ligen Kollegiums beriicksichtigt. Im vorliegenden Zusammenhang kann eine solch
komplexe Kontextualisierung natiirlich nicht geleistet werden. Einige wenige Hinweise
miissen hier geniigen:

1. Die ,Lebensldufe® waren eingebunden in die den Kursus der hoheren Schule ab-
schlieBende Priifung, deren Bestehen fiir den weiteren beruflichen Werdegang von
zentraler Bedeutung war. Zwar wies ihnen die Priifungsordnung keine herausragende
Bedeutung zu — fiir die Zulassung zur Priifung wie flir deren Bestehen waren sie wohl
hochstens in ausgesprochenen Zweifelsfillen von Belang —, die Rahmung verlieh ihnen
dennoch einen offiziellen Charakter, der es den angehenden Abiturient innen geraten
erscheinen lassen konnte, sich der Aufgabe der Selbstdarstellung ernsthaft anzuneh-
men.

2. Es ist nicht exakt zu rekonstruieren, welche Hinweise und Hilfestellungen die
Klassenlehrer fiir die Bewéltigung dieser Aufgabe gegeben haben. Vergleiche inner-
halb von sowie zwischen den Klassen lassen jedoch den Schluss zu, dass die Verfas-
ser_innen nicht nur iiber schulische, sondern auch iiber auferschulische Interessen und
Betdtigungen berichten sollten. Damit war der Bildungsbegriff, der als Bezugsrahmen
fiir die Darstellung des eigenen ,Bildungsgangs® dienen konnte, bewusst weit gefasst,
wobei noch zu beriicksichtigen ist, dass er sich auch im schulischen Kontext langst
nicht mehr einheitlich darstellte. Gerade die Schulreform der 1920er Jahre bestétigte
diese Varianz, indem sie den verschiedenen Typen hoherer Schulen die Pflege verschie-
dener ,Kulturbezirke* — des klassisch-antiken, des modern-européischen, des mathema-
tisch-naturwissenschaftlichen — als Schwerpunkte zuwies.8 Zugleich allerdings suchte
sie in der Pflege der deutschen Kultur ein fiir alle gemeinsames Zentrum zu konstituie-
ren.

Jahre. In der DDR wurde die preuBische Regelung — mit stérkerer politischer Akzentuierung — fiir das
gesamte Staatsgebiet iibernommen und blieb dort bis zur ,Wende* in Kraft.

7 In der Forschung ist dieses Material fast ausschlieBlich zur Charakterisierung der politischen und geisti-
gen Haltung der Abiturient innen in der NS- und in der unmittelbaren Nachkriegszeit herangezogen wor-
den (vgl. z.B. Lietz/Overesch 1997; Oyen 2005). Einer eingehenden textlichen Analyse sind die Lebens-
laufe bislang nur in der — unver6ffentlicht gebliebenen — Habilitationsschrift des frith verstorbenen Bern-
hard Stelmaszyk (2002) unterzogen worden, der sie aus einer Schulkultur- und Habitus-Konzept verbin-
denden Perspektive untersucht hat.

8 Die im Folgenden herangezogenen Lebenslaufe stammen aus einer Oberrealschule (mathematisch-natur-
wissenschaftlicher Schwerpunkt) mit angegliederter Deutscher Oberschule im Autbau (neu eingefiihrter,
deutschkundlicher Schultyp, erstes Abitur 1931), an dessen Oberstufe bis 1933 auch Madchen auf Antrag
aufgenommen wurden (vgl. dazu genauer Kluchert 2006: 644 ff.).
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3. Mit der nationalsozialistischen Machtiibernahme #nderte sich der Rahmen fiir
Schule und fiir das Aufwachsen der Jugend ganz allgemein. Dabei suchten die neuen
Machthaber auch einem anders gearteten Bildungsbegriff Geltung zu verschaffen. So
sollten fiir die Bewertung und ,Auslese* auf allen Stufen des hoheren Schulwesens und
der Universitdt nun neben der geistigen auch die ,kdrperlich-charakterliche® und die
,volkische® Eignung im Sinne nationaler Zuverlédssigkeit und Hingabefahigkeit aus-
schlaggebend sein.® Letztere war vor allem durch das Engagement in der HJ, anfangs
auch in der SA nachzuweisen. Wieweit dieser neue Bildungsbegriff den Unterricht, das
Schulleben und die (Reife-)Priifungen der hdheren Schulen tatsdchlich durchdrang, be-
darf jeweils einer genaueren Priifung.

Zunéchst und etwas ausfiihrlicher soll nun ein Einblick in die Texte des Abiturjahr-
gangs 1928 gegeben werden, danach knapp und kontrastierend in die des Abiturjahr-
gangs 1936.

3.2Jahrgang 1928

Das Sample umfasst fiir diesen Jahrgang 14 ,Lebensldufe’, vier von Abiturientinnen,
zehn von Abiturienten, der Umfang liegt zwischen zwei und sieben handgeschriebenen
Seiten. !0 Eindrucksvoll erscheint bei der Betrachtung zundchst die Vielfalt an Formen,
die fiir die Bewiltigung der gestellten Aufgabe gefunden wurden. Einige wenige Ver-
fasserinnen und Verfasser begniigen sich zwar damit, die dulleren Daten zu familidrer
Herkunft und institutionellem Bildungsgang um ein paar Bemerkungen zu ihren Inte-
ressen oder den Griinden fiir bestimmte Bildungsentscheidungen zu ergénzen. Die
iiberwiegende Mehrzahl aber ldsst sich auf eine ausfiihrlichere Selbstthematisierung
ein. Diese kann, erstaunlich genug, wenn man den Anlass bedenkt, durchaus in Ab-
grenzung oder kritischer Auseinandersetzung mit der Schule und ihren Anforderungen
erfolgen — wie bei jenem jungen Mann, der sich folgendermalien an den Beginn seiner
Schulzeit erinnert:

Da, im Jahre 1916, wihrend des Ringens der Vilker, mufite ich, der lebhafte
Knabe, mich dem Zwang der Schule beugen. Man mufs mir doch ,,den Geist wohl
dressiert und in spanische Stiefel eingeschniirt” haben, denn nahezu plotzlich,
so berichtet man mir, machte das schaumende Temperament einer weit gesetz-
teren Stimmung Platz, die erst lange Jahre danach, doch nie vollig, wieder von
mir wich.

So kritisch der Ton gegeniiber der Schule hier gehalten ist, ldsst die Passage doch zu-
gleich erkennen, dass ihr Verfasser ganz im Sinne des von der hoheren Schule vermit-
telten Kultur-Begriffs gelernt hat, sich bei der Selbstreflexion der klassischen Werke
deutscher Dichtung zu bedienen und dafiir auch einen entsprechend hohen Ton anzu-
schlagen. Beides, die Bezugnahme auf die Schépfungen der ,Hochkultur® wie die Be-
mithung um einen gehobenen Stil, findet sich in zahlreichen Texten des Samples. So

9 Vgl dazu die entsprechenden Erlasse des Preuflischen und Reichsministeriums fiir Erziehung, Wissen-
schaft und Volksbildung aus den Jahren 1934/35, zusammengestellt bei Fischer 2003: 144 ff.

10 Die Dokumente befinden sich im Schularchiv des Humboldt-Gymnasiums in Potsdam bei den Unterlagen
zur Reifepriifung 1928 (bzw. fiir den folgenden Abschnitt bei den Unterlagen zur Reifepriifung 1936).
Auf einen detaillierten Nachweis der Zitate wird im vorliegenden Zusammenhang verzichtet.
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geht ein anderer Verfasser beispielsweise ausfiihrlich auf den Gang seiner literarischen
Bildung ein, wobei er zunédchst bekennt, spéter erst als die meisten seiner Kameraden
von Karl May und Lederstrumpf zu ,guter Literatur® iibergegangen zu sein. Deutsch sei
aber dann zu seinem Lieblingsfach geworden und besonders Schiller, ,,der Dichter der
Jugend®, wie er sich ausdriickt, hat es ihm angetan:

Einen grofien Einfluf3 hatte auf mich eine in der Unterprima nach der Musen-
stadt Weimar unternommene Klassenreise. Dort, am Quell klassischer Dich-
tung, wurde mir so ganz die volle Grifse unserer Dichtergenien klar, als ich jene
einfachen, stillosen Riume betrat, in denen sie lebten, schafften und starben.

Nicht jede Formulierung ist, wie man sieht, schon treffend, und in manchen Féllen wirkt
die Bezugnahme auf die grolen Namen und die hohen Werte der Kultur recht aufge-
setzt. Gerade diese Fille machen aber deutlich: Die Betreffenden haben eine Vorstel-
lung von dem erworben, was in der ,gebildeten Welt*, zu der sie gehéren (werden) und
die die hohere Schule reprasentiert, unter ,Bildung‘ verstanden wird, und sie sind be-
miiht, dies in die Darstellung und Reflexion ihres ,Bildungsgangs® zu integrieren.

In etwa einer Handvoll von Féllen erscheint diese Integration sogar schon weit vo-
rangeschritten. Wo bei anderen die vornehmen Gewénder noch um den Leib schlottern,
sitzen Kleid und Anzug hier bereits wie angegossen. Ein solcher Fall soll etwas aus-
fithrlicher dargestellt werden, es ist der einer jungen Frau, die ihre Kindheit in Madrid
verbracht hat, wo ihr Vater als Pfarrer an der deutschen evangelischen Gemeinde titig
war. Uber ihre frithe Schulzeit an der dortigen Realschule schreibt sie:

In der Schule war ich vollkommen Durchschnitt, fiel weder durch Fleif$ noch
durch Faulheit, weder durch Begabung noch durch Dummbheit auf, héchstens
durch einen ziemlichen , Dickkopf”, dafs ich lieber mit der linken als mit der rech-
ten Hand schrieb, was mir schnellstens und energisch abgewohnt wurde — und
durch ein verhdltnismdfig ,gutes * Betragen. Dies war aber kein Verdienst von
mir, es erklirte sich nur daraus, dafs mein Vater zweimal in der Woche in die
Schule kam, um Religionsstunden zu geben. Es wurden ihm dann immer unsere
Schulvergehen erzdhlt. Da er dann immer sehr ernst mit uns sprach, glaubten
wir, ithm sehr weh getan zu haben. So betrug ich mich fortan aus Riicksicht auf
meinen Vater, den ich sehr lieb hatte, musterhaft, wenn ich die Schule auch da-
mals nicht liebte.

Die Verfasserin beschreibt sich hier als Kind, das sich im Widerspruch zwischen den
eigenen Bestrebungen und den Anforderungen der Schule bewegt, denen es sich nur
duBerlich fiigt. Dieses Muster kehrt in der weiteren Darstellung wieder. Nach dem Tod
des Vaters siedelt die Familie Anfang der 1920er Jahre nach Deutschland tiber. Die
Verfasserin, die dem Land, wie sie schreibt, mit freudiger Erwartung entgegengesehen
hatte, ist von allem, auch der Schule, zunéchst recht enttduscht.

Thr kritischer Blick hellt sich im Folgenden allerdings zusehends auf. Was folgt, ist
ein Bildungsroman im Kleinen, in dessen Verlauf sie ihre Integration in das Land als
Folge von schulisch induzierten Bildungserlebnissen présentiert.
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Ich merkte bald, dafs wir hier nicht nur Biicherweisheit holen sollten. Wir lasen
Schiller, und ich verstand vieles. Ich begriff im ,, Wilhelm Tell* die Liebe der
Schweizer zu ihrem Vaterland, denn ich hatte die erste Enttduschung, die mir
Deutschland gebracht hatte, iiberwunden und fiihite nun, daf} aus diesem Lande
und keinem anderen Luther und Friedrich der Grofie hatten hervorgehen kon-
nen. Die ,,Jungfrau von Orleans* nahm ich mit iiberschwdinglicher Begeiste-
rung auf. [...]

In Obersekunda fing nun ein ganz anderes Leben in der Schule an. [...] Wir
sollten nun auch bewufst zu Menschen gebildet werden und in jedem Fach den
Weg zu einer Weltanschauung finden. Einige Zeit nun bin ich sehr stolz auf das
,Mensch sein* gewesen, und zwar als ,Mensch mit seinem Widerspruch ‘. Hier-
durch wurde weder ich noch sonst irgend jemand gliicklich, und ich war doch
froh, als mir dieses Jahr in Weimar die Erkenntnis aufging, daf3 das Ziel des
Menschen das Streben nach Harmonie sei, und dafs der Widerspruch eine zu
bekdmpfende Schwiche sei.

Fast bis zum Ende ihres Bildungsgangs beharrt die Verfasserin somit auf ihrer Eigen-
heit, auf dem Widerspruch, um erst in Weimar — wo sonst? — zur Erlosung in Harmonie
zu gelangen. Sie beweist so stirker noch als jene, die nie gegen innere Widerstidnde und
Zweifel ankampfen mussten, dass sie sich die Wertewelt der Schule wahrhaft zu eigen
gemacht hat, und sie dokumentiert im Sinne der anstehenden Priifung ihre ,Reife‘ und
ihre Zugehorigkeit zu den ,Gebildeten‘.

Die Darstellung der Verfasserin ist in ihrer Elaboriertheit sicher ungewdhnlich. Im
Ganzen trifft man bei diesem Abiturjahrgang aber doch auf eine recht ausgeprigte Be-
reitschaft und Fahigkeit zur Selbstthematisierung. Elternhaus, Schule und Freizeitakti-
vitdten werden auf die eigene Person und ihre Entwicklung bezogen, wobei in vielen
Fillen das Bemiihen erkennbar ist, diese Entwicklung als ,Bildungsgang* im Sinne ei-
ner Hinfiihrung zur ,Kultur* darzustellen. Manche der Lebensldufe vermitteln sogar den
Eindruck, dass zentrale Elemente dieser Kultur ihren Verfasser innen zum ,inneren
Besitz® geworden sind.

3.3 Jahrgang 1936

Die vorliegenden ,Lebensldufe‘ des Abiturjahrgangs 1936, 32 an der Zahl und nun aus-
schlieSlich von mannlichen Verfassern, stehen dazu in einem deutlichen Kontrast. Der
Unterschied liegt dabei nicht so sehr darin, dass den Darstellungen nunmehr ein ande-
rer, im nationalsozialistischen Sinne politisierter Bildungsbegriff zugrunde gelegt
wiirde. Zwar haben die herrschenden politisch-weltanschaulichen Verhéltnisse durch-
aus ihre Spuren in den Texten hinterlassen. So verweisen manche Verfasser bei der
Beschreibung ihrer familidren Herkunft nun auf eine lange Ahnenreihe —und allgemein
natiirlich auf ihre ,arische Abstammung‘. AuBlerdem ist die Beteiligung an Jungvolk,
Hitlerjugend und anderen Parteiorganisationen fester Bestandteil der Darstellungen, im
Einzelfall verbunden mit einer Bemerkung wie der, man habe ,,in ihren Reihen [...] das
tiefe Erlebnis der wahren Kameradschaft und Volksgemeinschaft® gehabt. Eine wirkli-
che Integration der politischen Ereignisse in die eigene Biographie findet sich jedoch
nur in einem einzigen Fall. Hierbei handelt es sich sozusagen um einen ,alten Kémpfer*,
der schon 1930 zum Nationalsozialismus gefunden hat. Das ausgeprégte politische En-
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gagement verbindet sich bei diesem jungen Mann mit publizistischen und schongeisti-
gen Ambitionen. So findet in seinem Lebenslauf auch Weimar wieder Erwiahnung, das,
wie er schreibt, ,,einen iiberaus nachhaltigen, oftmals sogar tiberwiltigenden Eindruck
in geistig-kultureller Hinsicht™ auf ihn gemacht habe. Das gleiche gelte fiir Niirnberg,
heift es weiter, ,,mit dessen kulturellen Werten ich mich anlaBl[ich] des Reichspartei-
tages 1933 ndher befassen konnte®.

So interessant dieser Text mit der hier sich andeutenden Amalgamierung von deut-
scher ,Kultur* und Bekenntnis zum NS auch sein mag — im Rahmen des Abiturjahr-
gangs 1936 steht er ganz allein. Nicht nur, dass die Bezugnahme auf die Kultur und die
Benennung entsprechender eigener Aktivitdten nur noch selten zu finden sind, und wo
es denn doch ums Lesen geht, eher von Sachbiichern, von Geschichts- und am liebsten
Kriegsdarstellungen die Rede ist. Die eigene politische Betdtigung wird dariiber hinaus
ganz iberwiegend in niichternem Berichtsstil abgehandelt. Nicht nur die ,Kultur, auch
die ,Bildung‘ und mit ihnen die Person, das reflektierende Selbst spielen in ihnen keine
Rolle. Die Biographie geht hier, so liee sich in Anlehnung an Kohlis (1985) Unter-
scheidung formulieren, gleichsam auf im Lebenslauf. Die Thematisierung der eigenen
Person jenseits der Daten des Familienstands, der Schulzugehérigkeit und der Organi-
sationsmitgliedschaft erscheint den meisten nicht am Platz. Sie geben Auskunft in bii-
rokratischer Weise, als wiren sie gewohnt, nur zu reden, wenn sie gefragt werden, und
sich auch dann knapp zu fassen. Das unterscheidet diesen Abiturjahrgang am deutlichs-
ten von dem des Jahres 1928. Ehe diese auffilligen Unterschiede in der Form der Bio-
graphisierung interpretiert werden, soll nun Material aus einem zweiten Forschungs-
kontext vorgestellt werden.

4 Forschungsbeispiel II: Studierende schreiben iiber ihren Bildungsweg
4.1 Das Material und sein Kontext

Das zweite Beispiel bezieht sich auf schriftliche Darstellungen des eigenen Bildungs-
weges, die Studierende im Rahmen von Lehrveranstaltungen angefertigt haben. Die
Selbstprésentation ist ebenfalls institutionell gerahmt, allerdings weniger fest verankert
als im vorherigen Beispiel. Es gibt weder eine in der Studien- oder Priifungsordnung
festgelegte Aufforderung noch eine vorgegebene Prozedur. Die Aufforderung zur bio-
graphischen Selbstreflexion und -darstellung erfolgt vielmehr durch konkrete Leh-
rende, die den institutionellen Rahmen eigensinnig ausgestalten, eine solche Aufgaben-
stellung als sinnvoll betrachten und in ihre Lehrpraxis integrieren (vgl. dazu Schulz
1996). Der Rahmen, in dem die Texte entstanden sind, ist also, analytisch betrachtet,
stiarker von den interaktiven Aushandlungsprozessen zwischen den jeweils Beteiligten
abhéngig als im ersten Beispiel. Das bedeutet aber nicht zwangslaufig, dass die Studie-
renden bei der Erfiillung der Aufgabe subjektiv grolere Handlungsspielrdume erlebt
haben als die Abiturient innen. Ihre Perspektive ist vermutlich ebenso durch die ,schu-
lische® Interaktionsordnung bestimmt, in der die Lehrperson eine Aufgabe stellt, deren
Ausfiihrung im Modus der Priifung bewertet wird. Die Priifung ist in den vorliegenden
Fillen allerdings weniger ,hart‘, die Konsequenzen sind weniger weitreichend. Damit
konnten — so unsere Vermutung — auch die Ernsthaftigkeit der Selbstdarstellung und
der Grad der Verpflichtung zur Identifikation starker variieren.

In jedem Fall sind die Texte als kontextbezogene Selbstprésentationen zu verstehen.
Das Ziel der Analyse besteht darin, sowohl die verwendeten biographischen Muster zu
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rekonstruieren als auch deren Kontextbezug, d.h. ihre Relationierung im Hinblick auf
die von der Bildungsinstitution bereitgestellten Deutungsangebote und Diskurse. Es
sind also folgende Aspekte in den Blick zu nehmen:

- die Aufforderung zur Selbstpréisentation und der zugleich bereitgestellte Deutungs-
rahmen,

- die Bezugnahme auf diese Aufforderung durch die Studierenden,

- die in den Texten verwendeten Muster und Diskurse und

- schlielich die wechselseitige Bezogenheit zwischen diesen Aspekten.

Das Ausgangsmaterial besteht aus etwa 360 in der Regel zwei- bis dreiseitigen Texten
zur eigenen ,,Bildungsbiographie®, die Lehramtsstudierende einer Universitdt mit iiber-
wiegend landlichem Einzugsbereich im Jahr 2013 im Rahmen einer Vorlesung zum
Thema ,,Bildung im Lebenslauf™ geschrieben haben. Die gestellte Aufgabe war dreitei-
lig und lautete:

Darstellung der eigenen Bildungsbiographie (2-3 S.) + kurze Darstellung einer
der in der Vorlesung behandelten Bildungs-/Entwicklungstheorien + Reflexion
der eigenen Bildungsbiographie unter Nutzung der dargestellten Theorie.

Die Leistung wurde nicht benotet, die Teile 2 und 3 der Aufgabe mussten aber zum
Bestehen des Moduls positiv bewertet sein und konnten evtl. nachgebessert werden.

Aus dem Konvolut wurden fiir explorative Zwecke 25 Texte nach Zufallsprinzip
ausgewdhlt und genauer analysiert.!! Sie stehen im Mittelpunkt der folgenden Ausfiih-
rungen.

4.2 Die Texte

Beim Lesen der 25 Texte entsteht zunéchst der Eindruck groer Homogenitit, und zwar
in mehrfacher Hinsicht.12 Alle Studierenden!3 haben die Aufgabe ,ordentlich® erfiillt.
Ausnahmslos alle {ibernehmen die geforderte Subjektposition als autobiographische
Erzédhler in und berichten in der Ich-Form in chronologischer Reihenfolge von den Sta-
tionen ihrer bisherigen Biographie. Diese werden weitgehend an den institutionellen
Ubergingen des Bildungssystems festgemacht. Viele beginnen mit einer mehr oder we-
niger knappen Schilderung der familidren Situation und der Lebenswelt ihrer frithen
Kindheit, ehe dann als erster ,grof3er® Schritt der Spielkreis oder Kindergarten genannt
und oft ausfiihrlich, z.T. mit hoher Indexikalitit (,,Bérengruppe®, Namen von Pédago-
ginnen) dargestellt wird. Gleiches gilt fiir die Grundschulzeit. Es folgen der Ubergang
in die Orientierungsstufe oder gleich in die nichste weiterfiihrende Schule, oft das

11 Als weiteres Vergleichsmaterial wurden dabei auch Texte herangezogen, die ebenfalls in Lehrveranstal-
tungen an einer anderen Universitét entstanden sind.

12 Im Rahmen dieses Artikels werden die Gemeinsamkeiten der Texte zusammenfassend beschrieben, in
der Analyse des Materials wird mit solchen an Haufigkeit orientierten Verallgemeinerungen nicht gear-
beitet.

13 17 Autor_innen verwenden einen weiblichen, acht einen ménnlichen Vornamen. Weitere Kennzeichnun-
gen des Samples folgen im Verlauf des Kapitels.
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Gymnasium, gelegentlich auch erst die Realschule und spiter die gymnasiale Ober-
stufe, schlieB8lich das Abitur und danach — oft nach einer institutionalisierten ,Auszeit*
und Orientierungsphase (Freiwilliges Soziales Jahr, Au Pair, Zivildienst 0.4.) — der Be-
ginn des Studiums. Weitere Stationen sind fallweise die Konfirmation oder Firmung
oder ein Auslandsjahr in der Oberstufe. Nur selten wird ein individuell-biographisches
Ereignis wie die Trennung der Eltern (in drei Fillen) oder die Geburt eines Geschwis-
ters als Station im biographischen Geriist genannt.

Dieses wird gefiillt mit Berichten iiber vielfiltige Aktivititen, die als Ausweis einer
breiten Bildung gelesen werden konnen: Sport, oft Leistungssport in verschiedenen
Disziplinen und Vereinen, Tanz, Musik und Chor, Pfadfinder, Jugendgruppe des Tech-
nischen Hilfswerks oder der o6rtlichen Kirchengemeinde (und oft mehrere gleichzeitig)
entfalten sich iiber die gesamte Kindheit und Jugend. Sie sind eingebettet in ein iiber-
schaubares soziales Netzwerk aus Eltern, Grofeltern, Freund innen und Nachbarn.

In der Schule bewegen sich die meisten Protagonist innen wie in einem vertrauten
sozialen Raum. Lehrer_innen spielen eine wichtige Rolle, sie erkennen die Begabun-
gen, sind unterstiitzend, anregend, seltener ,ungerecht‘, und sie fungieren als positive
oder negative ,Rolemodels® fiir die eigene berufliche Zukunft. Als signifikante pada-
gogische Figuren werden auch Trainer im Sportverein oder eine Chorleiterin prisen-
tiert, die dem eigenen Weg und nicht selten der Berufswahl einen wichtigen Impuls
gegeben haben — und immer wieder die Eltern. Die Autor innen konstruieren sich
selbst in dieser Welt als interessiert lernende und aktiv handelnde Subjekte, die oft
schon in der Jugend positive Leitungserfahrungen — als Klassensprecherin, Trainer, Ju-
gendleiterin u.a. — gemacht und dafiir auch Kurse absolviert und Zertifikate erworben
haben. Als besondere Herausforderungen erleben sie den Wechsel auf eine andere
Schule, womdglich in einer anderen Stadt, das Auslandsjahr, Konflikte mit Freund in-
nen, die Anspriiche einer Karriere im Leistungssport und auch den Studienbeginn und
damit verbunden das erste selbststindige Wohnen — und alle Herausforderungen be-
wiltigen sie und wachsen daran. Scheitern ist — von ganz wenigen Texten abgesehen —
kein Thema. Stattdessen werden direkt oder indirekt normative Vorstellungen deutlich,
die den eigenen Weg als gelungene Bildung, Erzichung und Sozialisation ,evidenzba-
siert* priasentieren lassen.

Die verbliiffende Ahnlichkeit der Geschichten und das Bild einer vergleichsweise
,heilen Welt des Aufwachsens®, das hier gezeichnet wird, werfen Fragen auf, die an
dieser Stelle nicht diskutiert werden kdnnen. Ein Aspekt ist aber sicher die sozialrdum-
liche Positionierung und Generationslage der Autor _innen des Samples: 20 von 25 sind
in den Jahren 1991 bis 1993 geboren, drei weitere 1990, eine wurde Anfang, einer Mitte
der 1980er Jahre geboren. Die allermeisten wachsen in lokal vernetzten mittleren sozi-
alen Milieus, einige in Lehrerfamilien, auf dem Dorf oder in einer Kleinstadt im Norden
oder Westen Deutschlands auf, nur zwei oder drei in einer GroBstadt, Umziige gibt es
nur wenige. Nur zwei Autor innen haben eine Migrationsgeschichte (eine Autorin ist
selbst migriert, eine ist Angehdrige der zweiten Generation). Hier deuten sich milieu-
spezifische Hintergriinde an, die mit Blick auf die Selektionskriterien Lehramtsstudium
und Provinzuniversitdt ndher zu untersuchen wéren.

Wirkliche Kontrastfdlle gibt es nur zwei im Sample. Sie présentieren auch inhaltlich
,andere‘ Bildungsgeschichten, die von Orientierungssuche und Umwegen handeln:
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Martin Miiller!4 wird 1987 in einer GroBstadt geboren, schlieBt nach der Realschule
zundchst eine Gartenbaulehre ab, macht seinen Zivildienst und anschlieSend eine Aus-
bildung als Heilerziehungspfleger und holt schlieBlich auf der Berufsoberschule das
Abitur nach. Andrea Apelt, Jg. 1981, holt nach einer Riickstufung auf die Hauptschule
erst den Realschulabschluss nach, spéter, nach Jahren beruflicher Ausbildung und Er-
werbstétigkeit, macht sie das Abitur auf der Abendschule und beginnt im Alter von 31
Jahren ihr Studium. Die beiden Geschichten heben sich auch in der Art der Darstellung
vom dominanten Muster der Gruppe ab. Die Briiche und Umwege werden kommentiert
und reflektiert, im Vordergrund stehen nicht die Institutionen, sondern die Suche nach
dem eigenen biographischen Weg.

Fiir die anderen gilt, dass bei allen individuellen Besonderheiten, die nidher zu ana-
lysieren wéren, das Muster einer institutionalisierten Bildungsbiographie dominiert.
Dieses wird sogar auf den Beginn der Biographie ausgedehnt: ,,Die erste Bildungsein-
richtung meines Lebens war die Familie®, schreibt Jens Jensen. Und Katharina Kurz
lasst ihr Leben ebenfalls in einer Institution beginnen: ,,Im Jahr 1991 wurde ich am 31.
Juli gegen 15:00 Uhr mittags in einem GrofBstdadter Krankenhaus geboren.* Damit stellt
sich die Frage, wie die skizzierten Muster der Selbstprasentation mit dem institutiona-
lisierten Kontext und dort verhandelten Diskursen tiber Bildung und Bildungsbiogra-
phien zusammenhéngen.

4.3 Kontexte und Relationierungen

Es liegt nahe, die Art der biographischen Selbstkonstruktionen als nahezu perfekte Ant-
wort auf die Adressierung durch die Institution bzw. die Lehr-Lern-Situation zu inter-
pretieren. Betrachten wir diese noch einmal genauer.

Die Aufforderung zur Biographisierung unterscheidet sich nicht nur im Grad der
Institutionalisierung vom ersten Forschungsbeispiel. Wahrend die Abiturient_innen ge-
notigt werden, ihren Bildungsweg zu reflektieren und darzustellen, fordert die an der
Universitit praktizierte Aufgabe zu einer doppelten Reflexion heraus. Die Studierenden
sollen ihre eigene biographische Reflexion — ihre Geschichten und Erfahrungen — noch
einmal reflektieren, und zwar in einem fachlichen Rahmen (Teil 2 und 3 der Aufgabe).

Nun konnte man dies womdoglich als didaktischen Trick interpretieren, um den
schweren Stoff bildungswissenschaftlicher Theorien den Studienanfidnger innen nahe-
zubringen. Das wire jedoch analytisch verkiirzt. In der Aufforderung ,steckt mehr® —
auch mehr, als die Akteure intentional erfassen: ndmlich, pointiert gesagt, die Einlibung
in eine bestimmte Subjektposition und biographisierende Praxis.

Die Subjektposition, die den Studierenden mit der doppelten Aufgabe angeboten
und zugeschrieben wird, ist nicht nur die eines sich bildenden bzw. sich bereits erfolg-
reich gebildet habenden Subjekts, sondern die eines/einer (angehenden) pidagogischen
Professionellen. Gepriift wird nicht nur die ,Reife‘ des Bildungsprozesses, die selbst-
verstandlich auch bei den Abiturient innen in diversen Schichten und Mehrfachper-
spektiven reflektiert, dargestellt und bewertet wird; gepriift wird vielmehr die Fahig-
keit, sich systematisch reflexiv zu einem Bildungsprozess — hier dem eigenen — zu ver-
halten und somit Status und Reife am eigenen Fall zu ,diagnostizieren‘. Die Studieren-
den sind gewissermafien aufgefordert, sich als legitime Sprecher innen im paddagogi-
schen Feld zu positionieren.

14 Alle Namen wurden anonymisiert.
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Im institutionellen Rahmen der Vorlesung in einem Bachelorstudium geht es dabei
allerdings zunéchst um die Einlibung in erziechungswissenschaftliches Argumentieren.
Fiir diese Reflexion wird theoretisches Handwerkszeug bereitgestellt: unterschiedliche
Bildungs- und Entwicklungstheorien, die im Rahmen der Vorlesung angeboten werden.
Wie gehen nun die Studierenden mit dieser komplexen Aufgabe um, was davon greifen
sie wie auf?

Die im Lehramtsstudium vermittelten erzichungswissenschaftlichen Diskurse sind
den Studierenden, die sich zumeist im 2., einige im 4. Semester befinden, weitgehend
fremd und in ihrer Differenz und z.T. auch Unvereinbarkeit kaum durchschaubar. Es
verwundert deshalb nicht, wenn die theoretischen Deutungsangebote im 2. und 3. Teil
der Aufgabe eher instrumentell-mechanisch auf die eigene ,,Biographie® angewendet
werden.

Eine naheliegende Vermutung wire nun, dass die Studierenden in ihren autobiogra-
phischen Texten ,brav‘ die Aufgabe abarbeiten und ihre Darstellung im Lichte der be-
arbeiteten Bildungstheorien konstruieren — schon deshalb, um den Rest der Aufgabe
plausibel erledigen zu konnen. Die Texte wiirden somit eher wenig tiber die biographi-
sche Selbstsicht der Autor innen, umso mehr aber iiber eine didaktische Erwartung und
die Erbringung der entsprechenden Leistung im Lehramtsstudium an der Uni A aussa-
gen. Auch diese Interpretation greift noch zu kurz.

Von einigen wenigen Passagen abgesehen, sind direkte Bezugnahmen auf die be-
handelten Theorien — etwa durch Ubernahme bestimmter Begriffe — in den biographi-
schen Texten kaum zu finden. Unterhalb dieser Ebene zeigen sich durchaus implizite
Bezugnahmen, interessanterweise vor allem auf entwicklungspsychologische Ansétze
und Konzepte frithkindlicher Bildung. Dieses und die starke Betonung der Institutionen
in den Texten verweist noch auf anderes.

Hier werden gesellschaftliche Diskurse iiber Bildung aufgegriffen, die vor allem
auBlerhalb der Universitdt — im bildungspolitischen Feld, in der padagogischen Praxis
und im Alltag — machtvoll etabliert sind: die Bedeutung friihkindlicher Férderung und
des (intakten) Elternhauses, sozialer und anderer informell erworbener Kompetenzen,
die erfolgreiche Bewiltigung von Ubergiingen, Zertifikate, Auslandserfahrungen und
Leistungen — alles Elemente des zeitgendssischen Verstindnisses von Bildung als einer
individuell zu erbringenden Leistung. Dieser Deutungsrahmen ermoglicht den Studie-
renden offensichtlich eher ein legitimes piddagogisches Sprechen als die schwerer
durchschaubaren akademischen Theoriediskurse.

Zum anderen ermoglicht der ,institutionalisierte padagogische Blick® auf die eigene
Biographie eine fiir die gestellte Aufgabe im Priifungsrahmen mehrfach funktionale
Selbstdistanzierung. Sie zeigt sich insbesondere in der Form eines objektivierenden
Sprechens, etwa wenn die eigenen Erfahrungen und Leistungen in den ersten Lebens-
jahren und im Kindergarten in einer Weise beschrieben werden, die kaum der eigenen
Erinnerung entsprungen sind, sondern wie Beispiele aus Erziehungsratgebern oder der
Vorschulpddagogik klingen. Hierzu zwei Beispiele. Luise Amann schreibt:

Die erste Institution die ich auf diesem Lebensweg besuchte, war der Spielkreis
der Kirche M. in der Gemeinde K. Dort verbrachte ich 1995 von Januar bis
September zweimal die Woche meine Vormittage. Dort kniipfte ich die ersten
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Freundschaften, bastelte und malte viel. Wéihrend dieser Phase wurden beson-
ders meine kreativen und motorischen Fihigkeiten, beispielsweise beim Arbei-
ten mit selbstgemachter Knete gefordert.

Im Text von Kerstin Alt heif3t es:

Die Biographie meiner bisherigen Bildung beginnt riickwirkend mit der Erzie-
hung seitens meiner Familie. Schon in jungen Jahren haben mir meine Eltern
durch absichtsvolle Handlungen angemessene Verhaltensmuster vermittelt, wie
zum Beispiel wihrend des Essens nicht aufzustehen. Spezielle, und von ihnen als
geeignet ausgewdhlte, Vorlesebiicher dienten nicht nur der Forderung des
Schrifispracherwerbs, sondern auch der Vermittlung von Kenntnissen, Normen
und Werten.

Ein solches Sprechen aus der AuBlenperspektive eines padagogischen Beobachters er-
moglicht es den Studierenden, ihre Biographie — trotz der gewéhlten narrativen Form —
gewissermallen ohne autobiographisches Ich zu erzdhlen (und ohne sich mit sich selbst
identifizieren zu miissen). Diese Form ist allerdings — so unsere Uberlegung zum
Schluss — nicht nur der Logik der schulischen Aufgabe geschuldet, sie kann auch als
eine Technik der Selbstfithrung (vgl. Foucault 1992; Brockling u.a. 2000) interpretiert
werden, die fiir zukiinftiges padagogisches Handeln und fiir die Selbstkonstruktion als
Mitglied einer Gesellschaft, die Bildung als Leistung betrachtet und bewertet, funktio-
nal ist (vgl. Dausien 2017).

5. Fazit und Ausblicke

Nach den empirischen ,Probebohrungen® auf dem weiten Feld biographischer Selbst-
thematisierung im Kontext von Bildungsinstitutionen und der vorsichtigen Interpreta-
tion des dabei zutage geforderten Formenspektrums wollen wir nun knapp unsere Be-
obachtungen restimieren. Vier Punkte erscheinen zunichst festhaltenswert:

(a) Die These, dass autobiographische Selbstthematisierungen in historisch sich
wandelnde diskursive Kontexte eingebettet sind, hat sich am Material detailreich be-
statigen lassen. Die Selbstprasentationen als ,gebildetes Subjekt® verweisen auf jewei-
lige zeitgendssische, Alltag wie Institutionen bestimmende Diskurse iiber Bildung: als
innerer Prozess, der durch die Beriihrung mit groBBer (nationaler) Kultur angesto3en
wird (Stichwort ,Bildungserlebnis Weimar®), oder als individuelle Leistung der erfolg-
reichen Bewiltigung institutionell vorgesehener Uberginge.

(b) Die Beispiele zeigen zudem, dass Subjekte sich die zeitgendssischen Formen
des autobiographischen Sprechens/Schreibens aneignen und ihren ,Bildungsgang® auf
,passende Weise prisentieren konnen. Dies impliziert, dass die Présentation ihres ,Le-
benslaufs® keineswegs als Offenbarung eines ,authentischen Selbst® zu lesen ist. Diese
Feststellung gilt augenfillig fiir jene Darstellungsmuster, die als Sequenz erfolgreich
bewiltigter, institutionalisierter Anforderungen konstruiert sind (besonders deutlich
beim Abiturjahrgang 1936, aber auch bei den Studierenden von 2013). Sie gilt jedoch
ebenso fiir die Konstruktionen ,innerer® Bildungserlebnisse und -prozesse, wie sie vor
allem im é&ltesten Sample zu finden waren; auch diese Darstellungspraxen folgen — so
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unsere These — keineswegs nur einem ,innerlichen‘ Geschehen, sondern ebenso einem
,duBlerlichen‘ Muster der Innerlichkeit.

(c) Bildungsinstitutionen — hier Schule und Universitét — vertrauen nicht nur auf die
Féhigkeit der Subjekte, biographische Formen einer gesellschaftlich ,passenden*
Selbstkonstruktion zu produzieren, sie rufen sie nicht nur ab, sondern sie férdern und
formen sie auch im Rahmen institutioneller paddagogischer Praxen (Verfassen eines
,Lebenslaufs® als Beleg der ,Reife‘; biographisches Schreiben als Lehr-Lern-Methode).

(d) In methodologischer Hinsicht lassen sich aus diesen Beobachtungen Konse-
quenzen fiir die Analyse autobiographischer Prasentationen von Bildungsprozessen
zichen: Einerseits verlangt diese eine systematische Kontextualisierung und Rekon-
struktion der jeweiligen institutionellen und interaktiven Entstehungskontexte, da diese
mafgeblich an der Konstruktion von Bildungsbiographien beteiligt sind. Andererseits
sind auch empirisch beobachtbare Passungen zwischen Selbstdarstellung und zeitge-
ndssischen Diskursen und/oder institutionellen Rahmungen selbst wieder kritisch zu
hinterfragen, d.h. sie sollten nicht vorschnell als Ergebnis einer gelungenen Sozialisa-
tion gelesen, sondern als Anregung begriffen werden, der Frage nach dem Nichtidenti-
schen und Widerspriichlichen nachzugehen.

Damit sind wir aber schon bei weiterreichenden Fragen und Forschungsperspekti-
ven, die sich aus unseren Erkundungen fiir eine historisch aufgeklarte Biographiefor-
schung und eine biographietheoretisch informierte Historischer Bildungsforschung ab-
leiten lassen. Wir fassen sie in drei Punkten zusammen.

1. Aus systematischer Perspektive erscheint es — gerade angesichts der soeben the-
matisierten Gefahr einer einsinnigen, die Macht der Institutionen iiberbetonenden In-
terpretation — geboten, im Sinne einer Kontrastierung den Blick auf Falle zu richten, in
denen die eigene Biographie nicht als gelungener ,Bildungsgang® dargestellt wird. In
unserem Sample der Abiturient innen finden sich dafiir einige Beispiele, und selbst bei
den letztlich ,Erfolgreichen® waren manche Widerspriiche und Ambivalenzen zu ent-
decken. Dartiber hinaus bote es sich an, Studierende anderer Fachrichtungen oder an-
derer, etwa grof3stddtischer Universititen nach ihren Bildungsbiographien zu befra-
gen.15 SchlieBlich wire es hinsichtlich der Frage nach der Wirkmacht der Institution
sinn- und reizvoll, in anderen Settings wie einem Interview oder auch in anderen Le-
bensphasen zustande gekommene Bildungsbiographien vergleichend zu untersuchen.

2. Aus historischer Perspektive stellt sich vor allem die Frage nach Verdnderungen
biographischer Selbstthematisierung in der Zeit. Aufféllige Hinweise in dieser Rich-
tung erbrachte der Vergleich zwischen den Abiturjahrgéngen 1928 und 1936. Natiirlich
wire nun zundchst durch die Untersuchung benachbarter Jahrginge dieser Schule und
von zeitgleichen Abiturient innen anderer hdherer Schulen zu iiberpriifen, inwiefern
sich der Befund eines ,Riickzugs von Bildung und Selbst‘ in den Darstellungsmustern
bestdtigt. Auch wenn das der Fall sein sollte, wiren differenzierte, wie im vorigen Fall
auch die ,AusreiBer® fokussierende Bilder der Abiturjahrginge gerade in den Ubergin-
gen von der Weimarer Republik zum Nationalsozialismus wie von diesem zu den Nach-
kriegsordnungen in Ost- und Westdeutschland zu erstellen. Eine einfache und unmit-
telbare Zuordnung der Formen biographischer Selbstthematisierung zu politischen Sys-
tembedingungen ist dabei nicht zu erwarten. Schlielich steht, wie wir wissen, auch der

15 Hier liegt bereits Material vor, das zu vergleichender Analyse genutzt werden soll.
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Wandel der Schulkultur wie der Wandel der Mentalititen zu den politischen Daten in
einem komplexen, nicht linearen Verhéltnis.16

3. Fiir aktual-empirische wie historische Untersuchungen, die Biographie als Selbst-
konstruktion im Kontext von Institutionen thematisieren, bietet es sich an, fiir die the-
oretische Rahmung auf ein Konzept zuriickzugreifen, das Selbst und Macht in einen
systematischen Zusammenhang bringt. Dies leistet das zuerst von Foucault formulierte
Konzept der Subjektivierung, das in der Konstituierung des Subjekts die Aspekte von
Unterwerfung und Erméchtigung unlésbar verbunden sicht ( Foucault 2004; 2005).
Foucault benennt dabei unterschiedliche Machtformationen, in denen sich die Subjek-
tivierung jeweils mittels unterschiedlicher Techniken vollzieht. In der Disziplinarmacht
funktioniert Subjektivierung iiber die Regulierung des Korpers mittels ,Disziplinen®, in
gouvernementalen Machtstrukturen dagegen iiber Techniken der Selbstfiihrung. Die bi-
ographische Selbstthematisierung ldsst sich nun als eine solche Technik der Selbstfiih-
rung verstehen (vgl. Schifer/Vélter 2005), iiber deren Beherrschung sich die Subjekte
als ,regierungsfahig® im doppelten Sinne erweisen; wieweit dabei dann auch ,Diszipli-
nen‘ im Spiele sind, bliebe zu priifen, gerade wenn man an Formen der Selbstthemati-
sierung denkt, wie sie im Abiturjahrgang 1936 zu finden waren. Auch die bereits mehr-
fach beriihrte Frage, ob die biographische Selbstthematisierung als ,Selbsttechnik‘ not-
wendig zur Eingliederung in die herrschenden Machtverhiltnisse fiihrt oder ihr doch
ein Potential der Widerstindigkeit innewohnt (vgl. etwa Rieger-Ladich 2004), ist in
diesem theoretischen Rahmen zu diskutieren. Und aus historischer Perspektive stellt
sich schlieBlich die Frage, ob die Biographie — subjektivierungstheoretisch betrachtet —
ihren Charakter in der Zeit veréndert.

Die Liste der Forschungsfragen lie8e sich unschwer noch erweitern. Schon aus den
genannten — wie hoffentlich aus unseren Ausfiihrungen insgesamt — diirfte jedoch er-
kennbar geworden sein, dass eine Zusammenfiithrung der Fragestellungen und Perspek-
tiven fiir die Biographieforschung wie fiir die Historische Bildungsforschung Erkennt-
nismoglichkeiten er6ffnet, die weiter auszuloten in jedem Falle lohnend erscheint.
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Zusammenfassung

Der Beitrag behandelt die Frage, welche kulturellen Muster fiir die autobiographische
Présentation des eigenen Bildungsweges genutzt werden und wie diese im Zusammen-
hang mit historisch-gesellschaftlichen Diskursen iiber Bildung interpretiert werden
konnen. Dabei wird insbesondere untersucht, wie biographische Darstellungen des ei-
genen Bildungsweges im Rahmen von Bildungsinstitutionen hervorgebracht und ein-
getibt werden. Dies erfolgt zunéchst aus der Perspektive der Historischen Bildungsfor-
schung am Beispiel autobiographischer Dokumente aus den 1920/30er Jahren, an-
schlieBend aus der Perspektive der sozialwissenschaftlichen Biographieforschung an-
hand zeitgendssischer Materialien. Ziel ist es, systematische Uberlegungen zur Kon-
struktion von Bildungsgeschichten anzuregen und exemplarisch zu zeigen, wie eine
Verkniipfung zwischen Historischer Bildungsforschung und Biographieforschung aus-
sehen konnte.



,Ich bin nicht ehemaliges Besatzungskind, sondern ich bin es
immer noch*

Briiche und Inkonsistenzen in Erzdhlungen von ,professionellen

Zeitzeug innen

Elke Kleinau und Rafaela Schmid

1. Einleitung

Im Fokus des Projektes ,,Besatzungskinder in Nachkriegsdeutschland. Bildungs- und
Differenzerfahrungen! stehen die biographischen Erzidhlungen ehemaliger ,Besat-
zungskinder‘. Im wissenschaftlichen und 6ffentlichen Diskurs werden damit Personen
bezeichnet, die zwischen 1945 und 1955 in Deutschland geboren wurden und aus einer
sexuellen Beziehung zwischen deutschen Frauen und Soldaten der alliierten Streit-
méchte hervorgingen. Unser Forschungsinteresse gilt dem Aufwachsen dieser Kinder
im Nachkriegsdeutschland sowie der damit verbundenen Frage, ob diese Kinder, die
bisher als eine besondere vaterlose Gruppe beschrieben werden, tatsdchlich eine solche
,Besonderheit unter all den in der Nachkriegszeit vaterlos aufwachsenden Kindern
darstellten.2

Im Folgenden riickt die Biographie eines ,Besatzungskindes® bzw. eines ,Russen-
kindes*3 in den Fokus. Im Vorfeld wurden wir durch ihn von unserer Anonymisierungs-
pflicht entbunden (E-mail vom 29.10.2015). Zudem ist es kaum moglich, seine Identitét
zu verbergen, da er mittlerweile als Vertreter der ,Russenkinder® unter seinem vollstin-
digen Namen in Talkshows im Fernsehen, in Zeitungsartikeln sowie in Radiointerviews
auftaucht. Wir verzichten aus forschungsethischen Griinden trotzdem darauf, seinen
richtigen Namen zu nennen, sondern verwenden das selbst gewéhlte Pseudonym, das
einer Veroffentlichung im Familienjournal der Kirchenzeitung des Bistums Miinster
zugrunde liegt (vgl. Weglage 2012).

Die Biographie von Johannes S. ist deshalb so interessant, da mit dem stetig wach-
senden Zusammenschluss von Personen in sogenannten ,Betroffenen-Netzwerken*

Das Forschungsprojekt wird von der DFG gefordert.

2 Zum Thema ,Besatzungkinder’ in Deutschland ist in den letzten Jahren vermehrt geforscht worden. Zum
Forschungsstand vgl. Fehrenbach 2001; 2005; Lemke Muniz de Faria 2002; Satjukow 2011; Satju-
kow/Gries 2015; Satjukow/Stelz-Marx 2015; Kleinau/Mochmann 2015; Kleinau 2016; Kleinau/Schmid
2016.

3 Die aus Beziehungen zwischen deutschen Frauen und sowjetischen Soldaten hervorgegangenen ,Besat-
zungskinder® haben sich mittlerweile in Netzwerken zusammengeschlossen und bezeichnen sich selbst
als ,Russenkinder*. Es handelt sich demnach nicht um eine individuelle Bezeichnung unseres Protagonis-
ten, sondern um eine, die der kollektiven Selbstverortung dient.
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eine Problematik fiir die Biographieforschung entsteht. Die Betroffenen haben ihre Le-
bensgeschichten im Austausch mit ,Gleichgesinnten® bereits mehrfach verbalisiert. Fiir
uns als Forscher innen erschwert sich dadurch der Zugang zu einer gemeinsamen Ent-
wicklung der Lebensgeschichte im Gesprach mit uns. Einige der Betroffenen haben
zudem, dhnlich wie Johannes S., ihre Lebensgeschichten in Form von Zeitungsartikeln,
autobiographischen Skizzen oder Autobiographien einem breiteren Publikum zur Ver-
fiigung gestellt. Durch ihre mediale Pridsenz gewinnen sie den Status von ,professio-
nellen® Zeitzeug_innen, die eine durch regelmiBige Wiederholungen eingeiibte Le-
bensgeschichte priasentieren. Die Biographie wird so erzéhlt, dass der Status als ,Be-
satzungskind® in den Mittelpunkt geriickt wird. Je nach Kontext variieren die Segmente
der Erzdhlung, die aktiviert werden. Zwar adressieren auch wir durch unseren Projekt-
titel die Interviewten als ,Besatzungskinder®, jedoch ist in deren Erzéhlungen deutlich
zu erkennen, ob die Personen ihre Lebensgeschichte bereits mehrfach mit Blick auf den
Topos ,Besatzungskind® verbalisiert haben. Das Erzdhlte beschriankt sich dabei oft auf
Themenbereiche wie die Beziechung der leiblichen Eltern zueinander, das Bild des un-
bekannten Vaters sowie die erfolgreiche oder erfolglose Vatersuche, iiber die vorwie-
gend in den Netzwerken gesprochen wird. Eine klassische Analyse individueller Sinn-
konstruktionen scheint in diesen biographischen Erzdhlungen zunichst einmal deutlich
erschwert.

Um der Entstehung und Verfestigung einer solchen narrativen Identitét als ,Besat-
zungskind* auf die Spur zu kommen, haben wir — neben dem von uns erhobenen Inter-
view — verschiedene andere Quellen zu Rate gezogen, die wir in der Reihenfolge ihrer
Entstehung analysiert haben. Besondere Beachtung finden dabei Briiche, Inkonsisten-
zen und Verdnderungen im zeitlichen Verlauf. Es geht uns nicht, das betonen wir nach-
driicklich, um die Bagatellisierung einer individuellen Leidensgeschichte. Wir gehen
vielmehr von der These aus, dass Johannes S. mit seiner Identitit als ,Besatzungskind*
den Topos gefunden hat, um seiner Lebensgeschichte Kontinuitdt und Kohdrenz zu
verleihen, und dass die wiederholte Erzéhlung seiner Lebensgeschichte fiir ihn eine er-
folgreiche Strategie zur Bewiltigung einer psychisch belasteten Kindheit und Jugend
darstellt.

2. Wie Erzédhlungen Identitit stiften — zum Konzept der narrativen Identitit

Wolfgang Kraus lehnt sich in Das erzdihlte Selbst an eine Identitdtsauffassung — die der
narrativen Identitit — der narrativen Psychologie an. Dieser Auffassung entsprechend
wird ,,Kohédrenz und Kontinuitdt in der Identitdtsbildung mit dem Mittel der Selbst-
Narration erreicht™ (Kraus 2000: 159). Durch die Narration konzipiere die Person unter
Riickgriff auf vielseitige Erlebnisse und Erfahrungen aus dem eigenen Leben, in Ge-
schichten einen ,,geschlossenen Verweiszusammenhang® (Kraus 2000: 160).
Hans-Christoph Koller (2012: 41) fasst Identitit als ,,Ubereinstimmung mit sich
selbst®, dementsprechend wére die narrative Identitit der ,Effekt eines Identifizie-
rungsvorgangs‘. Die Person artikuliere ein Bild von sich selbst, mit dem sie sich iden-
tifizieren konne. Allerdings, so Kraus, konne die narrative Identitit nicht ohne das so-
ziale Umfeld gedacht werden. Identitét wird als ,,relationales Geschehen® (Kraus 2000:
169) beschrieben. Die Generierung der Erzdhlungen iiber sich selbst spiele sich in
,.komplexen sozialen Proze[ssen]* ab, die ,,die Art und Weise, in der eine Person sich
erzdhlen kann, und damit auch ihr Verstindnis von sich selbst®, beeinflussten
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(ebd.:160). Dementsprechend seien Personen in ihrer Identitdtsbildung je nach sozio-
kulturellem Kontext befahigt, aber auch begrenzt. Der kommunikative Akt des Erzéh-
lens gehe dabei ,,nicht einfach aus der (vermeintlich) unmittelbaren Erfahrung hervor
[...], sondern folgt kulturellen Mustern, die jene Einheit erst herstellen oder zumindest
vorformen, von der eine Erzéhlung zu berichten vorgibt* (Koller 2012: 40). Das Kon-
zept der narrativen Identitdt, das ,,Sich-Erzdhlen®, sei durch ,,Offenheit und Unabge-
schlossenheit* gekennzeichnet (ebd.: 169), weshalb das Erzéhlen von Geschichten iiber
sich selbst stetiger Wiederholung bediirfe.

Identitdten entstehen demnach im Akt des biographischen Erzdhlens, durch die
nachtrigliche Beschreibung vergangener Erlebnisse und Erfahrungen, die von einem
bestimmten, gegenwértigen Bewusstseinsstand aus erfolgen. In jeder Retrospektive
verschieben sich die Bewertungen und Bedeutungen von Ereignissen, Wahrnehmungen
und Empfindungen; dementsprechend werden andere Lebens- und Wirkungszusam-
menhénge gedacht und konstruiert als im unmittelbaren Erleben selbst. Im Verlauf sei-
nes Lebens erinnert der Mensch immer wieder biographisch entscheidende Erfahrun-
gen, liberdenkt sie und deutet seine vorhandenen Erinnerungen aufgrund aktueller Er-
fahrungen gegebenenfalls neu. Mit der chronologischen Analyse verschiedener autobi-
ographischer Quellen versuchen wir nachzuzeichnen, welche Segmente seiner biogra-
phischen Erzéhlung Johannes S. auf dem Weg zur Generierung seiner Identitétskon-
struktion als lebenslanges ,Besatzungskind® jeweils bemiiht.

Wir beginnen mit der 2012 publizierten Schrift Depri. Ein Leben mit der Depres-
sion, die unter dem Pseudonym Wolf B. Plura im Selbstverlag erschienen ist. Unsere
zweite Quelle ist das von uns am 26. Mirz 2014 gefiihrte Interview bzw. das Familien-
gesprach mit Johannes S. und seiner Schwester Marianne K.4 Als dritte Quelle dient
das 2015 erschienene Buch Distelbliiten. Russenkinder in Deutschland, eine Sammlung
von Lebensgeschichten selbstbetitelter ,Russenkinder®, die sich 2014 in einem Be-
troffenennetzwerk zusammengeschlossen haben. Der Sammelband wurde von Johan-
nes S. herausgegeben und enthilt auch autobiographische Fragmente von ihm. Die
letzte Quelle ist ein Interview mit Johannes S. in der TV-Talkshow Nachitcafé, welche
Anfang 2016 ausgestrahlt wurde.

3. ,Opfer, ,Geheilter‘, ,Helfer* — Genese einer Identitit als ,Besatzungskind®

Bei Depri. Ein Leben mit der Depression handelt es sich der Form nach nicht um eine
klassische Autobiographie. Fakten und Fiktionen werden miteinander vermischt, so
dass man den Text wahlweise als einen Roman mit stark autobiographischen Ziigen
oder als romanhaft ausgestaltete Autobiographie verstehen kann. Johannes S. betitelt
das Buch im Nachtcafé als seine Memoiren. Die Erzdhlung beginnt mit dem (fiktiven)
Tod der Ehefrau und einem zeitlichen Sprung zuriick in die Anfénge ihrer Bezichung,

4 Unser Interview mit Johannes S. wurde vermittelt von Prof. Dr. Ingvill C. Mochmann, der Initiatorin des
interdisziplindren und internationalen Netzwerks Children Born of War (CBOW). Die Idee, ein Interview
mit ihm und seiner dlteren Schwester zu fithren, geht zuriick auf die in der Forschung kursierende These,
dass die Ausgrenzungs- und Stigmatisierungserfahrungen der ,Besatzkinder® familiale Auswirkungen
hitten, die sogar bis in die Generation der Kinder und Enkelkinder hinein spiirbar seien. Die Auswertung
publizierter Autobiographien (vgl. Kleinau 2016) und erster Probeinterviews haben zu der Entscheidung
beigetragen, neben vertikalen Familienbeziehungen auch horizontale in die Analyse einzubeziehen, weil
der diskriminierende Umgang der Nachkriegsgesellschaft mit den ,Besatzungskindern® auch im autobio-
graphischen Gedéchtnis der Geschwister nachhaltige Spuren hinterlassen hat.
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einer typischen ,Mussheirat® der 1960er Jahre. Es folgen Kapitel mit der Schilderung
von brutalen Korperstrafen in der Kindheit, von gemeinsamen Urlaubreisen mit Freun-
den in der Pubertit im ,sexuell freiziigigen® Dédnemark, spéteren Reisen als Erwachse-
ner bis hin zum immer wiederkehrenden Lamento einer emotional wie sexuell unerfiill-
ten Beziehung mit einer ,frigiden® Ehefrau, der sich der Protagonist durch Scheidung
nicht entziehen kann oder will. Stattdessen plant er einen — in den Kapiteln 2, 4 und 6
werden die technischen Details obsessiv ausgewalzt — spektakuldren Selbstmord mittels
einer selbst gebauten Guillotine samt eines sich selbst entziindenden Scheiterhaufens.
Dahinter steht der Wunsch des Protagonisten ,,mit einem groem Auftritt diese Welt-
biihne zu verlassen® (Plura 2012: 262). Am liebsten wiirde er sogar mit Hilfe einer
Webcam sein ,,Ende live in alle Welt* ibertragen, nur die Furcht vor einer vorzeitigen
Entdeckung verhindert die Installation der Kamera (ebd.: 30). Mit derselben Obsession,
mit der die minutiése Planung des Suizids beschrieben wird, zieht sich auch die The-
matisierung von Sex — fantasiertem, realem wie verweigertem — durch den Band. Der
Erzéhlstrang wird hiufig unterbrochen durch den Riickgriff auf Aufzeichnungen aus
einem Tagebuch, das Johannes S. im Alter von 14 Jahren von seiner Schwester Mari-
anne geschenkt bekam (ebd.: 41). Der eigentlichen Erzéhlung ist ein Motto vorange-
stellt, das mit den Worten endet: ,,Die Geburt liegt im Dunkeln. Der Tod nicht* (ebd.:
2). Die Bedeutung dieses Sinnspruchs erschlieft sich den Leser innen erst nach und
nach, wobei mit ihm bereits das alles beherrschende Thema der Publikation angespro-
chen ist. Die Geburt liegt fiir Johannes S. ,,im Dunkeln®, weil er aus einer Vergewalti-
gung seiner Mutter durch einen Rotarmisten hervorgegangen ist. Dieses Stilmittel — die
Kunst der Andeutung — verwendet Johannes S. auch in Distelbliiten und im Nachtcafé.
Es dient dem Spannungsaufbau und soll die Leser innen bzw. Zuhérer innen zum
Weiterlesen bzw. -hdren animieren.

Erste Andeutungen iiber die Umsténde seiner Zeugung werden bereits in Kapitel 1
der Erzdhlung platziert. Johannes S. erzéhlt seiner schwangeren Freundin und spéteren
Frau Helga ,,die Geschichte mit meinem Vater* (ebd.: 21). Erst in Kapitel 3 wird der
,rote Faden® wieder aufgenommen, in dem der Autor seine Mutter sich und ihre hefti-
gen Priigelattacken damit rechtfertigen ldsst, sie habe doch dem Kind ,[...] den
schlechten Charakter auspriigeln® miissen. ,,Wie sollte das Kind auch bei dem Verbre-
cher von Vater einen guten oder zumindest akzeptablen Charakter haben?* (Ebd.: 34).5
In Kapitel 2 berichtet Johannes S. iiber mehrere Versuche seiner Mutter, die Schwan-
gerschaft mit ihm vorzeitig zu beenden.6 Die Umsténde seiner Zeugung greift der Autor
dann einige Seiten spater auf und dramatisiert den Zeitpunkt seiner Aufklarung — den
Tag nach seinem 13. Geburtstag — mit dem Topos vom Ende seiner Kindheit. In ihm
reift ,,schlagartig™ die Erkenntnis (ebd.: 39), dass er nicht denselben Vater haben kann
wie seine beiden élteren Schwestern, da er — 1946 geboren — bei einer neunmonatigen
Schwangerschaft unmoglich das Kind eines bereits 1942 Gefallenen sein kann. Auf

5 Im kirchlichen Kontext wird dieser Erzahlbaustein von Johannes S. religios aufgeladen. Dort wird er mit
den Worten zitiert, die Mutter habe ihm ,,das Bose der russischen Zeugung* austreiben wollen (Weglage
2012:9).

6 Damit prasentiert der Autor einen Wissensstand, der sich den Leser innen erst in Kapitel 12 erschlieft,
als der Autor ein Gespriach mit einer seiner Tanten wiedergibt, in dem von einem Abtreibungsversuch
seiner Mutter die Rede ist, von ihrer anfanglichen Wut und Verzweiflung iiber das ,Russenkind‘, dass sie
sich dann jedoch dem Angebot, das Kind wegzugeben, widersetzt habe (Plura 2012: 248). Im Interview
wird prézisiert, dass das Angebot von einer anderen Schwester der Mutter kam.
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seine angeblich ,,ruhig und cool* hervorgebrachte Frage (ebd.: 39), wer denn sein Vater
sei, ldsst der Autor die Mutter ,hauchen‘: ,,,Russen, sie sind gekommen und haben
mich... . Das ,vergewaltigt® war kaum zu verstehen® (ebd.: 39). Danach sei zwischen
ihm und seiner Mutter nie wieder dariiber gesprochen worden, aber die Geschichte der
Vergewaltigung wird in dem Band insgesamt viermal thematisiert, ein deutliches Zei-
chen dafiir, wie sehr Johannes S. mit dieser Offenbarung zu kimpfen hatte. Kapitel 5
geht mit einem Auszug aus dem Tagebuch deutlich ausfiihrlicher auf diese Aufkla-
rungsszene ein. Johannes S. berichtet, ihm seien ,,blitzartig™ alle Geschichten eingefal-
len, die seine Mutter ,,aus der Kriegs- und Nachkriegszeit bei Verwandtentreffen er-
zahlt* habe (ebd.: 64). Auf die von ihm vorgebrachte Frage, ob sein Vater ein Russe
gewesen sei und wie er ausgescehen habe, ldsst der Autor die Mutter ,,verzweifelt™ her-
vorstofen: ,,,ich weill doch nicht, welcher es war‘ (ebd.: 64). Wéhrend in dieser Se-
quenz suggeriert wird, die Mutter sei einer Massenvergewaltigung zum Opfer gefallen
und die Vaterschaft insofern nicht feststellbar, hob die jliingere Schwester der Mutter,
die bei der Vergewaltigung zugegen war, in einem Gesprach mit dem Protagonisten die
Ahnlichkeit von Johannes S. mit seinem Erzeuger hervor (vgl. ebd.: 248). Dieses Ge-
sprich hat allerdings, wie aus dem mit uns gefiihrten Interview hervorgeht, erst in den
1990er Jahren stattgefunden. In dem 2012 erfolgten Interview mit der Redakteurin von
Miteinander Leben wird Johannes S. mit der deutlich préaziseren Aussage zitiert, seiner
Tante zufolge habe es sich bei dem russischen Soldaten um einen jungen Mann Anfang
zwanzig gehandelt (vgl. Weglage 2012: 11). Dies deckt sich mit den Beschreibungen
in Distelbliiten (vgl. Distelbliiten 2015: 92).

Im Umgang mit seiner ,russischen Herkunft® zeigt Johannes S. in Depri hochgradig
ambivalente Ziige. Zum einen schamt er sich dieser Herkunft und hofft, dass niemand
ihn darauf anspricht (Plura 2012: 40), befiirchtet, dass alle Welt von diesem familialen
,Geheimnis® gewusst habe, nur er nicht. Zum anderen beginnt er sich mit dieser ,Ab-
stammung* zu identifizieren, indem er zunéchst das Vergehen seines Erzeugers mit der
Erkldrung relativiert, auch Russen kdnnten ,anstindige Menschen® sein, im Krieg
konne auch ein ,anstindiger Mann* versagen (ebd.: 51). Diese angeblich aus seinem
Tagebuch stammenden Uberlegungen werden flankiert von einem in Depri aufgenom-
menen Brief, der von einer Person namens Doris stammen soll. In welcher Beziehung
Johannes S. zu Doris steht, erfahren wir zundchst nicht. In Distelbliiten wird jedoch
derselbe Brief zitiert und einer Schwigerin zugeschrieben. In dem Brief versucht die
Schwigerin das Verhalten von Johannes S.” Vater mit den Worten zu erkldren, es sei
zwar ,,abscheulich®, was er getan habe, jedoch konne in Extremsituationen wie einem
Krieg jeder zum Morder werden und so auch ,,jeder Mann zum Vergewaltiger (Dis-
telbliiten 2015: 103; Plura 2012: 51f.). Von der Familie seiner Mutter beginnt Johannes
S. sich zu distanzieren, bezeichnet sie als ,,andere[.] Familie®, die er ,,nicht ausstehen®
konne, mit der er nichts ,,gemein® habe, er gehore ,,zu den vielen Millionen Russen®
(Plura 2012: 87). Das Verhiltnis zu seiner Mutter wird anscheinend von der Er6ffnung,
dass er ein nicht-eheliches, aus einer Vergewaltigung stammendes Kind ist, nicht nach-
haltig beriihrt. Angesichts der Tatsache, dass seine Mutter auf der Flucht aus Ostpreu-
en sich seiner ohne weiteres hétte entledigen kdnnen, da er amtlicherseits noch gar
nicht registriert war, dass sie ihn ohne jegliche Unterstiitzung von ihrer Witwenrente
groBBgezogen habe, ldsst ihn auf die heimlich mitangehdrte Unterstellung seiner Ar-
beitskollegen, seine Mutter habe sich fiir ,,ein Butterbrot und ein paar Zigaretten [...]
flachgelegt™ und gebe es jetzt als Vergewaltigung aus, um staatliche Entschidigung zu
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kassieren, ,,seltsam ruhig® reagieren (ebd.: 85). Was bleibt, ist das ihn stindige beglei-
tende Gefiihl der eigenen Unzulidnglichkeit, das Gefiihl, ob seiner kriegsbedingten Va-
terlosigkeit ,Opfer® zu sein, aber auch ,Opfer seiner emotional wie sexuell unzugéng-
lichen Ehefrau, an deren Seite er regelrecht ,verhungere®.

Bereits in Depri berichtet Johannes S. von ersten Versuchen der Kontaktaufnahme
mit Betroffenen, die jedoch scheitern. Auf seiner Suche nach Kriegskindern findet Jo-
hannes S. im Internet viele Schicksale sogenannter ,Wehrmachtskinder® in Frankreich,
aber Kinder wie ihn gebe es nicht, sie seien alle tot (vgl. ebd.: 52), gemeint ist: abge-
trieben. Erst im Schriftverkehr mit der Unabhidngigen Beauftragten zur Aufklarung des
sexuellen Kindesmissbrauchs Christine Bergmann, an die Johannes S. sich wendet,
weil er sich als ein nachgeborenes Opfer sexueller Gewalt fiihlt, bringt diese den Ter-
minus ,Besatzungskind* ein. Sie verweist auf Forschungen des Deutschen Historischen
Instituts in Moskau und regt an, auf ,,diesem Weg Kontakte zu anderen ehemaligen
,Besatzungskindern® zu finden und eine Selbsthilfegruppe zu griinden (ebd.: 272). Das
Buch endet mit letzten Vorbereitungen zur Durchfithrung des Selbstmords.

Zwischen dem Schreiben von Depri und dem von uns gefiihrten Interview liegen
circa zwei Jahre, in denen sich beziiglich der Suche nach ,Gleichgesinnten® einiges er-
eignet hat. Kurz vor unserem Interview hatte sich die Gruppe der ,Russenkinder® in
Leipzig konstituiert” Die Teilnehmer_innen hatten sich dort iiber ihr Leben als ,Besat-
zungskind® ausgetauscht und gegenseitig Anerkennung und Wertschétzung erfahren
(vgl. Kleinau 2015: 180).

In der Erzdhlaufforderung des von uns gefiihrten Interviews adressieren wir Johan-
nes S. als ,,echemaliges Besatzungskind®“ (T JS: 2, 50) — ehemalig, da er mittlerweile
iiber 60 Jahre alt ist — worauf dieser seine Identitét als ,Besatzungskind‘ mit der Ant-
wort: ,,Gut, aber ich bin nicht ehemaliges Besatzungskind, sondern ich bin es immer
noch® (ebd.: 2, 53), zu behaupten versucht. Unsere Adressierung als ,chemaliges Be-
satzungskind® scheint ihm zu missfallen, da er anscheinend annimmt, wir wollten ihm
seinen Status des durch die Besatzungszeit gezeugten Kindes absprechen. Dadurch
wiirden wir seine innerhalb der Gruppe neu gewonnene Identitdt negieren, iiber die er
sich momentan zu definieren scheint. Mit seinem Beharren auf den Status als ,Besat-
zungskind‘ wiederholt und aktualisiert er diese Identitdtskonstruktion nun in einem an-
deren sozialen Kontext, dem Forschungskontext, denn auch uns gegeniiber mochte Jo-
hannes S. diese Identitdt, nach all den in Depri geschilderten Identitétskrisen bewahren
und festigen.

Auf den Vorschlag ,,[v]ielleicht fangen Sie an mit ihrer frilhen Kindheit* (ebd.: 2,
51f.) antwortet Johannes S. ,,da mdchte ich noch weiter ausholen® (ebd.: 2, 56). Nicht
nur im Interview mit uns, sondern auch im Nachtcafé versucht Johannes S. die Ge-
spriachsfiihrung zu iibernehmen. Da wir aber sein Buch bereits gelesen hatten, war ihm
moglicherweise klar, dass er in diesem Gespriach keinen Spannungsbogen hinsichtlich
seiner Zeugungsgeschichte aufbauen kann bzw. muss. Aus diesem Grund verweist er
bei der Aufklarungsszene zwischen ihm und seiner Mutter auf sein Buch, denn dort sei
es ja ,,ahnlich [...] beschrieben® (ebd.: 3, 83f.). An spiterer Stelle im Interview greift
Johannes S. diese Szene erneut auf und ergénzt sie durch ein nicht unwichtiges Detail:

7 Uber den Kontakt mit Children Born of War nahm Johannes S. an einer seit 2012 laufenden psychologi-
schen Studie der Universitdten Leipzig und Greifswald mit dem Titel ,,,Besatzungskinder‘: Die Kinder
des Zweiten Weltkrieges in Deutschland: Psychosoziale Konsequenzen, Stigmatisierung und Identitéts-
entwicklung®, unter der Leitung von PD Dr. Heide Glaesmer und PD Dr. Philipp Kuwert, teil.
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Seine Mutter habe ihm von der Vergewaltigung erzéhlt, danach jedoch noch gesagt ,,ich
mag dich und du bist jetzt hier angenommen* (ebd.: 17, 488). In Depri, wo die Szene
mehrfach vorkommt, wird die Konstellation genau umgekehrt erzihlt. Dort ist er der
grofle, ganz erwachsen agierende Junge, der die weinende Mutter in den Arm nimmt
und trostet (vgl. Plura 2012: 40, 64f.). Ganz allgemein orientieren sich Johannes S.’
Erzéhlungen wéhrend des Interviews stark an seinen Ausfithrungen in Depri, dessen
Verfassen er u.a. als Grund seiner ,Besserung* angibt. Ein weiterer Grund sei der Kon-
takt zu der Initiatorin von CBOW und dem Treffen in Leipzig, denn jetzt sei er ,,s0
weit, dass [er] ziemlich offen auch mit fremden Leuten sprechen” kénne (T JS: 4,
107f.). Irritationen seiner Erzéhlungen und Darstellungen erfolgen wihrend des Inter-
views durch seine Schwester Marianne K., die ihm nicht in allen Belangen zustimmt
und vor der er um gewisse Segmente seiner Identitatskonstruktion kimpfen muss. So
erzéhlt sie, dass in der Familie ,,nic viel geredet” wurde, da — wie damals tiblich — die
Kinder nicht am Erwachsenenleben teilhatten (ebd.: 4, 117). Die ,russische Zeugung*
scheint demnach kein spezielles Tabuthema gewesen zu sein, zumal die Mutter Johan-
nes S. mit 13 Jahren unaufgefordert davon erzéhlte.

Marianne K. erzdhlt ausfiihrlich auch iiber ihre eigene Kindheit (vgl. ebd.: 5ff.),
insbesondere {iber ihre Erfahrungen auf der Flucht aus Ostpreuen. In diesem Moment
des Interviews steht sie im Mittelpunkt, was Johannes S. zu missfallen scheint, denn er
reifit das Gespréach an sich. Die Schwester berichtet, dass sie oft auf den Jiingeren auf-
gepasst habe, dann rauspert sie sich, was Johannes S. zu der Frage nutzt: ,,Soll ich dazu
noch was erzdhlen?* (Ebd.: 9, 268: Hervorhebung EK u. RS), der wir zustimmen. Zu
erwarten wire gewesen, dass Johannes S. an die Erzéhlsequenz seiner Schwester an-
kniipft, stattdessen fahrt er mit seiner Geschichte fort: ,,zu dem, was ich nach dem drei-
zehnten Geburtstag gemacht hab“ (ebd.: 10, 272). An einer anderen Stelle des Inter-
views unterbricht er seine Schwester sogar, um mit seinen Erzdhlungen, die fast eins
zu eins mit denen aus Depri ibereinstimmen, fortzufahren (ebd.: 13, 378). Wahrend
des weiteren Verlaufs pendeln sich die Redebeitrdge der beiden jedoch ein.

Johannes S. kommt im Interview auch auf seine Suizidgedanken und deren Insze-
nierung in Depri zu sprechen. Auf die Frage, ob die Schwester das Buch gelesen habe,
antwortet sie, dass sie diese Szene ausgelassen hitte. Sie gestehe ihm zu, dass er seine
Vergangenheit aufarbeite und von seinen seelischen Noten berichte, aber die ,,minuzi-
0se Aufarbeitung® seiner Suizidgedanken wolle sie nicht lesen ,,Das les ich nicht [...]
das will ich nicht mehr [...] nein, das nicht mehr (ebd.: 15 443 ff.). Dieses suizidale
Segment seiner Identitdtskonstruktion ist demnach keines, das im sozialen Kontext sei-
ner Familie Anerkennung findet. Die Schwester beginnt, wenn auch unabsichtlich, mit
ihren Erzdhlungen weitere Segmente von Johannes S.’s Identitdtskonstruktion in Frage
zu stellen. Die korperliche Néhe, nach der er sich in Depri so sehr sehnt, sei auch ihr
von der Mutter verwehrt worden (vgl. ebd.: 39, 1142ff.), und die Priigel seien nicht
allein sein Problem gewesen, ,,dic haben wir auch gekriegt® (ebd.: 40, 1182). Korper-
liche Distanz und Schldge sind demnach kein Alleinstellungsmerkmal von Johannes S.
Die Identifikation mit dem ob seiner ,russischen Zeugung* oft und heftig geschlagenen
Kind versucht er mit dem Ausruf zu retten: ,,[I]ch hab ja nur gesehen, dass ich sie ge-
kriegt hab* (ebd.: 40, 1185). Johannes S. scheint vieles ausschlielich auf sich bezogen
zu haben, was auch in seiner Beschreibung eines Onkels als ,,Russenhasser* deutlich
wird, den seine Schwester ,sogar als einen ,Menschenhasser” tituliert (ebd.:
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59,1762ft.). Auch an den von Johannes S. thematisierten ,,Minderwertigkeitskom-
plexe[n]“ (ebd.: 51, 1503) hat Marianne K. in ihrer Kindheit und Jugend ebenfalls ge-
litten. Nicht nur die kdrperliche, sondern auch die verbale Zuneigung und das Lob der
Mutter hétten ihr gefehlt (vgl. ebd.: 51, 1511).

Johannes S.” Auffassung von seinem ,besonderen Schicksal® als ,Besatzungskind*
teilt Marianne K. nicht. Sie habe beispielsweise an ihrer ,,emotionalen Armut* arbeiten
miissen, als ihre S6hne sie darauf aufmerksam machten, dass in ihrer Familie weniger
geschmust wiirde als in anderen (ebd.:66, 1971). ,,[O]ffensichtlich® habe sie das von
ihrer Mutter Ubernommene ,,weitergegeben® (ebd.: 67, 1992). Johannes S. lechzte da-
gegen den Ausfithrungen in Depri zufolge seit jeher nach korperlicher Nahe. Mit der
Art und Weise, wie er dies in AuBerungen iiber seine Frau zur Sprache bringt, ist seine
Schwester jedoch nicht einverstanden. Er stelle einen ,,Uberan [...] Anspruch* an seine
Frau, eine ,,Ubermutter” (ebd.: 70, 2081) zu sein. Das, was er durch seine Mutter in der
Kindheit vermisst hétte, solle sie nun ausgleichen. Und sei dies nicht fiktiv, stelle sie
sich die Frage, wie er seine Frau weiter in seinem Leben mitnehmen konne (vgl. ebd.:
70). Johannes S. schiebt, wie im Buch, die Schuld auf seine Frau. Er habe sie schlielich
heiraten miissen, da sie schwanger war, und habe damals den ,,Ehrenkodex* gehabt:
»Wer eine schwingert, der heiratet sie auch* (ebd.: 71, 2126). Der damit beanspruchte
,Opferstatus‘ wird von Marianne K. hinterfragt, worauf Johannes S. sogleich auf eine
weitere Situation verweist, in der das Segment ,Opfer in der Ehe* seines Identitdtskon-
strukts nicht anerkannt worden sei. Die Leiterin der Leipziger Besatzungskinderstudie
habe Depri ebenfalls gelesen, und er habe gehofft, dass sie beziiglich des Themas ,,an-
springen wiirde, nach dem Motto, was kann die als Psychologin da fiir sich rausfischen,
oder auch fiir mich” (ebd.: 72, 2158f.). Sie habe sein Buch dann aber lediglich ,,zur
Kenntnis genommen, fertig aus®™ (ebd.: 73, 2164). Die Psychologin handelte in dieser
Situation vollig korrekt und wehrte den ethisch nicht haltbaren Versuch einer Verqui-
ckung von Forschung und Therapie ab.

In Distelbliiten besteht die autobiographische Erzéhlung Johannes S.’s fast aus-
schlieBlich aus Fragmenten aus Depri. Johannes S. berichtet von den Priigelszenen, den
missgliickten Abtreibungsversuchen und von der Flucht, bis er schlieBlich nach sechs
Seiten auf das ,kldrende Gespriach‘ zwischen ihm und seiner Mutter zu sprechen kommt
(vgl. Distelbliiten 2015: 88). Die Sequenz iibernimmt er fast wortwortlich aus Depri.
Hier inszeniert er sich jedoch nicht als ,Troster® seiner Mutter, und er erwéhnt auch
nicht die liebevollen Worte seiner Mutter, von denen er uns im Interview berichtete. In
der Distelbliiten-Version wird das Gesprach wesentlich kiirzer présentiert, wodurch die
Mutter deutlich kithler wirkt.

Durch die Zitation des bereits erwéhnten Gespréchs mit seiner Tante nimmt die Ge-
stalt des Erzeugers von Johannes S.” in Distelbliiten Konturen an. Es steht also nicht
zur Debatte, dass der Junge, wie in Depri skizziert, einer Massenvergewaltigung ent-
stammt. Zugleich passt Johannes S. sich mit der stidrkeren Thematisierung des Vaters
dem in den Betroffenennetzwerken herrschenden Gespriachskanon an, in dem die Suche
nach den biologischen ,Wurzeln® viterlicherseits grolen Raum einnimmt.

Seine Identifikationsversuche mit dem russischen Vater verdeutlicht Johannes S. in
Distelbliiten nicht nur durch Ausziige aus seinem Tagebuch, die er auch in Depri ver-
wendet hat und in denen er von seinem Vater als ,,anstindige[m] Mann* (Distelbliiten
2015: 100) spricht, sondern auch, indem er die Verwendung des Adjektivs ,anstindig*
fiir die eigene Selbstbeschreibung nutzt. Er fragt sich und die Lesenden, ob seine Mutter
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vielleicht ,,inzwischen stolz auf* ihn sei, sei er ,,doch ein ,anstindiger’ Mensch gewor-
den. (ebd.: 94). Uber weitere Beschreibungen von Ablehnung und Kérperstrafen, wie-
der Depri entnommen, thematisiert er seinen depressiven Zustand. Seine suizidalen Ge-
danken spricht er jedoch nur gut verklausuliert an, indem er {iber eine von ihm verfasste
Kurzgeschichte berichtet, in der er ,,ums Leben* kam (ebd.: 95). Zweierlei transportiert
Johannes S. mit diesem Erzéhlsegment: Zum einen entwirft er sich als Autor und zum
anderen gibt er dem lebensverneinenden Segment in seiner Identititskonstruktion
Raum. Im Unterschied zu Depri und dem Interview, in welchem dieses Segment durch
seine Schwester in Frage gestellt wird, stellt er dieses jetzt als fiktiv dar. Seine Sui-
zidgedanken und -versuche scheinen fiir Johannes S. identitir so wichtig zu sein, dass
er diese nicht komplett weglassen kann, sie also in irgendeiner Form erwéhnen muss.
Um das Konstrukt des Autors zu stiarken, berichtet er in Distelbliiten vom Schreibpro-
zess von Depri, bei dem sich ,,Tatsache und Fiktion vermischte[n]*. (ebd.: 96) ,.Das
Schreiben dieses Buch[es] [habe ihn] [...] aus dem Turm des Schweigens befreit™ (ebd.:
96).

In Distelbliiten verortet sich Johannes S. durch die immer wiederkehrenden Erzah-
lungen {iber Gewalterfahrungen, Depressionen und Angste weiterhin als ,Opfer‘. Er
présentiert den Leser innen eine ,Opferidentitdt’, die bei ,Besatzungskindern® oder
auch bei Kindern, die einer Vergewaltigung entstammen, durch die Medien gestiitzt
wird. Deshalb kann Johannes S. davon ausgehen, dass diese Identitét von den Leser in-
nen anerkannt wird. Im letzten Fragment seiner Erzdhlung prisentiert er sich hingegen
als jemand, der die Identitédtskrisen der Vergangenheit erfolgreich gemeistert hat. Er
schreibt: ,,Jetzt, iiber fiinfzig Jahre spéter, verstehe ich fast nicht mehr, warum es mir
so schlecht ging. [...] Alle Menschen hétten damals reden sollen und sich nicht ver-
kriechen miissen (ebd.: 104). Dies mutet zunédchst wie ein Versuch an, sich der Iden-
titdtskonstruktion als ,Opfer® zu entledigen. Mit dieser Inszenierung als ,Geheilter
adressiert er hier all diejenigen, die noch nicht {iber ihre Erlebnisse als ,Russenkind*
oder ,Besatzungskind® gesprochen haben. Der letzte Satz dieser Sequenz ,,[d]azu ist es
noch nicht zu spét™ (ebd.: 104) klingt wie ein Aufruf. Durch das Reden iiber die Erleb-
nisse habe er es schlielich geschafft, dass es ihm heute nach Jahren des Leids gut
ginge.

Diese Identitdtskonstruktion des ,Geheilten® wird in spéteren Erzédhlungen weiter-
gefiihrt und verfestigt sich, da Johannes S. in der Zwischenzeit durch 6ffentliche Auf-
tritte gelernt hat, sich als Sprachrohr fiir ,Russen- und Besatzungskinder® zu inszenie-
ren. Und diese Rolle funktioniert am besten, wenn man nicht mehr mitten in einer Krise
steckt.

In der Talkshow Nachtcafé, ausgestrahlt am 22.Januar 2016, mit dem Titel Kindheit
— prégend fiirs Leben? beginnt Johannes S., entgegen der Frage des Moderators, von
der Gegenwart zu berichten: ,,Und ganz vorweg, also ich bin jetzt zurzeit emotional
[...] wahnsinnig gut drauf, &h besser als jemals im Leben.” (T NC: 1, 12f.)) Was das
Verhiltnis zu seiner Mutter angeht, zeigt er sich nun abgeklart und psychologisch in-
formiert. Seine Mutter sei heute zwar leider dement, jedoch ,,dermafien friedlich und
ausgeglichen® (ebd.: 1, 15). Durch sein fachliches Wissen iiber Traumata und Folgen
von Schwangerschaft konne er heute nachvollziehen, weshalb seine Mutter frither emo-
tional ,,zurtickhaltend* gewesen sei (ebd.: 1, 21). Er rekurriert dann etwas vorwurfsvoll
— @hnlich wie in Depri — auf die fehlende korperliche Nihe, gesteht diese jedoch nun
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auch seinen Geschwistern zu. Auch im Nachtcafé bedient sich Johannes S. des Stilmit-
tels der Andeutung, um die Spannung iiber seine Herkunft aufrechtzuerhalten. Er nutzt
die Talkshow als Biihne fiir sein , Theaterstiick‘. Das Zusammenspiel zwischen ihm und
dem Moderator funktioniert bestens, denn dieser liefert ihm durch seine Nachfragen
oder Erzéhlaufforderungen genau die Vorlagen, die Johannes S. bendtigt, um erneut
das Identitatskonstrukt des ,Opfers® prasentieren zu kdnnen. Es ist davon auszugehen,
dass bereits im Vorgesprich erarbeitet wurde, welche Themenbereiche aus seiner Bio-
graphie besonders interessant fiir das Publikum sein konnten. Dem Thema der Sendung
entsprechend, entschied man sich fiir die schwierige Kindheit, fiir die russische Her-
kunft, aber auch fiir seine suizidalen Gedanken. Nachdem Johannes S. die gingigen
Themen wie Priigel, den Tag, an dem seine Kindheit endete, und die Abtreibungsver-
suche seiner Mutter abgehandelt hat, kommt der Moderator auf ,existenticlle Krisen
zu sprechen, die ,,dieses Gefiihl, nicht gewollt zu sein, eigentlich gar nich’ auf der Welt
sein zu sollen, den Vater nich’ zu kennen [und] durch 'ne Vergewaltigung gezeugt*
worden zu sein, hervorgerufen haben miissen (ebd.: 5, 220ff.). Johannes S. bekommt
vom Moderator geradezu eine Steilvorlage fiir die Aktualisierung des suizidalen Seg-
ments seiner Identititskonstruktion geliefert. Die Erzdhlung wird vorsichtig mit dem
Halbsatz eingeleitet, ,,ich will nich’ sagen, dass ich’s versucht hab“““ (ebd.: 6, 235), aber
dann folgt ein sehr detaillierter Bericht. Es scheint Johannes S. zu gefallen, dass er sich
an dieser Stelle als ,psychisch Leidender® darstellen kann, damit Mitgefiihl auslst, aber
zeitgleich durch seine Einfiihrung, dass es ihm heute ja gut ginge, nicht auf diese Iden-
titdt festgeschrieben wird, sondern die des ,Geheilten® prasentieren kann. Heilung, das
wissen wir aus Distelbliiten, brachte ihm das Schreiben von Depri. Dieser Heilungs-
prozess wird in der Talkshow publikumswirksam ausgeschmiickt. Bei einer Reise in
die libysche Wiiste habe er einen ,,fantastischen Sternenhimmel® (ebd.: 7, 292) erlebt,
und unter dem Eindruck prahistorischer Wandmalereien habe er sich Gedanken dartiber
gemacht, dass er — im Gegensatz zu den Menschen der Vorzeit —,,aus der menschlichen
Erinnerung vertilgt sein® wiirde, sollte er jetzt die Welt verlassen (ebd.: 7, 295). Um
dem entgegenzuwirken, habe er sich entschieden, seine ,,Memoiren® zu schreiben
(ebd.: 7, 297). Diese Szene, die in den anderen Quellen nicht auftaucht, kniipft, indem
sie sich einprigsamer visueller Topoi bedient, in geradezu idealer Weise an die Sehge-
wohnheiten des Fernsehpublikums an. Im Interview mit seiner Schwester liefl Johannes
S. sich angeblich durch Grimmelshausens Simplicissimus zum Verfassen von Depri
inspirieren. Er sah seine Lebensgeschichte als erhaltenswert fiir die ,,Nachwelt“, da sein
,Leben [...] nicht ganz so verlaufen [sei] wie das von irgendwelchen anderen Wohl-
standskindern und er ,,ein bisschen was Besonderes* sei (ebd.: 14, 398ft.).

Am Ende des Interviews im Nachtcafé verweist Johannes S. auf Distelbliiten. In der
Gruppe hétten sie beschlossen, nicht ldnger schweigen zu kdnnen und ihre ,schlimmen*
Lebensgeschichten zu erzdhlen. Da er bereits ,,Erfahrung mit Biichern hatte* (ebd.: 8,
330) — hier prasentiert er wieder seine ,Autorenidentitdt’ — habe er vorgeschlagen ,,gebt
mir eure Geschichten, ich mix das zusammen, und wir machen ’n Buch raus® (ebd.:8,
330ff.). Johannes S. konstruiert sich als ,Helfer‘, als derjenige, der das Schweigen
bricht, an den sich alle vertrauensvoll mit ihren Lebensgeschichten wenden kénnen.
Seine Identitdtsvorstellung scheint hier relativ klar zu sein: , Vertreter der Opfergruppe
Besatzungskinder in der Offentlichkeit".
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4. Fazit

Durch die chronologische Analyse des Quellenmaterials konnten wir die Entwicklung
der ,narrativen Identitdt® von Johannes S. in verschiedenen sozialen Kontexten heraus-
arbeiten. Zwar versperrt sich das Material der sonst iiblichen Rekonstruktion von Sinn-
konstruktionen, die wir eigentlich in der Biographie vorzufinden erhoffen. Durch das
Phinomen der ,professionellen‘ Zeitzeug_innenschaft eréffnen sich jedoch erweiterte
Betrachtungsweisen biographischer Quellen. Vor allem wird dadurch deutlich, welche
Segmente von Identitdtskonstruktionen in welchem sozialen Kontext erwiinscht bzw.
erlaubt sind, welche wiederholt und welche verworfen werden miissen. Das Preisgeben
des kompletten ,Innenlebens‘, wie Johannes S. es noch in Depri betrieb, wird im 6f-
fentlichen Raum — zumindest in den von uns untersuchten Formaten — als peinlich emp-
funden. Das suizidale Segment seiner Identitdtskonstruktion darf angesprochen wer-
den, sollte aber nicht im Mittelpunkt der Erzéhlung stehen und tiberwunden worden
sein. Komplett verworfen wurden die sexualisierten Segmente der Erzéhlung, die in
Depri immer darin miinden, dass Johannes S. sich als ,Opfer* seiner Traume oder seiner
Ehefrau inszeniert.

Mit der ,Besatzungskinder-Identitit* — ,Opfer®, ,Geheilter* und ,Helfer® — ist Johan-
nes S. jedoch der Sprung auf die Biihne der medialen Aufmerksambkeit, die er in Depri
mit dem spektakuldr inszenierten Selbstmord zu erreichen erhoffte, gelungen. Sein
Identitétskonstrukt passt perfekt in die heutige Medienlandschaft, in der Zuschauer_in-
nen meist durch schicksalstriachtige Geschichten gewonnen werden.

Sein Versuch, heute als emotional stabile Person aufzutreten, mag zeitweilig gut
funktionieren. Spétestens mit einer genaueren Betrachtung der Quellen wird jedoch
klar, dass Johannes S.’s wiederkehrende Erzdhlungen seiner Lebensgeschichte dazu
dienen, seine ,funktionierenden‘ Identitatskonstruktionen stetig zu aktualisieren und je
nach Kontext in Teilen zu verschieben, damit er auch in Zukunft die Anerkennung und
Aufmerksamkeit findet, die er zu bendtigen scheint. Auch das Schreiben — und damit
einhergehend die Aktualisierung seiner Identitdtskonstruktion als ,Autor‘ — scheint Jo-
hannes S. weiterhin psychische Stabilitdt zu verleihen. In den letzten zwei Jahren sind
weitere autobiographische Schriften erschienen, in denen er von seinen Reisen bzw.
Pilgerfahrten berichtet. Die ,Besatzungskinderthematik* steht nicht im Fokus dieser Er-
zahlungen, wird aber mittels der Kunst der Andeutung in jedem Band aufgegriffen.
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Zusammenfassung

Im Projekt ,,Besatzungskinder in Nachkriegsdeutschland — Bildungs- und Differenzer-
fahrungen® werden biographische Interviews mit Betroffenen durchgefiihrt. Einige In-
terviewte haben mittlerweile den Status ,professioneller’ Zeitzeug innen, die eine
durch regelméfige Wiederholungen eingeiibte narrative Identitét als ,Besatzungskind*
prasentieren. Diese Verfestigung narrativer Strategien ldsst sich besonders deutlich bei
denjenigen verfolgen, von denen — neben den im Projekt durchgefiihrten Interviews —
noch andere autobiographische Zeugnisse vorliegen. In einer Analyse, die sich strikt an
der Chronologie der vorliegenden Dokumente orientiert und den Inkonsistenzen und
Briichen in den verschiedenen biographischen Erzéhlungen eines Betroffenen nach-
geht, wird die Genese und Verfestigung einer narrativen Identitit als ,Besatzungskind*
herausgearbeitet.



Ego-Dokumente als Quellen historischer Bildungsforschung

Zur Rekonstruktion von Bildungsbiographien ehemaliger weiblicher

Heimkinder der Fiirsorgeregion Tirol und Vorarlberg

Ulrich Leitner

1. Einleitung

Am 16. Februar 1958 schreibt die 18-jahrige Angelika Plattner (Pseudonym) einen
handschriftlichen Brief aus dem Erziehungsheim fiir als verwahrlost geltende Madchen
und junge Frauen in St. Martin in Schwaz in der Néhe von Innsbruck. Der Brief ist auf
einem linierten und gefalteten Blatt Papier im Format DIN A5 mit Abheftlochern an
der Seite verfasst. Es ist dies das zweite Schreiben, das Angelika Plattner an Erika Mo-
ser (Pseudonym) richtet, ihre Fiirsorgerin in dem fiir sie zustdndigen Bezirksjugendamt
in Vorarlberg, dem westlichsten Bundesland Osterreichs, woher die junge Frau stammit.
Sie schreibt:

Sehr geehrte Frau Moser! / Griif3 Gott, nun setze ich mein Schreiben fort. Mir
geht es sonst ganz gut[,] es fihlt [sic] mir nichts nur das Heimweh krdnkt mich
immer. Liebes Frdulein [Moser] wir haben am Faschingsdienstag eine kleine
Faschingsunterhaltung/,] es wird sehr nett werden/,] ich gehe ndmlich als eine
schone stolze Rose[,] die viel mitmacht und lange nicht verwelkt, den [sic] der
gute Wille hilft viel. Ja liebes Friulein [Moser][,] bin jetzt Mittagskdchin und
koche fiir 102 Mddchen das Essen/[,] es macht mir viel Freude, aber Frdulein
[Moser] nach meiner Ansicht an konte [sic] ich auch wieder das Heim verlassen
konnen, den [sic] den Blodsinn[,] den ich gemacht habe[,] kann man ja schlief3-
lich wieder vergessen, genauso wie ich es schon wieder vergessen habe [...].
Also liebes Frdulein [Moser] bitte, bitte machen sie das moglichste[,] [sic] was
sie konnen/,] ich werde mich schon dankbar zeigen (Plattner 1958).

Die Antwort der Fiirsorgerin ist auf den 28. Februar datiert. Darin schreibt diese:
Liebe Angelika! [...] Ich glaube, dass Du schon weif3t, dass eine Entlassung erst
dann diskutiert werden kann, wenn in einem Bericht iiber Dich vom Heim an die
Landesregierung der Vorschlag der Entlassung gemacht wird. Dann werde ich

mich zu befassen haben, wo du hinkommen sollst (Moser 1958).

Erika Moser unterbreitet der jungen Frau folgenden Vorschlag:
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Ich verstehe schon gut, dass du Heimweh hast, aber wenn man sich die ganzen
Verhdltnisse iiberlegt, muss man halt eben sagen, es wire fiir dich viel besser
Du wirest [...] ausserhalb Vorarlberg bei einer guten Familie untergebracht,
etwa als Kindermddchen oder als Mithilfe im Haushalt (Moser 1958).

Der Briefwechsel zwischen Angelika Plattner und ihrer Fiirsorgerin stammt aus dem
Miindelakt der Jugendlichen. Dokumente, in denen die Stimme von Heimkindern selbst
zu horen ist, sind, gemessen an der grolen Datenmenge, selten im Aktenbestand zur
historischen Fiirsorgeerziechung Tirols und Vorarlbergs zu finden. Dieser Aktenbe-
stand, der im Tiroler (TLA) und Vorarlberger Landesarchiv (VLA) in Innsbruck bzw.
Bregenz sowie im Stadtarchiv Innsbruck (StA) aufbewahrt wird, stand im Fokus eines
zwischen 2013 und 2015 an der Universitdt Innsbruck durchgefiihrten Projektes zur
Geschichte der Jugendfiirsorge und Heimerziehung in Tirol und Vorarlberg (vgl. Ralser
u.a. 2017). Untersucht wurden Erziehungsrealitidten und Heimkindheiten in den vier
offentlichen Erziehungsheimen der Region, wovon eines, das idlteste von ihnen, St.
Martin in Schwaz darstellt. Die so genannten Miindel- und Zoglingsakten, die iiber die
Kinder und Jugendlichen von den Organen der Fiirsorge im zustindigen Jugendamt
bzw. in den jeweiligen Anstalten angefertigt wurden, bestehen vorwiegend aus Verwal-
tungsschriftgut. Dazu gehoren die Fithrungsberichte des Heimes iiber die Kinder, wie
sie im Antwortschreiben der Fiirsorgerin an Angelika Plattner erwidhnt werden. Diese
Berichte, wie die Miindel- und Zdglingsakten insgesamt, geben den Blick auf die Kin-
der und Jugendlichen und deren Lebensrealitdt nur bedingt frei. Denn aufgrund des
hierarchischen Verhiltnisses der VerfasserInnen — es sind dies vornehmlich Heimleite-
rlnnen, Erzieherlnnen, Jugendamtspersonal — gegeniiber den erfassten Personen ist das
in den Akten enthaltene Wissen als obrigkeitliches Wissen zu betrachten. Zudem wur-
den nur jene Begebenheiten festgehalten, in denen die Betreffenden fiir die Behorden
auffillig geworden waren. Durch diese Reduktion gerinnt ihre gesamte Lebenswelt ,,in
der Sicht, die die Akten nahelegen, zu einer Serie von Notlagen, Fehlverhalten, Bediirf-
tigkeit und Widersetzlichkeit™ (Peukert 1986: 211). Gegeniiber der Masse dieses Ver-
waltungsschriftguts scheinen die wenigen Schriftstiicke, in denen sich Spuren histori-
scher Ichs finden lassen und die in diesem Beitrag mit Verweis auf Winfried Schulze
(1996) als Ego-Dokumente bezeichnet werden, eine Mdglichkeit zu bieten, zur Sicht
der Kinder auf ihre Situation selbst vorzudringen. Der eigenhindig von Angelika Platt-
ner verfasste Brief kann als ein solches Ego-Dokument begriffen werden.

Ziel dieses Beitrags ist es, in einem ersten Schritt Quellentypen vorzustellen, die als
solche Ego-Dokumente bezeichnet werden konnen und in einem zweiten Schritt
exemplarisch anhand ausgewahlter Ego-Dokumente deren Wert fiir die historische Bil-
dungsforschung am Beispiel der Heimgeschichte auszuloten sowie sie einer methodi-
schen Reflexion zuzufithren. Zunichst werden sechs Kategorien von Schrift- und Bild-
quellen aus dem Aktenbestand der Tiroler und Vorarlberger Heimgeschichte herausge-
griffen, die als Ego-Dokumente verstanden werden konnen (zum Aktenbestand aus-
fiihrlich Ralser u.a. 2017: 33-74). Anschlieend werden zwei Schriftstiicke aus der he-
terogenen Gruppe der Ego-Dokumente in Anlehnung an das Thema dieses Bandes auf
bildungs- bzw. berufsbiographische Notizen weiblicher Heimkinder hin untersucht. Es
handelt sich dabei um die Tagebiicher von Eva Birkl (Pseudonym) und Brigitte Fischer
(Pseudonym), zwei Frauen, die wie Angelika Plattner Ende der 1950er, Anfang der
1960er Jahre im Erziehungsheim St. Martin untergebracht waren. Dass die Madchen
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und jungen Frauen tiberwiegend in der Kiiche, der Wischerei, Nédherei und Biiglerei
des Heimes eingesetzt und dort auf deprivilegierte Berufe, etwa als Dienstmédchen,
vorbereitet wurden, klang bereits im eingangs zitierten Briefwechsel zwischen Ange-
lika Plattner und ihrer Fiirsorgerin an. Um Aussagen zur Bildungs- und Berufsbiogra-
phie der Frauen iiber das Heim hinausfiihrend treffen zu kdnnen, wird das Aktenmate-
rial mit Sequenzen aus den mit Brigitte Fischer und einer weiteren Zeitzeugin, Sabine
Gabl (Pseudonym), 2013 gefiihrten narrativ-biographischen Interviews ergéinzt. Dar-
tiber hinaus wird ein Blick auf die besondere Form von Wandgraffitis durch weibliche
Heimzoglinge geworfen. Die Auswahl der betrachteten Quellentypen erfolgt vor dem
thematischen Fokus des Beitrags sowie datenschutzrechtlichen Bestimmungen, wie fol-
gend ausgefiihrt wird. Der Beitrag miindet in methodischen Uberlegungen zur Verwen-
dung des Begriffes Ego-Dokument sowie zum Aussagewert solcher Quellen fiir histo-
risch angelegte bildungsbiographische Forschungen.

2. Ego-Dokumente als heterogene Quellengruppe

Aufbauend auf die Uberlegungen des niederlindischen Historikers Jacques Presser
grenzte der Neuzeithistoriker Winfried Schulze (1996) den Begriff des Ego-Dokuments
vom enger gefassten Begriff Selbstzeugnis ab. Dieser bezeichnet nach Benigna von
Krusenstjern Schriftstiicke, die Aussagen enthalten, die von einer Person ,,selbst ver-
fafft* wurden (Krusenstjern 1994: 470). Schulze schlug dem gegeniiber vor, ,,einen um-
fassenden Begriff von Ego-Dokument [also iiber den autobiographischen Text hinaus-
gehend] zu verwenden® (Schulze 1996: 20). Es sollen unter Ego-Dokument, so fasste
er zusammen, ,alle jene Quellen verstanden werden, in denen ein Mensch Auskunft
tiber sich selbst gibt, unabhangig davon, ob dies freiwillig — also etwa in einem person-
lichen Brief, einem Tagebuch, einer Traumniederschrift oder einem autobiographi-
schen Versuch — oder durch andere Umstédnde bedingt geschieht* (Schulze 199: 21).
Schulzes Definition wurde insbesondere aufgrund der ,,kategoriellen Vermischung von
freiwilligen und unfreiwilligen Aussagen zur Person und damit von selbstverfassten
Texten und Verwaltungsschriftgut® (Rutz 2002: 4) eher kritisch rezipiert. Nicht nur die
weite Definition wurde moniert, ebenso die Verwendung des Begriffes selbst, der As-
soziationen zu Freuds psychoanalytischer Deutung des Begriffes Ego hervorrufe und
dadurch falsche Erwartungen an die Quellen herantrage (vgl. Greyerz 2010).

Gegen diese kritischen Stimmen ist vor allem hervorzuheben, dass Schulzes Inte-
resse vorwiegend den ,,normalen Menschen galt, wie er schrieb, ,,die durch besondere
,Umstdnde‘ zu Aussagen iiber sich selbst veranlaf3it wurden (Schulze 1996: 21). Damit
meinte er etwa Befragungen oder Willenséduerungen im Rahmen administrativer, ju-
risdiktioneller oder wirtschaftlicher Vorgénge. Schulze zielte damit insbesondere auf
die Moglichkeit ab, illiterate Bevolkerungsgruppen der Vormoderne fiir die Forschung
greifbarer machen zu konnen. Diesen Vorteil bietet Schulzes Konzept auch fiir zeithis-
torische Quellen zu marginalisierten und unter Bedingungen des Zwangs lebenden Be-
volkerungsgruppen. Die Kinder und Jugendlichen in den Tiroler und Vorarlberger Er-
zichungsheimen waren solchen von Schulze als ,,besondere Umstédnde™ bezeichneten
Lebensbedingungen ausgesetzt, die wesentlich durch die starke Kontrolle ihres Verhal-
tens in geschlossenen Erziehungsinstitutionen geprigt waren. Dieser Sachverhalt
schlieBt ein, dass AuBerungen individueller Wahrnehmungen kaum gemacht werden
konnten; wenn dies doch der Fall war, wurden sie zensiert. Das trifft auf alle der sechs
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Formen von Ego-Dokumenten zu, die in den Aktenbestdnden erhalten sind und im Fol-
genden beschrieben werden.

Zunéchst sind erstens Briefe zu erwéihnen, die Zoglinge an ihre Familie oder die
Fiirsorgeorgane schrieben. Diese fanden in seltenen Fillen Eingang in die Miindel- oder
Zdglingsakten und blieben so im archivierten Aktenbestand erhalten. In allen unter-
suchten Erziehungsheimen gehorte das Verfassen von Briefen an festgesetzten Zeiten,
meistens jedem zweiten Sonntag, zum Erziechungsgeschehen im Heim. Das Schreiben
dieser Briefe ist Thema in vielen Interviews, die im Rahmen des Innsbrucker For-
schungsprojektes geflihrt wurden, zumal Erzieherinnen die Briefe lasen und zensierten,
was als Eingriff in die Privatsphére erinnert wird. Brigitte Fischer sagte im Interview
beispielsweise:

Wenn wir rausgeschrieben haben, das mussten wir offen abgeben, das ist auch
alles gelesen und kontrolliert worden (Fischer 2013, 00:44).

Eva Birkl schreibt in ihrer autobiographischen Aufzeichnung dazu:

Nach dem Essen werden Briefe geschrieben. Meiner war wieder einmal nicht
freundlich genug und so durfte ich ihn erneuern. Immer mufSte ich in meinen
Briefen liigen! Schrieb ich die Wahrheit iiber meine wirklichen Sorgen, so ging
die Post nicht durch und musste verbessert werden (Birkl ca. 1974: 55).

Es ist anzunehmen, dass der eingangs zitierte Brief Angelika Plattners an ihre Fiirsor-
gerin eben in so einer ,,Schreibstunde®, wie dies im Kontext des Heimalltages hiel3,
entstand.

Zweitens sind Zeugenaussagen von Zdglingen den Ego-Dokumenten der Heimge-
schichte Tirols und Vorarlbergs zuzuordnen. Solche Zeugenaussagen wurden in Proto-
kollen, vornehmlich bei Ereignissen, die zu internen Untersuchungen fiihrten, festge-
halten. So tiberliefert etwa ein Protokoll aus dem Jahre 1972 im Personalakt eines Er-
ziehers des Tiroler Heimes Kleinvolderberg die Aussage eines Buben. Sie wurde im
Rahmen eines Disziplinarverfahrens gegen den Erziehungsleiter aufgenommen, dem
eine schwere korperliche Misshandlung des Jugendlichen zur Last gelegt wurde. Der
befragte Bub schildert, es sei zu einer Schldgerei zwischen ihm und dem Erziehungs-
leiter gekommen, wobei die Gewalthandlungen folgendermafen beschrieben werden:

Im Verlauf dieser Schidigerei erhielt ich vom Erziehungsleiter auch mehrere
Fausthiebe von unten her, einer traf mich am Kinn, einer in der Nasengegend
und einmal erhielt ich einen Faustschlag in den Magen. Ich bekam noch Luft,
konnte aber schwer atmen. Ich habe geblutet aus der Nase und aus der Lippe.
Die Oberlippe war aufgeschlagen und das Nasenbein ist moglicherweise gebro-
chen. Dies muf; erst vom Facharzt festgestellt werden (Ralser u.a 2017: 256).

Der Nachsatz, der mitteilt, dass der mogliche Bruch des Nasenbeins erst vom Facharzt
festgestellt werden miisse, verweist darauf, dass die Aussage des Jugendlichen von
Dritten juristisch eingeordnet und festgehalten wurde. Das Dokument ist ein Beispiel
fiir jene juristisch-administrativen Quellen, die Schulze vornehmlich im Blick hatte, als
er vorschlug, den Begriff Ego-Dokument weiter zu fassen, um damit ,,die ,Schwelle der
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Geschichtsfahigen* tatsdchlich weiter nach ,unten‘““ (Schulze 1996: 25-26) abzusenken,
um damit die ,,kleinen Leute* in den Blick zu bekommen. Allerdings bieten auch Zeu-
genaussagen, die im Rahmen der Fiirsorgeerziehung entstanden, lediglich ,,ein obrig-
keitlich gepriagtes Bild des Verhorten, seiner Motive und Lebensumstinde®, wie
Scheutz (2000: 100) anhand von frithneuzeitlichen Gerichtsakten in die Richtung von
Schulzes weitem Begriff des Ego-Dokuments anmerkte.

Dariiber hinaus konnen drittens so genannte Fluchtberichte zur Gruppe der Ego-
Dokumente gezéhlt werden, die im Vorarlberger Landesarchiv verwahrt sind (Signatur
A068). Im Heim fiir schulpflichtige Buben am Jagdberg in Vorarlberg entstanden
Selbstbeschreibungen von Zoglingen in Form von ,,Fluchtaufsdtzen. Fir die Zeit von
1977-1983 sind 35 solcher in Ich-Form verfasster Aufsitze erhalten. Die Zoglinge
mussten nach missgliickter Flucht zur Strafe einen Bericht iiber die Hintergriinde und
personlichen Motive ihres Ausreifiversuchs schreiben. Neben dem Zwangscharakter
der Entstehungssituation schrénkt die Zugénglichkeit dieser Quellen das Wissen iiber
die Kinder ein. Die Fluchtberichte und die erwéhnten Personalakten der Erzieherlnnen
gelten, wie die personenbezogenen Quellenbestéinde zur Heimgeschichte insgesamt, als
hochsensibles Datenmaterial und unterliegen strengstem Datenschutz. Aus den Flucht-
berichten und den Personalakten darf derzeit, mit Ausnahme des bereits im Forschungs-
bericht veroffentlichten Materials wie etwa der oben geschilderten Zeugenaussage des
misshandelten Buben, {iberhaupt nicht zitiert werden.

Ahnlich liegt die Sachlage viertens bei Fotoaufinahmen von ehemaligen Heimkin-
dern, die zur Gruppe der Ego-Dokumente gezahlt werden kénnen. In den im Vorarlber-
ger Landesarchiv verwahrten Zoglingskarteikarten (Z 2317/001-389, Sch. 196) wie den
Aufnahmebdgen in den Zoglingsakten (Z 0001- 2314, Sch. 18-196) befinden sich Por-
traitfotos der Kinder, die bei der Ankunft im Heim angefertigt wurden. Diese sind le-
diglich fiir das Heim am Jagdberg erhalten. Der Bestand dieses Heimes verfiigt zudem
iiber 36 Diakoffer (FO1) und zwei Fotoalben mit offiziellen Fotografien (Hs51-Hs52).
All jene Bilder, auf denen Kinder abgebildet sind, miissten, wiirden sie publiziert, so-
wohl aus Griinden des Datenschutzes als auch aus forschungsethischen Griinden bis
zur volligen Unkenntlichkeit retuschiert werden, denn die Abgebildeten sind meist in
einen sehr sensiblen Kontext gestellt. Zugleich ist davon auszugehen, dass Publikatio-
nen zur regionalen Heimgeschichte und damit auch darin abgedruckte Fotografien von
der lokalen Bevolkerung, darunter die Betroffenen selbst, rezipiert werden. Es ist daher
nicht ausgeschlossen, dass Personen trotz starker Anonymisierung erkannt werden
konnten.

Mit Kurznotizen sei finftens eine formal wie inhaltlich disparate Gruppe von Ego-
Dokumenten zusammengefasst. Hierzu zéhlen etwa durch das Erziehungspersonal kon-
fiszierte Aufzeichnungen von Zdglingen, die in den jeweiligen Zoglings- oder Miin-
delakten abgelegt wurden. Aus den Privatarchiven der befragten Zeitzeuglnnen stam-
men zudem zeitgendssische Textstiicke oder aber solche, die aus der Retrospektive zu
spéteren Zeitpunkten entstanden sind. In der Interviewsituation dienten sie den Befrag-
ten als Erinnerungsstiitze und wurden anschlieBend dem Forschungsteam tiberlassen.
Den eindrucksvollsten Bestand von Kurznotizen bilden die Graffitis auf den Wanden
der Karzerzelle in St. Martin, die Méddchen hinterlieBen, als sie hier mehrere Tage, Zeit-
zeuginnen berichten sogar von Wochen, von der Gruppe isoliert wurden. ,,Ich hasse
diesen elenden Zwang* (Chesi ca. 1970), ist beispielsweise eingeritzt in der Karzer-
mauer zu lesen. Uberliefert sind die Graffitis auf Fotografien, die der Journalist und
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Fotograf Gert Chesi Anfang der 1970er Jahre aufnahm. Sie wurden bald danach iiber-
malt. Die Graffitis reichen von Beschimpfungen der Erzieherinnen iiber Botschaften
fiir andere Méadchen bis zu Songtexten und Zeichnungen. Sie entstanden in einer fiir
die Méadchen ,,existentiell bedrohlichen Erfahrung® (Guerrini 2017: 138) und ihre Be-
deutung ist in den groferen Kontext der Isolierstrafe einzubetten. Eine Analyse des
Aussagewertes dieser Graffitis vor dem Hintergrund der darin getdtigten Selbstaussa-
gen, deren Wirkung auf andere Médchen sowie der Praktik des Einritzens wihrend der
Isolation steht derzeit noch aus.

Uber die Wirkung dieser Graffitis in der Karzerzelle konnen autobiographische
Texte von ehemaligen Heimkindern Auskunft geben. Darunter fallen etwa Tagebiicher,
die hier sechstens als letzte Gruppe der Ego-Dokumente der Tiroler und Vorarlberger
Heimgeschichte vorgestellt werden. Wenn Eva Birkl in ihrem Tagebuch tiber ihren
Karzeraufenthalt schreibt, erwdhnt sie, dass die Wiande mit ,, Schweinereien” be-
schmiert seien und fiigt hinzu: , Ach, ich kann das alles gar nicht wiedergeben/,] so
ordindre Ausdriicke sind da zu Lesen [sic] “ (Birkl ca. 1974: 19). Das Schreiben eines
Tagebuchs findet in den Interviews mit ehemaligen weiblichen Heimkindern zwar héu-
fig Erwdahnung. Im Aktenkorpus der Archive sind allerdings keine Tagebiicher erhal-
ten, die etwa vom Erziehungspersonal hitten konfisziert werden und so in den Akten-
bestand gelangen konnen. Der Forschungsgruppe wurden aber zwei Tagebiicher aus
Privatarchiven zur Verfligung gestellt. Es handelt sich um die eingangs erwéhnten Auf-
zeichnungen von Eva Birk und Brigitte Fischer, die im Folgenden beispielhaft als
Hauptquellen unter Einbezug von Interviewsequenzen, der eingangs zitierten Briefe
und der Karzergraffitis untersucht werden. Die Auswahl der Quellen ergibt sich durch
den thematischen Fokus dieses Beitrags auf Bildungs- und Berufsbiographien ehema-
liger weiblicher Heimkinder. Entsprechend wird aus der Gruppe der Tiroler und Vor-
arlberger Heimstrukturen das Heim in St. Martin in Schwaz fiir Médchen und junge
Frauen ins Zentrum der Untersuchung geriickt. Die Quellengattung der Zeugenaussa-
gen aus dem Bubenheim Kleinvolderberg sowie die Fluchtberichte und Fotobestinde
des Bubenheimes am Jagdberg bleiben daher in der folgenden Analyse unberticksich-
tigt, werden aber in die methodischen Uberlegungen im Schlusskapitel miteinbezogen.

3. Tagebiicher weiblicher Heimkinder

Tagebiicher werden in der Forschung oft als Selbstzeugnisse definiert, da es sich um
explizit autobiographische Aufzeichnungen handelt. Haufig wird dabei auf die Freiwil-
ligkeit ihres Zustandekommens und die ,,Privatheit* ihrer Inhalte verwiesen (zur Prob-
lematik der Dichotomie offiziell/privat vgl. Himmerle/Gerhalter 2015). Beide Krite-
rien erfiillen Tagebiicher, die im Erziehungsheim entstanden, nur bedingt. Zum einen
ist iber die mit ehemaligen Heimkindern durchgefiihrten Interviews bekannt, dass
Maidchen von Erzieherinnen angehalten wurden, sich einem Tagebuch anzuvertrauen,
andererseits wurden die Tagebiicher von den Erzieherinnen gelesen. Die beiden Tage-
biicher, die dem Innsbrucker Forschungsprojekt tiberlassen wurden, gehen mit diesem
Sachverhalt der Zensur unterschiedlich um. Im Tagebuch der Eva Birkl heif3t es bei-
spielsweise:

Fast jedes Mddchen fiihrte ein Tagebuch. Die Erzieherinnen hatten nichts da-
gegen, denn diese Tagebiicher waren eine nette Unterhaltung fiir sie. Am Abend,



Ego-Dokumente als Quellen historischer Bildungsforschung 259

wenn die Mddchen eingeschlossen waren, durchwiihlten die Erzieherinnen die
Spinde im Tagraum und lasen natiirlich alles was ihnen in die Hdnde fiel. So
manche Flucht und Liebelei wurde auf diese Weise entdeckt. Es niitzte den Mdd-
chen gar nichts, diese Biicher zu verstecken, die Erzieherinnen fanden sie doch
immer wieder. Ach[,] mein Tagebuch war schon dfters gelesen worden. Das
machte mir jedoch gar nichts, denn so wuften sie nur, wie ich iiber diesen gan-
zen Zirkus hier dachte (Birkl ca. 1974: 34).

Brigitte Fischer hingegen schreibt am Ende ihres Tagebucheintrages vom Donnerstag,
den 18. September 1958, in dem sie schildert, dass sie einen ,, Bekannten aus Inns-
bruck* getroffen habe:

Was sich noch ausertourlich [sic] begeben hat, kann ich leider nicht einschrei-
ben. Gedanken bleiben daher Gedanken (Fischer 1958).

Bereits diese beiden Passagen verdeutlichen, dass die Schriftstiicke unterschiedlichen
Entstehungsbedingungen unterlagen. Beide Frauen waren Ende der 1950er Anfang der
1960er Jahre flir etwa ein Jahr in St. Martin: Brigitte Fischer 1958/59; Eva Birkl
1961/62. Wihrend Brigitte Fischers Tagebuch Originalaufzeichnungen darstellt, die sie
als Jugendliche im Heim verfasste, entstand das maschinenschriftlich vorliegende Ma-
nuskript der Eva Birkl etwa zehn Jahre nach ihrem Heimaufenthalt, spétestens 1974,
wie aus Angaben zum Alter der Kinder der Autorin auf den letzten Seiten zu erschlie-
Ben ist. Das als ,,Tagebuch* bezeichnete und in 14 thematische Kapitel eingeteilte Ma-
nuskript basiert auf den ,,originalen” Tagebiichern Eva Birkls, die sie im Heim ver-
fasste, und ist damit als Nachschreibung zu bewerten. Anhand unterschiedlicher Zei-
tenfiihrung lassen sich Passagen identifizieren, die wohl wortlich aus den im Heim ge-
schriebenen Aufzeichnungen entnommen wurden, und solche, die retrospektiv entstan-
den sein miissen. Birkls Aufzeichnungen umfassen ihren gesamten einjahrigen Heim-
aufenthalt. Brigitte Fischers Tagebuch hingegen deckt lediglich den Zeitraum von etwa
einem Monat, vom 7. September bis 15. Oktober 1958, ab. Ihr Tagebuch ist ein karier-
tes Schulheft im Format DINA 5 und enthilt 30 beschriebene Seiten. In das Heft ein-
gelegt sind verschiedene Briefe, Zeichnungen und Zeitungsartikel. Weitere solcher
Hefte, die sie als Tagebuch nutzte, habe es gegeben; sie seien laut Aussage der Zeitzeu-
gin aber verlorengegangen. Hiermit ist ein weiterer Umstand angesprochen, der das
Wissen unterscheidet, das iiber die beiden Frauen gewonnen werden konnte: Brigitte
Fischer gab im Rahmen eines narrativ-biographischen Interviews Auskunft {iber ihr
Leben. Eva Birkl hingegen war 2012 verstorben, sodass sie nicht mehr interviewt wer-
den konnte. Thre Aufzeichnungen tiberlieBen ihre beiden Kinder den Forscherlnnen zur
Aufarbeitung.

4. Bildungs- und berufsbiographische Notizen

Obwohl Eva Birkl und Brigitte Fischer beide ungeféhr zur gleichen Zeit, im selben
Alter, im gleichen Médchenheim untergebracht waren, unterschied sich ihr Aufenthalt
hinsichtlich des erlebten Bildungsprogrammes und ihrer Berufsvorbereitung. Wahrend
Brigitte Fischer, wie jdhrlich insgesamt ca. 14 bis 16 von den bis Mitte der 1970er Jahre
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in St. Martin untergebrachten 110 Médchen, die Aufnahme in die heiminterne, einjah-
rige Haushaltungsschule gewihrt wurde (vgl. hierzu Ralser u.a. 2017: 755-756), wurde
Eva Birkl fiir Ndh-, Biigel- und Wascharbeiten im Heim sowie in der heimeigenen
Landwirtschaft als Arbeitskraft eingesetzt. Eva Birkl gab ihrem aus der Retrospektive
geschriebenen Text den Titel Das verlorene Jahrund thematisiert darin eine mangelnde
Berufsausbildung im Heim. Ironisch schreibt sie:

Hier kénnte ich viel lernen [sagte die Direktorin], nun da hatte sie ja wahrhaftig
recht, gelernt habe ich tatsdchlich viel, nur ob ich das auch brauchen konnte
war eine andere Frage (Birkl ca. 1974: 20).

Birkl beteuert in ihren Aufzeichnungen mehrmals ihre ,,Unschuld® (Birkl ca. 1974: 10),
die sie von den anderen Midchen unterscheide, die, wie oben erwéhnt, die Karzer-
wande ,, mit Autogrammen und ordindren Zeichnungen beschmiert[en]” (Birkl ca.
1974: 10). In den Augen Eva Birkls zeigten sie dadurch einmal mehr ihre ,,Verwahrlo-
sung®, wie sie unter Verwendung der géngigen Begrifflichkeiten der Fiirsorgeorgane
hervorhebt. An einer Stelle schreibt sie:

Sollte ich das alles spditer einmal nachmachen, was mir da alles zu Ohren
kommt? War das der eigentliche Sinn eines solchen Hauses, Huren richtig auf-
zukldren. Wenn ich an diese ganzen Geschichten denke, die ich immer wieder
hore, dann weifs ich bald selber nicht mehr, was richtig ist oder falsch (Birkl ca.
1974: 24).

Nimmt man die Karzergraffitis eingehender in den Blick, scheinen sie mehr als blof3e
»Schmierereien® zu sein, als die sie Birkl bezeichnet. In diesen ,,Kurznotizen® nehmen
die Méadchen Stellung zu ihrer Lebenslage als Heimzogling. Mit Humor und Ironie dis-
tanzieren sie sich etwa vom Ziel der Inhaftierung im Karzer, nimlich der Bestrafung
durch Isolation. Oder sie protestieren mit den auf den ersten Blick als vulgir und als
bloBe Provokation wirkenden Graffitis gegen die den Heimalltag dominierenden an
Sittlichkeit und Hauslichkeit orientierten biirgerlichen Geschlechtervorstellungen. Die
Miédchen bringen auch ihre Wut {iber die Unterbringung im geschlossenen Erziehungs-
heim und dessen Zwangscharakter zum Ausdruck, der sich etwa darin zeigte, dass ihnen
die Mitsprache beziiglich Schulbesuch, Ausbildung und Berufsentscheidung verwehrt
wurde (vgl. Guerrini 2017: 144-148). Ein Madchen dreht die hdufig gegen die Zoglinge
gerichtete Zuschreibung der ,,Anormalitdt“ durch die Erzieherinnen um, indem sie
diese gegen das Heim selbst richtet und auf die Karzermauer schreibt: ,, Diese Hiitte ist
nicht normal, dieses Heim ist fiir andere Mddchen nicht fiir uns “ (Chesi ca. 1970).

Wihrend die Karzergraffitis das Eingesperrt-Sein, den Wunsch nach Freiheit und
die unmittelbare Wirkung der Inhaftierung thematisieren, erlaubt Eva Birkl der zeitli-
che Abstand, mit dem sie ihre autobiographische Erzéhlung schreibt, eine Reflexion
iiber die Auswirkungen ihres Heimaufenthaltes auf ihre spateren Berufschancen:

Nach dieser Zeit ist das Leben, zuriick in das Leben voller Schwierigkeiten. Wel-
che Firma nimmt schon gerne ein Mddchen aus einer Erziehungsanstalt! Meis-
tens bekommen diese Mddchen vom Heim aus eine Stelle in einem Haushalt zu-
gewiesen, wo sie eine vorgeschriebene Zeit bleiben miissen. Dort miissen sie



Ego-Dokumente als Quellen historischer Bildungsforschung 261

dann wortlos alles iiber sich ergehen lassen oder sie kommen wieder in das
Heim zuriick. Beides ist fiir diese Mddchen nicht sehr angenehm (Birkl ca. 1974

3).

Neben diesen wenigen Reflexionen bildungs- und berufsrelevanter Inhalte schildern
Eva Birkls Aufzeichnungen groBenteils die im Heim unter dem Diktat der Arbeitser-
ziehung von Médchen und jungen Frauen verrichteten Tatigkeiten: ,, Waschen, biigeln
und ausbessern* (Birkl ca. 1974: 32; zu den Implikationen der Arbeitserzichung weib-
licher Fiirsorgezoglinge vgl. Schmidt 2002).

Im Gegensatz dazu beschreiben Brigitte Fischers Tagebucheintrage ihre Tagesab-
laufe als Schiilerin der heiminternen Haushaltungsschule. Thr Tagebuch dokumentiert
den Wunsch, die Haushaltungsschule zu besuchen, die Aufnahmepriifung und die da-
mit verbundenen Sorgen sowie den Schulalltag. Aus dem Tagebuch geht hervor, dass
die Médchen in den Féchern Deutsch, Lebenskunde, Erzichungslehre, Musik, Leibes-
iibungen, Kochen einschlieBlich Servieren und Lebensmittelkunde, Zeichnen, Werken,
Niahen, Stopfen, Flicken, Gesundheitslehre, Kinder und Krankenpflege, Hauswirt-
schaftliches Rechnen, Staatsbiirger- und Rechtskunde sowie Religion unterrichtet wur-
den. Aus der Retrospektive betrachtet, handelte es sich bei der in St. Martin angebote-
nen Haushaltungsschule um ein an konservativen Weiblichkeitsvorstellungen orientier-
tes Bildungsprogramm, das dem Zweck der Professionalisierung des traditionell weib-
lichen Arbeitsvermdgens diente. Brigitte Fischer erklarte im Interview, sie sei durch
die im Heim gebotene Schule, ,, fiir den Haushalt [...] perfekt ausgebildet worden. Da
hast du von der Pike auf Kochen gelernt* (Fischer 2013, 00:10). Dies sei aber keine
fiir ihr spateres Berufsleben hilfreiche Berufsausbildung gewesen, wie es durch das Ti-
roler Jugendwohlfahrtsgesetzt von 1955 eigentlich vorgesehen war, worin es hief3, dass
den Jugendlichen ,.eine fiir [ihr] zukiinftiges Fortkommen dienliche Berufsausbildung
zu bieten” (TJWG 1955 § 27, Abs. 4) sei. Weitere Zeitzeuginnen berichteten, dass
ihnen die in St. Martin gebotene Ausbildung sogar zum Nachteil gereichte. Sabine Gabl
beispielsweise, die ebenfalls in den 1960er Jahren die Haushaltungsschule in St. Martin
besuchte, erzdhlte Folgendes:

Unten [in St. Martin] haben sie dann gesagt: ,,Also wenn [du] hinaus kommst
nachher, ist das ein Zeugnis eben fiir Salatkiichen *, oder was weifs ich. Nur wie
ich [mich] das erste Mal mit so einem Zeugnis vorstellen gegangen bin, dann
haben sie hinaufgeschaut und dann haben sie gesagt: ,,Ja, Sie kommen ja von
Schwaz. “ Ja, also hat es mir im Grunde genommen gar nichts gebracht (Gabl,
00:16).

5. Ego-Dokumente als Quellen bildungsbiographischer Forschung

Anhand der bildungs- und berufsbiographischen Notizen, die im Rahmen dieses Bei-
trages aus zwei Tagebiichern ehemaliger weiblicher Heimkinder gewonnen werden
konnten, kann folgender Erkenntnisgewinn fiir die Erforschung der Heimgeschichte
festgehalten werden: Zunéchst wird deutlich, dass die Tagebiicher helfen, den Tages-
ablauf und den Fécherkanon in der Haushaltungsschule sowie die Arbeitsverhéltnisse
innerhalb des Heimes nachzuvollziehen. Fiir das Fallbeispiel des Heimes St. Martin ist
dies insbesondere aufgrund der liickenhaften Uberlieferung zu den Ausbildungs- und
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Arbeitsverhéltnissen der Madchen und jungen Frauen relevant. Andererseits lassen sich
mithilfe dieser Quellen lebensgeschichtliche Folgen aus der Perspektive der Zeitzeu-
ginnen rekonstruieren. Sie ergidnzen damit das durch Oral History gewonnene Material,
das zwar die Betroffenenperspektive einfingt, allerdings vor dem Hintergrund der kon-
kreten Befragungssituation im Zuge der offentlichen Aufmerksamkeit fiir Gewalt in
Erziehungseinrichtungen wie in Interaktion mit dem Interviewenden (vgl. zur Beson-
derheit des in der Interviewsituation gewonnenen Materials im Unterschied zum
schriftlichen Ego-Dokument Leitner 2018). Vor allem geben diese Quellen aber Ein-
blick in die Deutung der Heimerfahrungen aus der Perspektive der Heimkinder selbst,
sei dies zeitgleich oder aus der Retrospektive, was als eigentlicher Mehrwert der Ego-
Dokumente zu bewerten ist. Dieser Sachverhalt trifft auf alle hier unter dem Begriff
Ego-Dokument vorgestellten Quellen zu. Sie kdnnen aber nur mit Vorsicht als Mog-
lichkeit gesehen werden, zur unverfilschten Sicht der befiirsorgten Kinder und Jugend-
lichen auf ihre Situation vordringen zu kdnnen, wie eingangs festgehalten wurde.
Langst ist in der Forschung etwa fiir den historischen Brief oder das Tagebuch aufge-
zeigt worden, dass von diesen Textsorten nicht authentische AuBerungen historischer
Ichs erwartet werden diirfen, aus denen die Vergangenheit selbst spricht (vgl. Anten-
hofer/Miiller 2008; Hammerle/Gerhalter 2015). Die Forschungsdebatte um die breite
Verwendung des Begriffes Ego-Dokument, wie sie Schulze vorschlug, fiihrt zudem die
Gefahren vor Augen, welche die Suche nach historischen Ichs in den Quellen bereithélt.
Eine zentrale Herausforderung ist dabei die vielschichtige Ich-Konstruktion der Auto-
rInnen (vgl. hierzu insbesondere Rutz 2002), wie sie am Beispiel der vorgestellten Ta-
gebiicher deutlich sichtbar wird. Der Begriff Ego-Dokument bietet jedoch die Moglich-
keit, die hier vorgestellten Quellensorten aus dem untersuchten Aktenbestand in den
Blick zu nehmen, deren Gemeinsamkeit darin liegt, dass die Kinder und Jugendlichen
selbst in Erscheinung treten und sprechen. In der Aufarbeitung der regionalen Heimge-
schichte droht die zum Gesamtbestand verhéltnisméBig geringe Anzahl an Ego-Doku-
menten angesichts der Fiille von Archivalien und dem Umstand, dass durch Oral His-
tory gewonnenes Material vorliegt, nahezu unterzugehen. Es darf dariiber hinaus ange-
nommen werden, dass der Zugang zu gerade diesen Quellensorten von den Archiven
nicht zufallig besonders strikt geregelt ist, was hinsichtlich des hier besprochenen Quel-
lenbestandes in erster Linie fiir die zu den Bubenheimen erhaltenen Zeugenaussagen in
den Personalakten, Fluchtberichte und Fotoaufnahmen zutrifft.

Gerade der Umstand, dass es sich bei dem hier als Ego-Dokumente bezeichneten
Datenmaterial um sensible, personenbezogene und nah an das historische Subjekt her-
anreichende Quellen handelt, verweist auf die methodischen Pramissen, denen die bil-
dungshistorische Arbeit bei ihrer Analyse unterliegt: Zundchst ist es eine interpretato-
rische Leistung des Forschers oder der Forscherin festzulegen, was unter einem Ego-
Dokument zu verstehen sei und welche Quellen darunter subsumiert werden kdnnten.
Die hier vorgestellte Gruppe an Ego-Dokumenten konnte, je nach Auffassung der
Dehnbarkeit des Begriffes, reduziert oder weiter ergdnzt werden. Zudem besteht sie aus
einer Vielzahl von Quellensorten, die von Text- und Bildquellen bis zu den Karzergraf-
fitis reichen, bei denen Geschriebenes und Gezeichnetes auf die materiellen Gegeben-
heiten im Heim trifft. Die Quellen unterlagen jeweils unterschiedlichen Entstehungs-
bedingungen, sind zum Teil zeitgendssisch, zum Teil mit groem zeitlichem Abstand
zum Erlebten entstanden und daher jeweils quellenkritisch zu kontextualisieren. Me-
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thodische Vorsicht gilt dabei insbesondere bei den zeitnah entstandenen Quellen auf-
grund der im Heim herrschenden Zensur, bei den ex post geschriebenen hinsichtlich
des iiber die Jahre gewachsenen Narrativs. Die Textquellen, allen voran die ndher be-
sprochenen Tagebiicher, unterliegen ferner erzéhltechnischen Pramissen. So kann am
Beispiel der autobiographischen Nachschreibung des Tagebuchs der Eva Birkl exemp-
larisch aufgezeigt werden, wie hier, dhnlich wie in literarischen Texten, verschiedene
Erzéhlinstanzen wirksam werden (vgl. hierzu Antenhofer/Miiller 2008: 22). Wir haben
die historische Person, den Zogling im Heim, zu unterscheiden vom biographischen Ich
der Eva Birkl, die Anfang der 1970er Jahre zur Autorin einer autobiographischen Er-
zahlung wird, diese ,,Tagebuch® nennt und in der sie den Forscherlnnen als Ich-Erzéh-
lerin entgegentritt. Das in der Erzahlung konstruierte narrative Ich ldsst weder einen
unmittelbaren Riickschluss auf das Autoren-Ich noch auf das historische Ich zu. Inso-
fern ist die Analyse von Ego-Dokumenten, darauf verwies bereits Schulze, mit der Her-
ausforderung verbunden, sie auch ,,gegen ihren unmittelbaren Sinn* (Schulze 1996: 26)
zu lesen. Dies trifft auch fiir die innerhalb eines geschlossenen Erzichungsheims unter
hochster sozialer Kontrolle und Zensur entstandenen Schriftstiicke zu. Dieser Umstand
mindert aber nicht ihren Aussagewert, denn sie enthalten, wie Schulze im Kontext ju-
ristischer Befragungen feststellte, ,,Aussagen zur Person, ihrer Erfahrung und zu ihrer
Sicht der Welt, in der sie lebt, nicht zuletzt zu den Spielregeln des sozialen Systems*
(Schulze 1996: 27). So kann etwa der eingangs zitierte Brief Angelika Plattners Aus-
kunft iber die Erfahrungen und Lebenswelt der jungen Frau im Heimalltag geben,
wenn sie ihrer Fiirsorgerin schreibt, sie gehe zur Faschingsunterhaltung ,,als eine
schone stolze Rose[,] die viel mitmacht und lange nicht verwelkt “.

Biographie und Geschichte sind in der hier vor dem Hintergrund des Begriffes Ego-
Dokument vorgestellten Quellengruppe vielschichtig miteinander verzahnt. Bei einer
liickenhaften oder einseitigen Uberlieferungssituation bzw. einer von obrigkeitlichem
Wissen bestimmten Quellenlage, wie dies in der Heimgeschichteforschung der Fall ist,
kann die Analyse von Ego-Dokumenten, unter Beriicksichtigung der hier angesproche-
nen methodischen Pramissen, zu einer vielschichtigen Rekonstruktion von Vergangen-
heit beitragen.
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Zusammenfassung

Welche Moglichkeiten und Herausforderungen halten Ego-Dokumente fiir Historische
Bildungsforscherlnnen bereit? Als Winfried Schulze den Begriff Ego-Dokument in den
1990er Jahren in die deutschsprachige Geschichtswissenschaft einbrachte und eine
weite Definition desselben vorschlug, erntete er vielfache Kritik: Zum einen sei der
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Begriff des Selbstzeugnisses mit seiner Fokussierung auf explizit autobiographische
Quellen dem des Ego-Dokuments vorzuziehen. Zum anderen erschwere die um unfrei-
willig und zwangsweise entstandene Quellen erweiterte Definition Schulzes die histo-
rische Arbeit und fithre zudem zu Fehlerwartungen beziiglich des in den Quellen anzu-
treffenden ,,Egos®. Der vorliegende Beitrag argumentiert dem gegeniiber, dass das von
Schulze vorgestellte Konzept des Ego-Dokuments als heuristische Linse dienen kann,
um hochst unterschiedliche Quellen, in denen Spuren historischer Ichs zu erwarten
sind, ordnen und néher in den Blick nehmen zu kénnen. Dies trifft insbesondere fiir
Untersuchungen deprivilegierter oder unter Bedingungen des Zwangs lebender Bevol-
kerungsgruppen zu. Anhand des Quellenbestandes zur historischen Fiirsorgeerziehung
der beiden Osterreichischen Bundeslédnder Tirol und Vorarlberg geht der Beitrag zu-
néchst der Frage nach, wie und in welchen Quellensorten befiirsorgte Kinder selbst
sprechen, um sodann bildungsbiographisch relevante Informationen von Madchen und
jungen Frauen herauszufiltern, die Ende der 1950er und in den beginnenden 1960er
Jahren in einem geschlossenen Tiroler Erziehungsheim untergebracht waren. Die in der
Forschungsdiskussion rund um den Begriff des Ego-Dokuments eingemahnten metho-
dischen Pramissen sensibilisieren im Umgang mit Quellen historischer Ichs, deren Ana-
lyse zu einer vielschichtigen Rekonstruktion von Vergangenheit beitragen kann.
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Im Folgenden mdchte ich ein methodisches Problem zur Diskussion stellen, auf das wir
bei der Planung eines Forschungsprojektes zur Rekonstruktion von Erziehungsprakti-
ken im Vergleich zweier Elterngenerationen gestofen sind.!

Der Ansatz einer padagogischen Familienforschung, den wir im Rahmen verschie-
dener Projekte am Osnabriicker Institut fiir Erziehungswissenschaft verfolgen, ist
grundsitzlich von einem ethnographischen Zugang zum Objektbereich gekennzeich-
net. Mittels Videoaufzeichnungen und anderer Dokumente aus dem Familienalltag
wird — einem kulturtheoretisch-praxeologischen Gegenstandsversténdnis entsprechend
— das Erziehungsgeschehen im Vollzug beobachtet und anhand des erhobenen Be-
obachtungsmaterials analysiert. Hinter diesem Vorgehen steht die Annahme, dass die
padagogische Ordnung der Familie den konkreten Alltagssituationen und Interaktionen
nicht einfach als Regelsystem vorgegeben ist, sondern in den sozialen Praktiken her-
vorgebracht, also im Erzichungsgeschehen prozessiert wird. Eine derartige Gegen-
standskonzeption ist nun eigentlich nicht neu, sie entspricht einer in den letzten zwei
Jahrzehnten sich zunehmend in der Erziehungswissenschaft etablierenden Praxis eth-
nographischer Forschung (Hiinersdorf/Maeder/Miiller 2008; Friebertshduser u.a. 2012;
Kelle/Breidenstein 1996; Tervooren u.a. 2014). Dass die ethnographische teilnehmende
Beobachtung ,,gewissermaflen die ,natiirliche’, ihr korrespondierende Methode der Pra-
xeologie® ist, hat Andreas Reckwitz schon vor etlichen Jahren behauptet (Reckwitz
2008: 196). Aber ein solches Vorgehen ist methodisch und zeitlich aufwéndig und die
mogliche Anzahl der untersuchten Félle deutlich begrenzt. Was ist, wenn die der Un-
tersuchung zugrundeliegende Fragestellung ein umfangreicheres Sample erfordert, das

1 Das Forschungsprojekt ,,Familienerziehung im Generationenvergleich. Eine Studie zu Erziehungspraxen
und alltagstheoretischen Entwicklungskonzepten ost- und westdeutscher Viter und Miitter zweier Eltern-
generationen* wird mit Férderung der DFG (GZ: MU 1450-9.1) unter der Leitung des Verfassers zusam-
men mit Sylvia Jade und Christoph Kairies am Institut fiir Erziehungswissenschaft der Universitdt Osn-
abriick durchgefiihrt. Anhand von leitfadengestiitzten Interviews mit Angehorigen der heutigen Elternge-
neration (Geburtskohorten 1970-1985) und ihrer Vorldufergeneration (Geburtskohorten 1945-1960) sol-
len Erziehungspraktiken und alltagstheoretische Konzepte kindlicher Entwicklung in beiden Elterngene-
rationen sowie die von den Befragten selbst hergestellten biografisch-zeitgeschichtlichen Beziige (oral
history) empirisch rekonstruiert und vor dem Hintergrund der Forschungsliteratur zu generationsspezi-
fisch-historischen Bedingungen des Familienlebens und der jeweiligen gesellschaftlichen Erwartungen
an die Familienerziehung (Generationenlage, 6ffentliche Erziehungs- und Familiendiskurse) in Ost- und
Westdeutschland interpretiert werden. Das Sample (48 Eltern) wird systematisch nach Generationenzu-
gehorigkeit, sozialgeografischer Herkunft (Stadt/Land, Ost-/Westdeutschland) und Bildungsabschluss
(Hochschulreife oder darunter) der befragten Eltern quotiert und nach weiteren Kriterien (Lebenslage,
Familienform) diversifiziert.
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eine langwierige ethnographische Beschreibung aller Einzelfdlle nicht ermoglicht? Und
was ist, um die Frage noch etwas zuzuspitzen, wenn der zu untersuchende Realitéts-
ausschnitt gar nicht mehr beobachtbar ist, weil er der Vergangenheit angehort, wie etwa
im Vergleich verschiedener historischer Elterngenerationen? Sind praxeologische Stu-
dien zur padagogischen Ordnung von Familien oder anderen Erzichungsfeldern tat-
sdchlich auf die simultane Beobachtung konkreter Praxisvollziige und die Mikroana-
lyse der performativen Akte angewiesen? Wére es so, dann hétten wir es mit einem
Gegenstandsmodell zu tun, das sich nur sehr begrenzt empirisch prazisieren lieBe. Was
aber wiirde es fiir die theoretische Konstruktion des Untersuchungsgegenstandes, also
in unserem Fall der elterlichen Erziechungspraktiken, bedeuten, wenn wegen der Aus-
richtung der Fragestellung und daraus resultierenden forschungspraktischen Griinden
das methodische Instrumentarium etwa durch Interviews oder eine Analyse von Text-
dokumenten, also eher durch diskursanalytische Methoden erweitert oder gar ersetzt
wiirde?

Um dieser Frage weiter nachzugehen, mochte ich zunéchst die aktuelle Diskussion
um das Verhiltnis von Diskursanalyse und der Analyse sozialer Praktiken aufgreifen,
weil hier, wie mir scheint, das umrissene Problem einer unnétigen Engfithrung praxe-
ologischer Argumentationen wie auch die Perspektive einer diskurstheoretischen Er-
weiterung praxeologischer Modelle zum Thema gemacht wird (Angermiiller u.a. 2014;
Ott/Langer/Rabenstein 2012; Wrana 2012). Davon ausgehend mochte ich in einem
zweiten Gedankenschritt versuchen, die Moglichkeiten aufzuzeigen, die die Methode
des biographisch-narrativen Interviews zur Rekonstruktion von elterlichen Erzichungs-
praktiken und deren Bezug zu 6ffentlichen Erziehungsdiskursen bietet. Diese methodi-
sche Reflexion eroffnet zugleich die Sicht auf eine an der kulturwissenschaftlichen Pra-
xeologie orientierte methodische Uberbriickung von Vergangenheit und Gegenwart,
wie auch eine Verbindung von Biographie und Geschichte.

1. Gegenstandstheoretische Differenzierungen: Diskurse und Praktiken in der
erziechungswissenschaftlichen Theoriediskussion

Unter ,,Diskursen versteht man im Allgemeinen eine Ordnung von kollektiven Formen
des Denkens, Redens und Handelns, in denen wir einen bestimmten Wirklichkeitsaus-
schnitt als einen fiir uns verstindlichen und fiir uns handhabbaren Teil unserer Welt
herstellen. ,,Diskurse®, so Reiner Keller, ,,lassen sich als mehr oder weniger erfolgrei-
che Versuche verstehen, Bedeutungszuschreibungen und Sinn-Ordnungen zumindest
auf Zeit zu stabilisieren und dadurch eine kollektiv verbindliche Wissensordnung in
einem sozialen Ensemble zu institutionalisieren* (Keller 2001: 8). Demgegeniiber zielt
der Begriff der ,,sozialen Praktiken auf den performativen Vollzug des sozialen Ge-
schehens in konkreten, material und korperlich fundierten, symbolischen Gesten, also
auf die je aktuelle Herstellung sozialer Realitdt (Lengersdorf 2015; Schmidt 2012).
Folgt man einer Unterscheidung von Andreas Reckwitz, dann lassen sich beide Blick-
winkel auf die soziale Realitdt auch so charakterisieren: Diskurse ,regulieren, welche
Bedeutungen im jeweiligen Kontext als intelligibel erscheinen. [...] Praktiken erschei-
nen dann immer schon diskursiv impréagniert [...]* (Reckwitz 2008: 192 f.). Fiir die
Theorie sozialer Praktiken hingegen ,kann ein Diskurs nichts anderes denn eine spezi-
fische soziale Praktik sein, d.h. der Diskurs wirkt aus praxeologischer Sicht allein in
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einem bestimmten sozialen Gebrauch [...]* (Reckwitz 2003: 298). In diesen Formulie-
rungen deutet sich schon an, dass man den Unterschied zwischen Diskurs und Praktik
nicht als eine ontologische Differenz sehen muss, die das eine als Wirklichkeitsbereich
von dem anderen trennt, sondern dass beides perspektivisch voneinander unterschieden
und zueinander in ein Verhiltnis gesetzt werden kann. Und in der Tat: Nachdem in der
deutschen Rezeption zunéchst die Diskursanalyse (in Anlehnung an die frithen Studien
Foucaults; vgl. Foucault 1981) und die Praxisanalyse (in Anlehnung an Bourdieu 1993
und spéter an Schatzki 1996, Reckwitz 2003 und andere) eine Weile nebeneinander her
liefen — die erstere zusténdig fiir die kulturellen Ordnungen in der historischen Makro-
perspektive, die letzteren fiir die mikroanalytische Untersuchung konkreter Situationen
und Interaktionen — gibt es seit einigen Jahren eine Debatte um das Verhiltnis beider
Forschungsansitze zueinander und deren moglicher Verbindung, sowohl hinsichtlich
der jeweiligen Gegenstandskonstruktionen als auch hinsichtlich der methodischen Zu-
gange.

Es ist hier nicht der Rahmen fiir eine ausfiihrliche Diskussion der in diese Debatte
eingebrachten unterschiedlichen Varianten dessen, was mit ,,Diskurs® oder ,,Praktik*
jeweils gemeint ist (vgl. hierzu Fegter u.a. 2015). Aber unverkennbar ist die Tendenz,
dass neben einen wissenssoziologischen Diskursbegriff — wie er oben auch im Zitat von
Keller deutlich wurde — ein praxeologischer Diskursbegriff tritt, und zwar orientiert an
dem Konstrukt der ,,diskursiven Praktiken* (vgl. etwa Wrana 2012, 2015a und 2015b),
und dass — umgekehrt — die Analyse sozialer Praktiken, die in der forschungsprakti-
schen Umsetzung immer schon vor dem Problem stand, das rekonstruierte implizite
Praxiswissen angemessen in einen iibersituativen Kontext einzubetten, den Anschluss
an diskurstheoretische Argumentationen sucht, um in ihren Ergebnissen nicht auf mik-
roanalytische Fallspezifik beschrankt zu bleiben (Jergus 2014).

Ausgehend von dem eingangs erwédhnten Vorhaben einer empirischen Rekonstruk-
tion elterlicher Erziechungspraktiken und elterlichen Erziechungswissens mittels narrati-
vem Interview sind vor allem diese Ubergiinge zwischen Diskursanalyse und praxeo-
logischer Analyse interessant, und zwar von beiden Seiten her, also im Sinne einer pra-
xeologischen Offnung des Diskursverstindnisses und einer diskurstheoretischen Off-
nung des Verstindnisses sozialer Praktiken.

(1) Dabei ist der Begriff der ,,diskursiven Praktiken* wegen seines Doppelsinns
meines Erachtens ein wenig missverstindlich. Nimmt man ihn in einem engeren Sinne,
dann bezeichnet er die Praktiken einer Artikulation in der Rede (also z.B. eine be-
stimmte Darstellungsstrategie in einer narrativen Erzdhlung, mit der die berichteten
Sachverhalte in eine diskursive Ordnung gebracht werden). Verwendet man hingegen
den Begriff der ,,diskursiven Praktiken® in dem weiteren Sinne, wie es etwa Wrana und
andere tun, dann ist damit die unvermeidliche ,diskursive Imprégnierung* jeglicher Pra-
xis und aller Praktiken gemeint. Gerade fiir die rekonstruktive ErschlieBung narrativer
Texte, in denen Erzéhlungen von Dingen handeln, die sich auflerhalb der Erzdahlung
zugetragen haben, ist die Unterscheidung zwischen Erzéhlweisen bzw. Darstellungs-
strategien (als diskursive Praktiken im engeren Sinne) und Praktiken aus dem Erzie-
hungsalltag der Erzéhlenden (als im weiteren Sinne diskursiv imprégnierte Alltagsprak-
tiken) von groBer Bedeutung. Die einen sind die im Interview gezeigten Praktiken, die
anderen die erzéhlten. Auch wenn (oder besser: gerade weil) beides in der Erzdhlung
miteinander verwoben ist und die wechselseitige Relationalitit von Erzéhltem und Er-
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zahlweise Ausgangspunkt einer addquaten Sinnrekonstruktion sein sollte, ist die analy-
tische Unterscheidung von hoher Relevanz. Vielleicht sollte man im Rahmen von In-
terviewstudien wie der unsrigen daher besser von narrativen Praktiken einerseits und
den im Fokus des Interesses stehenden sozialen Praktiken (also hier konkret: Erzie-
hungspraktiken) andererseits sprechen.

(2) In welchem Verhéltnis stehen aber nun die tatsdchlichen Erziehungspraktiken
zu dem diskursiven Wissen, das allein uns in den Erzahlungen ,,iiber* diese Erziehungs-
praktiken zur Verfiigung steht? Wie ist das ,,Reden iiber Erziehung® und das ,,erziehe-
rische Tun® aufeinander bezogen? Hier lédsst sich die eingangs aufgeworfene Frage
nach den Grenzen einer auf den Vollzug von Praktiken konzentrierten und am metho-
dischen Dogma der ethnographischen Beobachtung orientierten Forschungspraxis wie-
der aufnehmen und in der mit dem Begriff der ,,diskursiven Praktiken® etwas ungliick-
lich etikettierten Spur weiter verfolgen. Bei der Konstruktion unseres Projektdesigns
sind wir davon ausgegangen, dass die in der familialen Praxis beobachtbaren padago-
gischen Praktiken nach zwei Seiten hin ausgelegt werden konnen, ndmlich einmal da-
nach, welche diskursiven Ordnungen in den jeweiligen AuBerungsakten aufgerufen
werden, und danach, welche Verschiebungen diese Ordnungen in der konkreten Inter-
aktionssituation dadurch erhalten, dass sie situations- und personenbezogen ,,iteriert™
(Fritzsche/Idel/Rabenstein 2011), also auf einzigartige Weise wiederholt werden. Wah-
rend die letztgenannte Auslegungsrichtung auf die filir das konkrete pddagogische Ge-
schehen und die darin eingebetteten Subjektivierungsprozesse konstitutiven Unschér-
fen und Spielrdume in den Blick nimmt, fokussiert die erstgenannte Auslegungsrich-
tung auf die nicht minder konstitutiven Ordnungsstrukturen jenes praktischen und the-
oretischen Wissens, das als Horizont der singuliren AuBerungsakte fungiert.

So spielen — abgesehen davon, dass auch die konkrete soziale Praxis nicht nur per-
formativ vollzogen wird, sondern selbst immer ein reflexives Moment in sich trigt, das
sich in Alltagstheorien verselbststindigt — auch tibergreifende kulturelle und historisch-
epochale Diskurse in die Strukturierung sozialer Praxis und des in ihr wirksamen Wis-
sens hinein. Diese Verbindung von erstens tibergreifenden Erzichungsdiskursen, zwei-
tens erfahrungsbasierten Alltagstheorien und drittens konkreten Erziehungspraktiken
lasst sich iiber die Beobachtung des performativen Alltagsgeschehens allein nur unzu-
reichend ermitteln. Umgekehrt sind konkrete Erziehungspraktiken zwar iiber Beobach-
tungsmethoden besonders gegenstandsnah rekonstruierbar. Doch lassen sich {iber nar-
rative oder reflexive Dokumente, wie sie etwa in qualitativen Interviews generiert wer-
den konnen, sprachlich représentierte Sinngestalten herausarbeiten, die als implizites
oder explizites Praxiswissen auch Relevanz fiir die Strukturierung des Erziehungsall-
tags haben, auf die sich die sekundidren Dokumente beziechen. Wenn also elterliche Er-
ziehungspraktiken und elterliches Erziehungswissen mittels Interview erhoben werden
sollen, um eine groBere Fallzahl und dariiber hinaus auch unterschiedliche Erziehungs-
praxen im historischen Vergleich untersuchen zu kdnnen, dann kénnen zwar Gegen-
stand einer daran ankniipfenden Analyse nicht die performativen Praktiken selbst sein,
wohl aber das im Sprachmaterial reprasentierte praktische Wissen, also die gewisser-
mafen zu Erinnerungsbestinden und Erzédhlungen kondensierten Vollzugsformen vor-
gingiger Erziehungspraktiken aus dem familialen Alltag. So gibt es gute Griinde davon
auszugehen, dass dieses sprachlich reprisentierte praktische Wissen kein reines Arte-
fakt der Erzdhlsituation im Interview ist, sondern dass es eine strukturierende Bedeu-
tung auch fiir den konkreten Vollzug des Familienalltags hat bzw. hatte — auch wenn
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die Erzéhlsituation als pragmatischer Kontext der sprachlichen Narrationen und Refle-
xionen bei der Sinnauslegung des Textes nicht unbeachtet bleiben darf. Wéhrend die
Analyse ,diskursiver Praktiken® (im weiteren Sinne) den Weg iiber die Beobachtung
konkreter sozialer Praktiken geht, um darin den Niederschlag von Referenzdiskursen
aufzuspiiren, die als impliziter Wissenshorizont der Akteure fungieren, kann eine Ana-
lyse narrativer und reflexiver Sprachdokumente den umgekehrten Weg beschreiten und
iiber die Erzdhlungen, Selbstkontextualisierungen und reflexiven Kommentierungen,
also liber den im Interview reprisentierten mehrschichtigen Wissenshorizont, die rela-
tiv stabilen kulturellen Pragungen und sozialen Formen konkreter Erziehungspraktiken,
seien dies vergangene oder gegenwartige Praktiken, rekonstruieren und damit den his-
torischen Vergleich von Ordnungen padagogischer Praxis ermdglichen.

2. Methodische Folgerungen

Wie ldsst sich aber nun dieses gegenstandstheoretisch und methodologisch begriindete
Potenzial sekunddren Sprachmaterials iiber die elterliche Erzichungspraxis methodisch
nutzen? Welche forschungspraktischen Bedingungen und Strategien sind dazu geeig-
net, einen entsprechenden Zugang zum praktisch relevanten Erzichungswissen und zu
den tatsdchlichen Erziehungspraktiken zu eréffnen? Hierzu ein paar abschlieBende
Uberlegungen.

(1) Die erste Uberlegung betrifft die Generierung von Sprachmaterial, das entspre-
chende Narrationen und Reflexionen der Interviewpartner enthélt. Da kénnen wir in
der Biografieforschung und der Oral History auf ein reichhaltiges Repertoire an Inter-
view-Techniken zuriickgreifen (vgl. hierzu Helfferich 2011; Kruse 2015; Misoch 2015;
Nohl 2017). Allerdings wird die Spezifitit der Frage nach dem elterlichen Erziehungs-
wissen, den darin implizit oder explizit enthaltenen Vorstellungen von kindlichen Ent-
wicklungsprozessen und den Erziehungspraktiken in der Familie weder eine vollig of-
fene, an der individuellen oder familialen Biographie insgesamt orientierte Gesprachs-
strategie erlauben noch eine streng durch einen Leitfaden strukturierte Gespréachsfiih-
rung. Im ersten Falle bestiinde die Gefahr einer zu geringen thematischen Spezifitit, im
zweiten Fall das Risiko einer zu geringen narrativen Selbststrukturierung und damit
einer zu geringen Dichte und Tiefe des Sprachmaterials. Eher geeignet erscheinen hier
daher problemzentrierte Interviews (Witzel 1982; Witzel/Reiter 2012), in denen genii-
gend Raum zur Narration gegeben wird, aber auch Anregungen zur Reflexion und Ex-
plikation erfolgen. Beides, die Generierung von Erzdhlungen und die Aufforderung zu
Erkldrungen und Prizisierungen, steht in einem Spannungsverhiltnis zueinander, das
eher durch situativ angepasste Regulierungen als durch das Befolgen abstrakter Regeln
gemildert werden kann. Die dazu notwendigen Balanceakte vertragen keinen allzu aus-
gepragten methodischen Purismus. Sie erfordern eher eine reflexive kommunikative
Kompetenz, wie wir sie auch aus gelingenden Alltagsgesprachen kennen, verbunden
mit einer methodisch-professionellen Aufmerksamkeit auf den Verlauf des Gesprachs
und auf das thematische Spektrum, das vom Forschungsinteresse her anvisiert wird.

(2) Ein zweiter Aspekt der Generierung ergiebigen Sprachmaterials liegt in der Ge-
sprachsdynamik, die sich in der sozialen Konstellation von Interviewern und Interview-
ten im Falle des Gesprichs mit Elternpaaren ergibt. Das Paarinterview erweitert die
interaktive Dynamik, die stets auch schon in der dyadischen Interviewform eine beson-
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dere Datenquelle darstellt, konsequenzenreich um eine zusétzliche Dimension, die Di-
mension des Dritten, des beteiligten Beobachters, und nihert so das Interview dem
Feldexperiment an. Das Paarinterview evoziert Reaktionen des einen Gesprachspart-
ners auf die AuBerungen des anderen und vice versa und es fordert zu performativ auf-
einander bezogenen Darstellungspraktiken gegeniiber den Interviewenden auf. Zwar
wird dieser Umstand in der methodischen Diskussion mit dem Hinweis auf eine Ten-
denz des befragten Paares zur sogenannten ,,Konsensfiktion* auch kritisch gesehen,
weil Differenzen zwischen den Partnern unter Umstdnden eher verdeckt als offenbart
werden konnen (Burkart/Fietze/Kohli 1989). Aber zum einen ist dann interessant, mit
welchen Darstellungspraktiken der Konsens zwischen den Eltern in actu herzustellen
versucht wird und welche Erziehungspraktiken ihnen als gemeinsam akzeptabel er-
scheinen. Und zum anderen konnen mit geeigneten Strategien der Gesprichsfithrung
auch Konsensfiktionen hinterfragt bzw. spéter in der kritischen Rekonstruktion der In-
teraktionsdynamik interpretativ erschlossen werden (vgl. Przyborski/Wohlrab-Sahr
2014: 111; Behnke 2012: 26).

(3) Damit komme ich zu einem dritten Bereich methodischer Folgerungen, nimlich
der Frage von geeigneten Interpretationsstrategien, um aus dem dann vorliegenden In-
terviewmaterial, den narrativen und den reflexiven Texten, methodisch kontrolliert Er-
ziechungswissen und Erziehungspraktiken zu rekonstruieren. Dabei scheint es hilfreich,
aufunterschiedliche Formen der ,,Artikulation” (um hier wieder ein zentrales Stichwort
der aktuellen Diskursforschung aufzugreifen: vgl. Laclau/Mouffe 1991; Spies 2009)
zurlick zu gehen. Am dichtesten an den vergangenen Erziehungspraktiken als einem
ehemals performativen Geschehen sind Erzéhlungen und darin enthaltene Beschreibun-
gen konkreter Erziehungssituationen. Erlebtes wird erinnert, indem es in eine Erzéh-
lung transformiert und so in eine narrative Ordnung iiberfiihrt wird. So entsteht die
Prisenz einer vergangenen Erfahrung in der sprachlichen Artikulation. Sie bildet die
Vergangenheit nicht einfach ab, aber sie verweist auf die Erziehungspraktiken, indem
sie das beschriebene Erziehungsgeschehen in eine der spontanen Erzidhlung inhérente
Ordnung des Erfahrungswissens stellt. Diese narrativ erzeugte Ordnung des Erfah-
rungswissens lasst sich aus dem Erzdhltext rekonstruieren und in ihrer padagogischen
Sinnstruktur analysieren. Schon diese Artikulationsform enthilt mindestens implizite
Akte der Selbstkontextualisierung in einem diskursiven Raum, auch sie ist schon in
einer gewissen Weise ,diskursiv impragniert*.

Eine zweite Artikulationsform, die sich in erklarenden, reflektierenden, rechtferti-
genden oder problematisierenden Kommentaren und Reflexionen manifestiert, ver-
starkt diese Selbstkontextualisierung, indem sie weitere Wissensordnungen aufruft und
zur individuellen Konturierung der in Rede stehenden Sachverhalte verwendet. Neben
der Erweiterung der impliziten diskursiven Beziige — man kann in solchen reflexiven
Artikulationen paddagogischen Alltagswissens oftmals sehr gut Ordnungsstrukturen aus
popularisierten wissenschaftlichen oder politisch-6ffentlichen Diskursen finden — ten-
diert diese Form der Artikulation auch zur Explikation, ohne dass aber immer auch die
Herkunft des Wissens transparent wird.

SchlieBlich lésst sich als dritte Artikulationsform die explizite Bezugnahme auf ge-
sellschaftliche padagogische Diskurse anfiihren. Hier werden Bezlige zum Wissen-
schaftsdiskurs oder zum Mediendiskurs oder zum politisch-6ffentlichen Diskurs refle-
xiv aufgenommen und entsprechende Positionierungen eingenommen. Sofern derartige
Artikulationen in den Redetexten der Befragten vorkommen, bilden sie die direkteste
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Briicke zu einer weiteren Bedeutungsschicht der Textinterpretation, die nun aber nicht
mehr allein dem Textmaterial entstammt, sondern die zuvor beschriebenen Sinnebenen
an ein von aullen an den Text herangetragenes Wissen tiber historisch-gesellschaftliche
Diskurslagen in die Textinterpretationen einfiihrt, also auf externes Kontextwissen re-
kurriert, das als Horizont fiir die Deutung der fallspezifischen Formen der Sinnartiku-
lation dienen kann.

Bei der Unterscheidung dieser Interpretationsebenen ist allerdings zu bedenken,
dass sie oftmals im Sinngewebe des Textes ineinandergreifen und daher eher als ver-
schiedene Interpretationsperspektiven verstanden werden sollten, unter denen das Text-
material auf eine Weise erschlossen wird, die den Zusammenhang von diskursiven For-
mationen, paddagogischem Alltagswissen und familialen Erziechungspraktiken deutlich
werden ldsst.
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Zusammenfassung

Vor dem Hintergrund einer Interviewstudie zur Familienerziechung im Generationen-
vergleich geht der Beitrag der Frage nach, wie anhand von biographischen Texten, die
anhand von themenzentrierten Interviews generiert wurden, ein Zugang zu Erziehungs-
praktiken moglich ist. Wahrend ein ethnographischer Zugang zu paddagogischen Prak-
tiken in der Regel auf Beobachtungen und Beschreibungen beruht, um die Praxis im
modus operandi zu erfassen, ist in narrativen und reflexiven InterviewdufBerungen der
Akteur die Erziehungspraxis nur indirekt reprasentiert. Dieses methodische Problem,
auf das man unvermeidlich dann st63t, wenn die soziale Praxis (z.B. weil sie vergangen
ist) nicht beobachtbar ist, verweist in gegenstandskonzeptioneller Hinsicht auf das Ver-
héltnis von Wissen und Tun bzw. von Diskursen und Praktiken. In einem ersten Schritt
wird daher versucht, das Verhéltnis von Diskursanalyse und Praxistheorie zu kldren
und den wechselseitigen Zusammenhang beider Gegenstandsdimensionen herauszu-
stellen. Darauf folgt ein Abschnitt zu methodischen Konsequenzen, die sich aus den
gegenstandstheoretischen Erorterungen ergeben. Mit dem hier vorgestellten methodi-
schen Ansatz wird ein Weg zur Analyse berichteter und kommentierter sozialer Prak-
tiken vorgeschlagen, um eine Briicke zwischen praxistheoretischen Gegenstandsbe-
stimmungen und diskurstheoretisch fundierten biographischen und historischen Analy-
sen zu schlagen.



Autobiographien als Kinder ihrer Zeit

Dorle Klika

1. Einleitung

Spatestens seit der Jahrtausendwende ist die Erinnerungskultur en vogue, Holdenried
schreibt gar von einer ,,Globalisierung des Erinnerungskults* (2000: 9). Nicht nur 6f-
fentliche, auch private Erinnerungen werden massenweise in Archiven gesammelt
(Holdenried 2000: 11). Wagner-Egelhaaf vermutet hinter dem boomenden Interesse an
Autobiographien sogenannter ,,kleiner Leute* die Erwartung der Leserschaft, ,,Zeug-
nissen authentischer Lebenserfahrung zu begegnen® (2005: 1). Ein Blick in die Statis-
tiken von Google zeigt die zunehmende Héufigkeit des Begriffs Autobiographie und
Biographie. Der Google Ngram Viewer untersucht die Hiufigkeit von sogenannten N-
Grammen in gedruckten Publikationen iiber fiinfhundert Jahre. In englisch- und
deutschsprachigen Publikationen findet sich der Begriff im 19. Jahrhundert noch eher
vereinzelt, steigt in der ersten Halfte des 20. Jahrhunderts leicht und findet seit den
1960er Jahren ein nahezu exponentielles Wachstum.! Das Spektrum der Publikationen
ist breit gefdchert, es reicht von literarisch anspruchslosen, z.T. von Ghostwritern ge-
schriebenen Texten fiir Personen etwa aus dem Unterhaltungssektor und der Medien-
branche tber ,,solide erzdhlte und fundiert recherchierte Lebensberichte historischer
und zeithistorischer Personlichkeiten* bis hin zu literarisch anspruchsvollen Texten
(Wagner-Egelhaaf 2005: 1).

Seine Entsprechung findet der Boom in der Erfindung eines neuen Berufes — des
Autobiografikers. Die Firma Rohnstock Biografien,? die sich den Begriff hat schiitzen
lassen, bildet in diesem aus: Autobiografiker ,,sind spezialisiert auf das Schreiben le-
bensgeschichtlicher Erinnerungen. Der Autobiografiker nimmt die Position des Erzéh-
lers ein, schliipft in dessen Erinnerungshaltung und verfasst ein Buch, das den Eindruck
erweckt, der Erzihler hitte es selbst geschrieben.3 1998 griindete Katrin Rohnstock
ihre Firma in Berlin. Seitdem bringt sie Lebens- und Firmengeschichten auf Papier und
lasst sie in Leinen und Leder binden. Alsbald reichten ihre Kapazitdten nicht mehr aus,
und sie bat Kolleginnen und Kollegen um Unterstiitzung. Andere Firmen bevorzugen
den Begriff des Ghostwriters oder der Biographie, wie etwa das Biographiezentrum,
,,ein Team mit mehr als 70 erfahrenen Biographinnen und Biographen in Deutschland,
Osterreich und der Schweiz*,4 die Autobiographien, Familien- und Firmengeschichten

1 https://books.google.com/ngrams/graph?content=autobiographie&year start=1800&year _end
=2000&corpus=15&smoothing=3&share=&direct_url=t1%3B%2Cautobiographie%3B%2Cc0

2 https://www.rohnstock-biografien.de/ (Zugriff 2.5.17).
3 https://www.rohnstock-biografien.de/wir-ueber-uns/autobiografiker/
4  http://www.biographiezentrum.de/biographiezentrum/home.php (Zugritf 2.5.17).
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verfassen. Im Worldwide Web ldsst sich schnell eine Vielzahl von Annoncen finden,
die Unterstiitzung oder Coaching anbieten und erste Tipps geben. Die Slogans lauten
,Ihr Leben als Buch® oder ,,Wir machen Sie unsterblich®.

Wer seine Autobiographie lieber selbst schreiben mochte, findet auch dafiir reichli-
che Anleitungen. Das Buch Autobiographisch Schreiben von Peter Weil} etwa ver-
spricht:

Thre ganz persénlichen Chancen, sich selbst zu entdecken, sind weitreichender,
als Sie hier und jetzt vielleicht ahnen. Sie werden ein wertvolles Stiick Lebenser-
fahrung machen, indem Sie einer Vielzahl von Augenblicken, die Sie bislang er-
lebt haben, eine Struktur geben und sich selbst hierbei Schritt fiir Schritt, Wort
fiir Wort ein Stiick niher kommen (Weif3 0.J.: 7; vgl. auch Weber-Bock 2006;
Ortheil 2013, Frohlich/Kramer: 2016).

Der Autor gibt Anleitungen, das eigene Leben in Ordnern vorzusortieren. Hier treffen
wir auf den sogenannten Normallebenslauf (vgl. Fischer/Kohli 1987): Die Uberschrif-
ten der Ordner lauten: Kernfamilie (Eltern, Geschwister), Schule (getrennt nach Schul-
formen), Urlaubserinnerungen, Berufliches, ergdnzt um Tagebuchaufzeichnungen,
»gescannte Fotos und Quellentexte” sowie ,,Geschichten, die das Leben schreibt — be-
sonders eindrucksvolle Episoden* (Weil3 0.J.: 52). An Beispielen der Autobiographien
von Anna Wimschneider, Mario Adorf, Giinther Grass, Marcel Reich-Ranitzki, Rut
Brandt u.a. wird vorgestellt, wie der Aufbau einer Lebensgeschichte bewerkstelligt
werden kann. Auch Ubungen gibt es dazu, z.B. Ubung Nr. 9: , Beschreiben Sie mog-
lichst genau Thren damaligen Lieblingslehrer (Weil} 0.J.: 97).

Jenseits derartiger aktueller Moden sollen in diesem Beitrag historisch-systemati-
sche Perspektiven in den Blick kommen. Im Folgenden werden zunéchst Begriffskla-
rungen vorgenommen. AnschlieBend wende ich mich der literaturwissenschaftlichen
methodologischen Diskussion um Wahrheit, Fiktion, Authentizitit und Referenzialitat
zu. Im dritten Abschnitt werden gattungsgeschichtliche Entwicklungen am Beispiel der
Texte von Fanny Lewald und Christa Wolf erldutert. Der Beitrag schliet mit einem
Ausblick und Pladoyer.

2. Begriffsklirungen

In der wissenschaftlichen Literatur werden ganz unterschiedliche Begriffe fiir das in
Frage stehende Genre verwendet. Neben Autobiographie finden wir Begriffe wie ,,Bi-
ographie® oder ,,Memoiren®, aber auch Selbstbiographie, Selbstzeugnis oder autobio-
graphischer Roman und, aus der Geschichtswissenschaft kommend, zusitzlich ,,Ego-
Dokumente®; dltere Begriffe wie ,,Vita® oder ,,Lebenslauf werden hier vernachlissigt
(vgl. Holdenried 2000: 19). Bei dem Versuch, die Unterschiede und Abgrenzungen
nachzuvollziehen, landet man in den Diskursen der Geschichts- und Literaturwissen-
schaft und gleichzeitig in der Geschichte und Entwicklung der Gattung der in Frage
stehenden Texte.

Der Begriff ,,Ego-Dokumente®, um mit dem jlingsten Begriff zu beginnen, wurde
in den 1990er Jahren von dem Historiker Winfried Schulze im Anschluss an den nie-
derlandischen Sozialhistoriker Rudolf Dekker verbreitet (vgl. Hader 2004: 16 f.). Durch
das zunehmende Interesse der historischen Sozialforschung an ,autobiographischen
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Materialien, wozu neben Autobiographien Briefe, Tagebiicher, Reisebeschreibungen
oder Fotografien u.a. zdhlen (Schulze 1979), entwickelte Schulze folgende Definition
fiir den Begriff ,,Ego-Dokumente®:

Gemeinsames Kriterium aller Texte, die als Ego-Dokumente bezeichnet werden
konnen, sollte es sein, dass Aussagen oder Aussagenpartikel vorliegen, die —
wenn auch in rudimentdrer und verdeckter Form — iiber die freiwillige oder er-
zwungene Selbstwahrnehmung eines Menschen in seiner Familie, seiner Ge-
meinde, seinem Land oder seiner sozialen Schicht Auskunft geben oder sein Ver-
héiltnis zu diesen Systemen und deren Verdnderungen reflektieren. Sie sollten
individuell menschliches Verhalten rechtfertigen, Angste offenbaren, Wissens-
bestinde darlegen, Wertvorstellungen beleuchten, Lebenserfahrungen und -er-
wartungen widerspiegeln (Schulze 1996: 28).

Mit dem Verweis auf die ,,erzwungene Selbstwahrnehmung® ging es Schulze darum,
unfreiwillig entstandene AuBerungen, wie sie etwa in Verhoren oder Zeugenbefragun-
gen auftauchen, einbeziehen zu konnen, was u.a. fiir Mediévistiker oder Zeithistoriker
von groB3er Bedeutung ist (vgl. Hader 2004: 17).

Bei dem Begriff ,,Autobiographie* berufe ich mich zunichst auf den Diltheyschiiler
(und Schwiegersohn Diltheys) Georg Misch, der die erste Geschichte der Autobiogra-
phie in vier Banden entwickelt hat (1907). Eine Autobiographie ist demzufolge ,,die
Beschreibung (graphia) des Lebens (bios) eines Einzelnen durch diesen selbst (auto)™
(Misch 1907/1989: 38). Der Begriff tauchte laut Misch erstmals Ende des 18. Jahrhun-
derts auf (Misch 1907/1989: 39). Misch selbst verwendete parallel dazu auch den Be-
griff ,,Selbstbiographie (Misch 1907/1989: 33). Diesen Begriff finden wir auch bei
Dilthey, der in seiner Abhandlung iiber den ,,Aufbau der geschichtlichen Welt in den
Geisteswissenschaften* den Zusammenhang vom ,,Erleben und der Selbstbiographie*
untersuchte (Dilthey 1914: 191 ff.). Der Gebrauch des Begriffs ,,Selbstbiographie® war
jedoch in wissenschaftlichen Texten im Laufe des 20. Jahrhunderts riickldufig. Schon
etwa bei Kurt Uhlig, der in seiner Dissertation (1936) untersuchte, inwiefern Autobio-
graphien ertragreich als erziehungswissenschaftliches Quellenmaterial verwendet wer-
den konnten, wird er kaum noch verwendet.

Der iltere Begriff ,,Memoiren* von frz. memoire, Abhandlung, Denkschrift, aber
auch Erinnerungsvermdgen oder Gedachtnis geht auf das lateinische Wort memoria,
,,Gedéachtnis®, zuriick und wurde im 19. Jahrhundert zugunsten des Begriffs ,,Autobio-
graphie verdriangt (Misch 1907/1989: 39 f.). Laut Misch waren Memoiren, die es auch
vor dem 18. Jahrhundert gegeben hat, nicht, wie die Autobiographie, mit der Darstel-
lung der personlichen Entwicklung verbunden, sondern es konnten ,,Aufzeichnungen
rein sachlichen Inhalts, fiir offizielle Berichte” sein, die zudem ohne literarischen An-
spruch verfasst wiirden (Misch 1907/1989: 40; vgl. Holdenried 2000: 20 f.).5

5 Ahnlich differenzierte Neumann (1970) Memoiren und Autobiographie mit Rekurs auf Eriksons Ent-
wicklungsmodell: ,,Wenn die Memoiren das Ergehen eines Individuums als Tréger einer sozialen Rolle
schildern, so beschreibt die Autobiographie das Leben des noch nicht sozialisierten Menschen, die Ge-
schichte seines Werdens und seiner Bildung, seines Hineinwachsens in die Gesellschaft. Memoiren setzen
eigentlich erst mit dem Erreichen der Identitit, mit der Ubernahme der sozialen Rolle ein, die Autobio-
graphie endet dort* (Neumann 1970: 25; zur Kritik an Neumanns Konzept vgl. Heinze 2009: 65).
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Die ,,Biographie® enthélt im Gegensatz zur Autobiographie die Beschreibung (gra-
phia) des Lebens (bios) eines Einzelnen ohne das auto (vgl. Klika 2015). Das ist wegen
der mit der Autobiographie zentral verbundenen Probleme, auf die ich gleich zuriick-
komme, von grofler Bedeutung. In der Biographie beschreibt eine Person das Leben
einer anderen Person, in der Autobiographie sind beide Personen identisch, Erz&hlsub-
jekt und Erzdhlobjekt bzw. Autor, Erzdhler und Hauptfigur. Klassischerweise wurden
Biographien nur publiziert iiber Personen von 6ffentlichem Interesse (Politiker, Kiinst-
ler, Schriftsteller etc.). Gegenwartig ist das Ghostwriting ausgeweitet auf alle mogli-
chen interessierten Personen und Organisationen (s.o., Einleitung).

3. Probleme um Referenzialitit, Authentizitit und Fiktionalitat

Im Gegensatz zur autobiographischen Stegreiferzihlung, die den Erzédhler in die Zug-
zwénge des Erzdhlens zwingt (Schiitze 1981: 104), kann das Schreiben einer Autobio-
graphie sich iiber Jahre oder Jahrzehnte hinziehen und sich prozesshaft entwickeln:

Die Gegebenheiten und Ereignisse, die das urspriingliche Material autobiogra-
phischer Schriften bilden, werden von Stufe zu Stufe verwandelt, ausgelesen,
verdichtet und wieder ausgebreitet, verfestigt oder verdndert und in neue Bezie-
hungen zu einander gebracht (Schulze 1979: 54).

Die Diskurse der Literaturwissenschaft um Gattungstypologien und Formen der Auto-
biographik in ihrer historischen Entwicklung, konnen hier weder nachgezeichnet noch
angemessen gewlrdigt werden (vgl. dazu etwa Wuthenow 1974; Miiller 1976; Finck
1999; Holdenried 2000; Wagner-Egelhaaf 2005; Niggl 2012). Stattdessen sollen die
Diskurse um Wabhrheit versus Liige, Authentizitit, Referenzialitit und Fiktionalitdt
pointiert vorgestellt werden. Die Probleme der modernen Autobiographie, die Germa-
nisten, Historiker und Erziehungswissenschaftler umgetrieben haben und weiterhin
umtreiben, begannen mit Rousseau. Im ersten Buch seiner Bekenntnisse (erschienen
1782-1789) schrieb er einleitend:

Mag die Posaune des jiingsten Gerichtes wann immer erschallen, ich werde mit
diesem Buch in der Hand mich vor den obersten Richter stellen. Ich werde laut
sagen: ,,Sieh, so handelte ich, so dachte ich, so war ich! Ich habe das Gute und
das Bose mit dem gleichen Freimut erzdhlt. Ich habe nichts Schlimmes ver-
schwiegen, nichts Gutes hinzugefiigt, und wenn mir manchmal begegnete, dass
ich einen bedeutungslosen Zierrat verwandte, so geschah es nur, um eine Liicke
zu fiillen, die mir mangelnde Erinnerung verursachte. Ich habe als wahr das
voraussetzen konnen, was, wie ich wusste, wahr sein konnte, nie das, was meines
Wissens falsch war. Ich habe mich so gezeigt, wie ich war. Verdchtlich und nied-
rig, wenn ich es war, gut, edelmiitig, grofs, wenn ich es war. Ich habe mein In-
neres entblofit, so wie du selbst es gesehen hast* (Rousseau 1981: 9).

Rousseau verspricht, aufrichtig und wahrhaftig zu sein und nichts auszulassen, und ruft
Gott zum Richter seiner Wahrhaftigkeit auf. Wahrend sich frithere autobiographische
Texte eher auf dulere Ereignisse des Lebens und deren Bedingungen beziehen, wurden
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seit Rousseaus Bekenntnissen die Fragen von Authentizitdt und Referenzialitét fiir Au-
tobiographien zentral (vgl. Walter-Jochum 2016: 10f.). Wagner-Egelhaaf bilanziert den
Diskurs:

Das Grundproblem der literaturwissenschaftlichen Autobiographieforschung,
an das sich nahezu alle Facetten der theoretischen Auseinandersetzung mit Le-
bensbeschreibungen riickbinden lassen, liegt in dem Verhdltnis zwischen Text
und der sogenannten , Wirklichkeit*, also in dem, worauf der Text referiert, das
in die Darstellung gebrachte Leben (Wagner-Egelhaaf 2010: 188).

Nicht ganz unschuldig daran sei Dilthey, der in seiner historischen Hermeneutik das
Sich-Selbst-Verstehen, das Verstehen der eigenen Lebensgeschichte zum Modell von
Verstehen tiberhaupt erhob (vgl. Klika 2015). Damit werde die Autobiographie ,,der
Zerreiflprobe zwischen ihrem quasi-dokumentarischen Charakter — als Quelle der Ge-
schichte menschlichen Geistes — und deren #sthetischer Uberformung ausgesetzt®, so
Holdenried (2000: 16).

Die Frage nach Wahrheit oder Fiktion bringt die Autobiographie in die Néhe des
autobiographischen Romans bzw. des Romans iiberhaupt (vgl. Miiller 1976: 58), und
Abgrenzungen werden schwierig. Balzac etwa schrieb:

Les romans les plus touchants sont des études autobiographiques ou des récits
d’événements enfouis dans l’océan du monde (die fesselndsten Romane sind au-
tobiographische Studien oder Erzdhlungen von Ereignissen, verlotet im Ozean
der Welt, zit. nach Misch 1907, 1989: 36).

Diese Problematik zieht sich von Beginn an durch die autobiographische Literatur der
Moderne, denken wir etwa an den psychologischen Roman Anton Reiser (1985-1790)
von Karl Philipp Moritz oder Goethes Dichtung und Wahrheit (1811-1814). Die Fragen
von Authentizitdt und Referenzialitit wurden nicht nur in der Germanistik und Ge-
schichtswissenschaft, sondern wegen des potentiellen Quellencharakters autobiogra-
phischer Texte auch in der erziechungswissenschaftlichen Biographieforschung von Be-
ginn an thematisiert. Uhlig etwa war der Ansicht, die Autobiographie habe neben wis-
senschaftlicher Literatur den grofSten Wille(n) zur Wahrheit, denn: ,,Nur in einer wahr-
haftigen Darstellung des eigenen Lebens hat die Autobiographie fiir den Autor iiber-
haupt Sinn* (Uhlig 1936: 104 f.; vgl. auch Schulze 1979).

Pascal (1965: 211f.) verlegte die Wahrheitsfrage pragmatisch in das autobiographi-
sche Erzéhler-Ich, es sei eben die subjektive Wahrheit des Autobiographen/der Auto-
biographin. Lejeune (1973) wendete die Frage rezeptionsésthetisch: Im pacte autobio-
graphique (autobiographischen Pakt) schlieBe der Autor mit dem Leser einen Vertrag,
meist im Vorwort, in dem der Autor versichere, Autor, Erzéhler und Hauptfigur seien
identisch (Lejeune 1973/1989: 214 ff.).

Im Gegensatz zu allen Formen der Fiktion sind die Biographie und die Autobi-
ographie referentielle Texte: genau wie die wissenschaftliche oder historische
Rede geben sie vor, eine Information iiber eine auf3erhalb des Textes liegende
,Realitdiit* zu geben und sich somit einer Priifung der Verifizierbarkeit zu unter-
ziehen. Ihr Ziel ist nicht die blofse Wahrscheinlichkeit, sondern die Ahnlichkeit
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mit dem Wahren. Nicht ,die Wirkung des Realen *, sondern das Abbild des Rea-
len (Lejeune 1973/1989: 244).

Diese Sichtweise auf die Referenzialitdt wurde durch die poststrukturalistische Kritik,
etwa von Kristeva (1972), Barthes (2000) oder Foucault (2003), an der Subjektkonzep-
tion des autonomen Autors oder am Verhéltnis von Sprache und Wirklichkeit briichig
(vgl. ausfiihrlich Walter-Jochum 2016: 73 ft.).

Der ,linguistic turn * des 20. Jahrhunderts schldgt sich auch im Zweifel an der
Zuverldssigkeit literarischer Selbstbeschreibung nieder. Die Einsicht, dass
Sprache lebensgeschichtlichen Sinn nicht einfach abbildet, sondern auch stiftet
und ihren eigenen Ordnungsstrukturen unterwirft, dass jede Art zu Sprechen nur
eine Version der Wahrheit ans Licht bringt, wobei sie zwangsldufig konkurrie-
rende Versionen unterdriickt, diese Einsicht untergrdbt das naive Vertrauen auf
das richtige Wort. Das Spiel zwischen Wahrheit und Fiktion erreicht eine neue
Qualitdt (Miiller 2004: 86).

Allerdings hatte die kritische Literaturwissenschaft bereits in den 1960er Jahren ,,lite-
rarische Texte nicht ldnger als ,Ausdruck® auBlersprachlicher Gegebenheiten aufge-
fasst und begonnen, stiarker die Sprachlichkeit der Texte zu fokussieren. In deren Folge
wurde der ,,empathische Subjektbegriff [...] zugunsten einer die sprachliche Verfasst-
heit von Subjektivitit und Individualitét beobachtenden Beschreibungsperspektive (ab-
gelost) (Wagner-Egelhaaf 2005: 11).

Auch die psychologischen und neurowissenschaftlichen Forschungen zum autobio-
graphischen Gedéchtnis, das inzwischen recht gut erforscht ist, trugen zur Verdnderung
des Diskurses in der Literaturwissenschaft bei. Die Entwicklung des autobiographi-
schen Gedéachtnisses beginnt im Alter von drei bis fiinf Jahren und dauert bis ins Er-
wachsenenalter an. Sie ist zentral an die Sprache gekniipft, d.h. es handelt sich nicht
um eine rein organisch-biologische Entwicklung, sondern die Entfaltung ist an Prozesse
des sozialen und kulturellen Lernens gekniipft.

Die Entwicklung des autobiographischen Geddchtnisses basiert auf dem hochst
subtilen Zusammenspiel biologischer, psychologischer, sozialer und kultureller
Prozesse, die interdependent sind (Markowitsch/Welzer 2005: 215).

Die Verianderungen der Diskurse und entsprechende Forschungen haben in der Litera-
turwissenschaft ,,zu einer weitgehenden Abkoppelung der Erinnerung vom Wahrheits-
postulat gefiihrt™ (Holdenried 2000: 59). Literaturwissenschaftler sprechen gegenwir-
tig von ,narrativer Wahrheit*. Die Autobiographietheoretiker der Gegenwart gehen da-
von aus, dass Fiktionalitdt immer vorhanden ist, einige Germanisten sprechen daher
von ,,Autofiktion* (Holdenried 2000: 37).

Was die Titigkeit des Geddchtnisses freilegt (oder produziert) ist niemals ,au-
thentisch “ im Sinne einer Einholbarkeit vergangener Lebenstatsachen, aber es
ist auch nicht als ,falsch * (verfilschte) Evinnerung zu diskreditieren, weil es sich
immer um Sequenzen handeln diirfte, welche bedeutsam fiir die individuelle Ge-
nese waren (Holdenried: 60 f).
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4. Historische Entwicklungen: von Lewald zu Wolf

Der skizzierte Wandel spiegelt sich auch in den autobiographischen Texten selbst.
Exemplarisch verdeutlichen mochte ich das anhand der Autobiographien von Fanny
Lewald und Christa Wolf. Fanny Lewald, (geboren 1811 in Konigsberg, gestorben
1889 in Dresden) war Schriftstellerin und Vorkdmpferin fiir die Frauenemanzipation,
ihre Autobiographie, publiziert in drei Banden unter dem Titel Meine Lebensge-
schichte, schrieb sie im Zeitraum von 1861 bis 1863. Im Vorwort heiflt es, Freunde
hétten sie zu dem Unterfangen gedringt,

und nun ich mir endlich einmal die MufSe dazu geschafft, nun ich mich an den

Schreibtisch setze um an das Werk zu gehen, bewegt es mir feierlich das Herz.

Denn wie man in der Jugend ahnungs- und hoffnungsvoll in die ungewisse Zu-

kunft hineinblickt, so schaue ich in diesem Augenblick ruhig und befriedigt auf
den Pfad zuriick, der jetzt hinter mir liegt. Es ist etwas Besonderes um das Fest-
halten und Aufschreiben seiner eigenen Schicksale, um das Wiedererwecken sei-
ner eigenen Vergangenheit. Man ist Darsteller und Zuschauer, Schépfer und
Kritiker, jung und alt zugleich. Man empfindet alle seine genossenen Freuden

mit der Kraft der Jugend, man blickt auf seine vergangenen Leiden mit dem Ge-

fiihle eines Ueberwinders zuriick. Man durchlebt das Leben noch einmal, aber
ruhig und mit unverwirrtem Bewuftsein. Und was uns im Affekte des Erlebens
einst rdthselhaft, was uns getrennt und zusammenhanglos, was uns zufdllig, un-
wesentlich oder auch gewaltsam und ungerecht erschien, das gestaltet sich vor
dem iiberschauenden Blicke zu einem iibersichtlichen Ganzen, in welchem eige-
nes und fremdes Handeln, in welchem Irrthiimer und Schmerzen, in welchem
unser Denken und Streben, unser Mifilingen und unsere Erfolge uns nur noch
als eben so viele Ursachen und Wirkungen entgegentreten. Jedes Menschenle-
ben trigt eben seinen verniinftigen Zusammenhang in sich, und mehr oder we-
niger habe ich in dem Schicksal aller mir bekannt gewordenen Menschen das
alte Sprichwort bestitigt gefunden, das mein theurer Vater uns von Jugend auf
als Lehre und Warnung auszusprechen pflegte: es ist Jeder seines Gliickes

Schmied! (Lewald 1871: 4 f.)

Da finden wir nicht nur ein Lebensmotto (,,jeder ist seines Gliickes Schmied*), sondern
auch manche der Gedanken Diltheys vorweggenommen. Was im ,,Affekt des Erlebens
rathselhaft” blieb, was ,,getrennt und zusammenhanglos®, ,,zufillig, unwesentlich* oder
sogar ,,gewaltsam und ungerecht erschien, das gestaltet sich vor dem iiberschauenden
Riickblick ,,zu einem iibersichtlichen Ganzen®. Unter der Kategorie der ,Bedeutung®
fassen wir im Riickblick das Erlebte zu Geschichten zusammen. Die Lebensgeschichte
bildet sich im Lebensverlauf aus, ,,von verschiedenen Standorten desselben aus, in be-
stindigen Verschiebungen. Da ist also das Geschift historischer Darstellung schon
durch das Leben selber halb getan* (Dilthey 1914: 200). Lewald thematisiert die be-
sondere Problematik dieses Genres, die sich so in keinem anderen Genre findet, nim-
lich zugleich ,,Darsteller und Zuschauer, Schopfer und Kritiker®, also zugleich Autor,
Erzéhlsubjekt und Protagonist zu sein. Wie spéter Dilthey ging Lewald selbstverstéind-
lich davon aus, dass sich die Riickbesinnung auf die eigene Lebensgeschichte zu einem
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sinnvollen Ganzen fiigen werde, da jedes Menschleben ,,seinen verniinftigen Zusam-
menhang® in sich trage. Dilthey betont, die Lebensgeschichte zeige sich als ,,Bedeu-
tungszusammenhang, in welchem jede erinnerbare Gegenwart einen Eigenwert besitzt™
und jedes ,,Leben einen eigenen Sinn‘“ habe (Dilthey 1914: 199).

Diese ,klassische® Form der Autobiographie, in der die Riickbesinnung auf das ei-
gene Leben problemlos zu gelingen scheint, gibt es noch immer. Nach dem Erscheinen
ménnlicher biirgerlicher Autobiographien folgen die weiblichen und gegen Ende des
19. bzw. zu Beginn des 20. Jahrhunderts die Arbeiterlebenserinnerungen. Auch nach
1945 bleibt diese Prasentationsform der Lebensgeschichte zunédchst erhalten. Themati-
siert werden etwa Erfahrungen der NS-Zeit, des Krieges und der Shoa. Diese Form
finden wir bis in die Gegenwart; meist allerdings sind es keine literarisch ambitionier-
ten Texte. Sie folgen dem Motto der Zeugenschaft (Heinze 2009: 82; Assmann 2006:
86 f.; Wagner-Egelhaaf 2005: 200). Marcel Reich-Ranickis Schrift Mein Leben etwa,
die 2009 erschien, folgt wie andere Autobiographien, die Heinze (2009) untersuchte,
dem Motto, die eigene Lebensgeschichte sei weitgehend ,,0bjektiv* gegeben (Heinze
2009: 628). Seit den 1970er und 80er Jahren tritt die sogenannte Betroffenheits- oder
Verstdndigungsliteratur auf den Markt. Sie wendet sich an bestimmte Gruppen bzw.
Subkulturen (Frauen, Homosexuelle, Menschen mit bestimmten Krankheiten). Ge-
meinsam ist diesen Texten, dass sie sich auf eine ,,auBerliterarische biographische
Wirklichkeit” (Referenzialitit) beziehen (Sukow 2015: 180); sie erheben dokumentari-
schen Anspruch und beharren auf Authentizitét. Es sind solche Texte, die Mollenhauer
in den vergessenen Zusammenhéngen kritisiert, weil sie schlichten Téter-Opfer-Mus-
tern folgten, in denen ,,Selbsttitigkeit bereits als Idee liquidiert werde (Mollenhauer
1983: 136).

Literarisch ambitionierte Texte sind von ihnen aus verschiedenen Griinden abzu-
grenzen. Das verdeutliche ich am Beispiel des autobiographischen Textes Kindheits-
muster (1976) von Christa Wolf. Gut einhundert Jahre nach Fanny Lewald schreibt
Christa Wolf (geb. 1929 in Landsberg, heute Gorzow Wielkopolski in Polen; gestorben
2001 in Berlin), darin wohl einig mit Fanny Lewald: ,,Das Vergangene ist nicht tot; es
ist nicht einmal vergangen. Wir trennen es von uns ab und stellen uns fremd* (Wolf
1976: 9). Doch anders als Lewald wird bei Wolf deutlich, dass die eigenen Erinnerun-
gen nicht einfach verfiigbar sind, sie sind kein fester Besitz, die Autorin muss sich auf
eine mithsame Suche begeben, deren Gelingen fraglich erscheint:

Weil es schwerfdllt zuzugeben, daf3 jenes Kind da — dreijihrig, schutzlos, allein
— dir unerreichbar ist. Nicht nur trennen dich von ihm die vierzig Jahre; nicht
nur behindert dich die Unzuverlissigkeit deines Geddchtnisses, das nach dem
Inselprinzip arbeitet und dessen Auftrag lautet: Vergessen! Verfilschen! Das
Kind ist ja auch von dir verlassen worden. Zuerst von anderen, gut. Dann aber
auch von dem Erwachsenen, der aus ihm ausschliipfte und es fertigbrachte, ihm
nach und nach alles anzutun, was Erwachsene Kindern anzutun pflegen: Er hat
es hinter sich gelassen, beiseite geschoben, hat es vergessen, verdrdngt, ver-
leugnet, umgemodelt, verfdlscht, verzdrtelt und vernachldssigt, hat sich seiner
geschdamt und hat sich seiner geriihmt, hat es falsch geliebt und hat es falsch
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gehaf3t. Jetzt, obwohl es unmaoglich ist, will er es kennenlernen (Wolf 1976. 12
1).6

Gegen Ende des Buches bilanzierte Wolf:

Das Kind, das in mir verkrochen war — ist es hervorgekommen? Oder hat es
sich, aufgescheucht, ein tieferes, unzugdnglicheres Versteck gesucht? Hat das
Geddchtnis seine Schuldigkeit getan? Oder hat es sich hergegeben, durch Irre-
fiihrung zu beweisen, dafs es unméglich ist, der Todsiinde dieser Zeit zu entge-
hen, die da heift: sich nicht kennenlernen wollen. ... Ich weif3 es nicht (Wolf
1976: 377 f.).

Zwischen das erinnernde und das erinnerte Ich ist eine deutliche Distanz getreten.”
Holdenried spricht von der ,,Doppelpoligkeit von Identitdt und Distanz* (2000: 45). Die
sei den Autorinnen und Autoren des 19. Jahrhunderts zwar bereits bewusst gewesen,
doch erst in der Gegenwart werde, wie bei Wolf ersichtlich, ein ,.erkenntnistheoreti-
scher Zweifel an der Verfligbarkeit des ,Erzadhlobjekts“ gedufert (2000: 45). Die Zent-
ralperspektive des Erzéhlens werde in einigen Versuchen durch Polyperspektivitdt und
Perspektivenwechsel ersetzt. In Wolfs Kindheitsmuster wurden drei Zeitebenen inei-
nander verschachtelt: die Zeit des Schreibens des Werks (November 1972 bis Mai
1975), die Erinnerung an eine Reise in die Heimatstadt Landsberg in Polen im Sommer
1971, die Christa Wolf mit ihrer Familie und ihrem Bruder unternahm, und die Erinne-
rung an die eigene Kindheit und Jugend zwischen 1931 und 1947. Dies ist eines der
Linnovativen Strukturmerkmale* gegenwartiger autobiographischer Texte, die Holden-
ried ausmacht (2000: 44). Als weitere nennt sie die Aufthebung oder Durchbrechung
der lebensgeschichtlichen Chronologie, etwa durch Dehnungsmomente einzelner Er-
fahrungen oder Orientierung an Erfahrungsrdumen (beispielsweise bei Goldschmidt
1988), selbstreferenzielle Textbeziige (Sprachreflexion oder Reflexion der Schreib-
und Erinnerungstétigkeit) und eine gewandelte Form der Stilisierung: ,,In der modernen
Autobiographik wird Stilisierung nicht primér aus selbstdarstellerischen Griinden ein-
gesetzt, sondern als wichtiges Mittel der Fiktionalisierung® (Holdenried 2000: 49). Als
fiinftes Strukturmerkmal bezeichnet Holdenried die Fragmentaritdt der Autobiographie
(Autobiographien gelten als echte Fragmente, weil das Ende immer offenbleibt). Das
wird bei neueren Entwicklungen, den sogenannten seriellen Autobiographien, noch
greifbarer: ,,Immer neue Anndherungsversuche und Korrekturen oder Konkretionen er-
setzen die eine verbindliche Lebenserklarung® (Holdenried 2000: 50). Sie finden wir
etwa bei Thomas Bernhard, Elias Canetti, Georges-Arthur Goldschmidt, Franz Inner-
hofer oder Hanns-Josef Ortheil (Holdenried 2000: 32 f.).

6 Zum literaturwissenschaftlichen Diskurs vgl. Weigel 1989: 144 ff.

7 Uber den Wandel autobiographischer Formate von 1800 bis 2000 schreibt Alheit, Autobiographien um
1800 hitten ,,[...] — von Ausnahmen abgesehen — noch keine Form gefunden, Entwicklungen iiber die
Lebensspanne hinweg authentisch auszudriicken (Alheit 2006: 37). Dies sei erst 100 Jahre spéater der
Fall. In der ,,nachmodernen® Form (Alheit verdeutlicht das anhand der Schriften von Ortheil und Dieter
Bohlen) sei Regression auszumachen (ebd.: 42). Der ,,nachmodernen Form sei die ,Dialektik von Distanz
und Néhe‘, von ,Aullen‘ und ,Innen‘, die fiir das moderne Format der Autobiographie so typisch war®,
verloren gegangen (ebd.: 42). Ich teile diese Einschdtzung nicht. Alheit selbst verweist auf andere For-
men, die seine Einschétzung relativieren.
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Um der Pluralisierung der Formen Rechnung zu tragen spricht die Literaturwissen-
schaft seit den 1970er Jahren allgemeiner vom ,,autobiographischen Schreiben® (Wag-
ner-Egelhaaf 2005: 196) statt von Autobiographien. Seit Paul de Man (1979) den Status
der Autobiographie als eigenstindige Gattung kritisierte, zeichnet sich in der subjekt-
zentrierten Richtung der Literaturwissenschaft die Tendenz ab, ,hinter jedem literari-
schen Text den Autor bzw. die Autorin wahrzunehmen und im Text die Verarbeitung
realer lebensgeschichtlicher Erfahrungen nachzuspiiren” (Wagner-Egelhaaf 2005: 9).
Aus diskursanalytischer Perspektive geht es nicht darum, das autobiographische Sub-
jekt zu diskreditieren, sondern den Text in seiner ,,kulturellen, diskursiven und sprach-
lichen Deteminiertheit” wahrzunehmen (Wagner-Egelhaaf 2005: 12; Hervorh. i. Origi-
nal).

Die Pluralitédt autobiographischer Erzihlstile sabotiert aulerdem ,,die Moglichkei-
ten einer allgemein definitorischen Eingrenzung, was in einer Autobiographie wie the-
matisch wird und was sich iiber diese Thematisierungen fiir Riickschliisse auf das
Selbstverstindnis des Autors zichen lassen® (Heinze 2009: 66; Hervorh. i. Original).
Die Vielfalt autobiographischer Formen stellte allerdings bereits Misch heraus: Anders
als andere Literaturgattungen sei die Autobiographie

an keine bestimmte Form gebunden. Sie ist reich an neuen Anfingen, und das
wirkliche Leben gibt sie ihr; wie die verschiedenen Zeiten verschiedene Da-
seinsformen erzeugen, in denen das Individuum sich mitzuteilen, sich darzustel-
len befugt ist, in Denkmalsinschriften, in der politischen und forensischen Of-
fentlichkeit der Stadtstaaten oder in der Beichtpraxis der christlichen Gemein-
den, in dem Seelenverkehr der geistlichen Freunde oder in den héuslichen Uber-
lieferungen einer biirgerlichen Aristokratie, nimmt die Selbstbiographie bis in
die Form hinein die Ubung des Lebens auf (Misch 1907/1989: 36 f).

5. Ausblick

Publizierte Autobiographien sind ,,bislang ein methodisch wenig aufgearbeiteter Ge-
genstand der sozialwissenschaftlichen Biographieforschung® (Heinze 2009: 56). Cars-
ten Heinze hat 2009 eine soziologische Studie vorgelegt, die ,,Identitdtskonstruktionen*
anhand autobiographischer Texte untersucht. Schulze sieht den Grund fiir die seltene
Verwendung dieser Gattung in der sozialwissenschaftlichen Forschung in der beschrie-
benen Fiktionalitdtsproblematik:

Sie werden bald als Dokumente, bald als Fiktionen aufgefasst, und als Doku-
mente erscheinen sie dann unzuverldssig und liickenhaft, zu subjektiv — als Fik-
tionen wiederum zu langweilig und uninteressant, zu sehr dem Objektiven ver-
haftet (Schulze 1979: 53).
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Die Einschitzung wird aktuell bestdtigt (Bourmer 2017: 20). Trotz der langen Tradi-
tion, die mit Dilthey begann, gédbe es abgesehen von wenigen Versuchen kaum metho-
dische Auswertungsverfahren fiir Autobiographien.8 Einige Hinweise zur Interpreta-
tion finden sich bei Schulze (1997), der allerdings schon 1978 die Sperrigkeit des Ma-
terials gegen wissenschaftliche Standardisierungen betont hatte (1978: 330). Zwar wiir-
den die Vorziige des Datenmaterials hervorgehoben, so Bourmer, doch existierten nur
wenige empirische Studien, die Autobiographien fiir erzichungswissenschaftliche Er-
kenntnisse auswerten; vorrangig sind sie im Bereich historischer Studien zu finden
(Bourmer 2017: 20; vgl. Uberblick bei Heinritz 1997; Cloer 2006; Kriiger 2006).

Trotz der genannten Problematiken pléddiere ich fiir die Verwendung publizierter
Autobiographien in der erziechungswissenschaftlichen Biographieforschung. Es gibt
verschiedene Griinde, ich nenne abschlieBend nur einen: Es sind sprachliche gestaltete
Bildungsschicksale.
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Zusammenfassung

Ausgehend vom gegenwirtigen Boom autobiographischen Schreibens, nimmt der Bei-
trag Begriffskldrungen vor (Ego-Dokumente, Autobiographie, Memoiren, Biographie)
und referiert den Diskurs der Germanistik um Referenzialitit, Authentizitit, Fiktiona-
litdt und das Konzept ,narrativer Wahrheit‘. Der historische Wandel autobiographi-
schen Schreibens zur Pluralitdt autobiographischer Erzihlstile wird am Beispiel der
Autobiographien von Fanny Lewald und Christa Wolf verdeutlicht. Der Beitrag schief3t
mit einem Plddoyer fiir die Verwendung autobiographischer Texte als erziechungswis-
senschaftliches Quellenmaterial.



Zur Verbindung von Biographie- und Kontextanalyse in der
zeithistorischen Bildungsforschung

Morvarid Dehnavi

1. Einleitung

Die theoretische und diskursgeschichtliche Erforschung von Bildung, Erziehung und
Sozialisation sowie die Analyse des Verhiltnisses von Individuen und Gesellschaft in
seiner Vermittlung durch Erziehungs-, Bildungs- und Sozialisationsprozesse sind zent-
rale Themen der Historischen Bildungsforschung.! Eine Verschiebung ihrer For-
schungsperspektiven fand zum einen im Kontext zunehmender Kritik an struktur- und
systemorientierten Fragestellungen in der Sozial- und Sozialisationsforschung seit den
1970er Jahren und zum anderen im Kontext der in der Geschichtswissenschaft gefiihr-
ten methodologischen Debatten um Sozial-, Struktur- und Gesellschaftsgeschichte
bzw. Kulturgeschichte seit den 1990er Jahren statt (vgl. Berg 1991; Kocka 1986). In-
dividuen sind seither als historische Akteur/innen bei der Hervorbringung von Struktu-
ren starker in den Blick geriickt. Im Zuge dieser Entwicklungen sind eine Reihe bil-
dungshistorischer Studien erschienen, die das dialektische Verhaltnis von Individuen
und Gesellschaft fokussieren. Strukturen und Institutionen einerseits und das Handeln
von Individuen andererseits werden als sich wechselseitig bedingend gedeutet. Es geht
um die Rekonstruktion individueller und kollektiver Erziehungs-, Bildungs- und Sozi-
alisationsprozesse in Institutionen wie Familie, Schule und Universitdt oder in infor-
mellen Zusammenhéngen wie in Jugendgruppen, Generationen und spezifischen Mili-
eus unter Berilicksichtigung der gesellschaftlichen Kontexte (vgl. exemplarisch
Cloer/Klika/Seyferth-Stubenrauch 1991; Glaser 2000; Ecarius 2002; Groppe 2004;
Kluchert 2006; Miethe/Schiebel 2008). Gleichzeitig kann in den aktuellen bildungshis-
torischen Arbeiten eine Erweiterung des Quellen- und Methodenrepertoires aufgezeigt
werden, die sowohl Quellenarten wie narrativ-biographische Interviews als auch neue
Techniken zur ErschlieBung, Bearbeitung und Auswertung umfassen und so differen-
zierte Analysen zu historischen Akteur/innen ermdglichen (vgl. dazu Glaser/Schmid
2000).

In diesem Beitrag mdchte ich methodologische und methodische Uberlegungen zur
Verbindung von Biographie- und Kontextanalyse vorstellen und ihren Nutzen fiir sozi-
alisationshistorische Fragestellungen diskutieren. Zunédchst werden Diskussionen um
eine Verbindung der rein kultur- oder sozialgeschichtlichen Perspektive skizziert und
Maoglichkeiten zur Ankniipfung an Sozialisationstheorien sowie zur Erweiterung des

1 Die Historische Bildungsforschung hat sich in den 1970er Jahren aus einer Kritik an der ideengeschicht-
lich orientierten ,Historischen Padagogik‘, die sich den padagogischen Klassikern und ,Helden* widmete,
herausgebildet (vgl. Herrmann 1991; Tenorth 2010).
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Quellen- und Methodenrepertoires dargestellt. Vor diesem Hintergrund werden Uber-
legungen zur Verbindung von Biographie- und Kontextanalyse am Beispiel einer ab-
geschlossenen Untersuchung? zur politischen Sozialisation von Frauen in den 1960er
Jahren vorgestellt, und es wird aufgezeigt, inwiefern das Konzept der Dokumentari-
schen Methode bei der Erforschung sozialisationshistorischer Fragen herangezogen
werden kann. Es werden Mdglichkeiten und Grenzen dargelegt und fiir eine Erweite-
rung der Methode um eine Kontextanalyse pladiert, sodass sowohl die Ebene der bio-
graphischen Erfahrungen und Handlungsorientierungen als auch die Ebene der histori-
schen Kontexte, in denen sie entstehen und die sie wiederum veréndern, berticksichtigt
wird. Dies wird abschlieBend an einem empirischen Beispiel erldutert.

2. Der kultur- und sozialgeschichtliche Ansatz und sein Ertrag fiir
sozialisationshistorische Fragenstellungen

Die Historische Bildungsforschung bedient sich bei der Erforschung der Prozesse von
Erziehung, Bildung und Sozialisation und ihren institutionellen und nicht-institutionel-
len Voraussetzungen nicht nur Paradigmen der Erziehungswissenschaft und der Ge-
schichtswissenschaft, sondern zieht auch theoretische und methodische Grundlagen
weiterer Disziplinen heran.3 Die Geschichtswissenschaft und ihr sozialhistorischer An-
satz wirkten lange Zeit maf3geblich auf die bildungshistorische Forschung ein. So ver-
stand sie sich liberwiegend als ,.historische Sozialwissenschaft” und widmete sich der
Analyse von Orten von Erziehung, Bildung und Sozialisation, um Prozesse und Bedin-
gungen von Erziehungspraktiken, Bildungseinrichtungen und Sozialisationsbedingun-
gen erkldren zu konnen (vgl. Groppe 2004: 21; Tenorth 2010: 140). In diesem Rahmen
wurden, wie Groppe konstatiert (2016: 72 f.), ,,den ,objektiven Verhaltnissen‘* wie
,,Sozialstruktur, Institutionen, Okonomie und materiellen Lagen quasi-determinierende
Wirkungen auf individuelle Personlichkeitsentwicklungen und kollektive Bewusst-
seinslagen sowie auf das politische und gesellschaftliche Handeln® zugeschrieben. Bis
in die 1980er Jahre erfolgte die Untersuchung von historischen Verdnderungen daher
iiber System- und Strukturanalysen (vgl. exemplarisch Lundgreen/Kraul/Ditt 1988).
Die klassen- und schichtspezifische soziale Lage war in dieser sozialhistorisch orien-
tierten Bildungsforschung die entscheidende und zugleich determinierende Bedingung
der Personlichkeitsentwicklung.

Seit den 1990er Jahren werden in der Historischen Bildungsforschung mit Bezug
auf kulturgeschichtliche und kultursoziologische Ansitze Grenzen und Moglichkeiten
sozialhistorischer Ansétze diskutiert (vgl. Herrmann 1991; Priem 2006) und fiir eine
Erweiterung pladiert. Sozialer und kultureller Wandel soll nicht nur tiber Strukturana-
lysen erkliart werden, sondern in seiner Vermittlung durch individuelle und kollektive
Prozesse. Der Historiker Thomas Mergel (1996: 57 f.) schlug in einer vermittelnden
Position vor, ,,Geschichte als Handeln in Strukturen® zu verstehen und in einer ,,dichten
Sozialgeschichte* umzusetzen. Denn wéhrend die Individuen im sozialhistorischen Zu-
gang als Agenten der vorgegebenen Strukturen verstanden werden, riicken sie in einer

2 Die Untersuchung ist als Dissertation eingereicht worden und unter dem Titel ,,Das politisierte Ge-
schlecht. Biographische Wege zum Studentinnenprotest von ,1968° und zur Neuen Frauenbewegung*
erschienen (vgl. Dehnavi 2013).

3 Vgl. exemplarisch die Vielfalt der theoretischen und methodischen Vorgehensweisen in den bildungshis-
torischen Beitrdgen der Jahrbiicher Historische Bildungsforschung, die seit 1993 erscheinen.
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Erweiterung als Gestalter von Strukturen in den Blick (vgl. Mergel 1996: 58 ff.). Die
rein kulturhistorische Perspektive dagegen beschreibt historische Gegebenheiten,
Strukturen und Institutionen als das Ergebnis von Handlungen und Sinndeutungen.
Kultur wird als ein ,,Gesamtkomplex von kollektiven Sinnkonstruktionen, Denkformen
und Empfindungsweisen, Werten und Bedeutungen (...) [verstanden, der] (...) sich in
Symbolsystemen materialisiert” (Niinning 2001: 355; auch bei Groppe 2004: 23). Wer-
den Menschen aber als symbolerzeugende und symboldeutende Subjekte begriffen,
bleibt in einer rein kulturgeschichtlichen Perspektive offen, so die Kritik, unter welchen
historischen, sozialen und strukturellen Bedingungen die Herstellung von Symbolen
und ihre subjektiven oder kollektiven Deutungen erfolgen und welchen Einfluss diese
Bedingungen wiederum auf Individuen haben (vgl. Groppe 2016: 74).

Im Zuge dieser Diskussion um Grenzen eines rein sozialgeschichtlichen oder kul-
turgeschichtlichen Ansatzes und einer zunechmenden bildungshistorischen Biographie-
forschung (vgl. Glaser/Schmid 2006) wurden in der sozialisationshistorisch orientier-
ten Forschung Verbindungsmoglichkeiten sukzessive weiterentwickelt. Die Histori-
sche Sozialisationsforschung als Forschungsschwerpunkt der Historischen Bildungs-
forschung untersucht die wechselseitige Vermittlung von ,Individual- und Gesell-
schaftsgeschichte (Ecarius 2003: 309) und bedient sich dabei bei theoretischen und
methodischen Ansitzen, die einen Zugang zu den Handlungen und Sinndeutungen von
Individuen sowie den kontextuellen Rahmen herstellen konnen. Der Blick wird auf Le-
bensgeschichten und Alltagskulturen gerichtet, die als wichtige Dimensionen zur Er-
kldarung und Verdnderung von Gesellschaft, Strukturen und Institutionen gedeutet wer-
den. Die zwischen den 1960er Jahren und 1980er Jahren dominierenden system- oder
strukturfunktionalistischen Ansitze der Sozialisationsforschung, die deterministische
Deutungen von Subjekthandeln enthielten (vgl. Veith 2008; Cloer/Klika/ Seyfarth-Stu-
benrauch 1991: 69 ff.), sind in dieser erweiterten Perspektive iiberwunden.

Ankniipfungsmoglichkeiten an sozialisationstheoretische Ansdtze

Sozialisationstheoretische Ansétze wie bei Tillmann (2006), der die verschiedenen So-
zialisationsebenen in ihrer Wechselwirkung hervorhebt, oder wie bei Grundmann
(2006), der die Interaktionen von Individuen betont, eignen sich fiir die Erforschung
des dialektischen Verhéltnisses von Gesellschaft und Individuum bzw. Strukturen und
Handlungen im Sinne eines die kultur- und sozialgeschichtlichen Perspektiven verbin-
denden Ansatzes besonders gut. Tillmann (2006) verweist auf vier Ebenen von Sozia-
lisation: Subjekt (u.a. Einstellungen, Erfahrungsmuster), Interaktionen und Tatigkeiten
(u.a. Kommunikation zwischen Gleichaltrigen), Institutionen (u.a. Schulen, Vereine)
und Gesamtgesellschaft (6konomische, soziale, politische, kulturelle Strukturen). Da-
bei bleibt die Frage nach der Genese der Personlichkeitsentwicklung zentral; die struk-
turellen Bedingungen auf der Ebene der Gesamtgesellschaft und der Institutionen miis-
sen lediglich in dem MafBe rekonstruiert werden, in dem sie Erkldrungen fiir die Per-
sonlichkeitsentwicklung als Prozess der Sozialisation ermdglichen. Auch das interakti-
onistische Verstindnis von Sozialisation nach Grundmann (2006) eignet sich besonders
gut, um Individuen in der Auseinandersetzung mit ihrer sozialen und historischen Um-
welt verstehbar zu machen. In diesem Verstindnis wird davon ausgegangen, dass Indi-
viduen iiber die Interaktion in relevanten Erfahrungsrdumen strukturierte und struktu-
rierende Handlungspraktiken entwickeln, die ihre Identitdtskonstruktion beeinflussen.
Bei Grundmann (2006) wird in Anlehnung an Hurrelmann (1995) die Wechselwirkung
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von Individuum und Umwelt, somit auch das Zusammenwirken von Handeln und
Strukturen, hervorgehoben.

Beide Ansitze bieten einen geeigneten theoretischen Rahmen fiir eine Sozialisati-
onsforschung, die sozial- und kulturhistorische Perspektiven verbindet. Denn mit ihnen
konnen Folgen von gesellschaftlichen Verdnderungen und Reformen sowohl auf der
Ebene der Individuen als auch auf der Ebene der Institutionen als Rahmenbedingungen
von Sozialisationsprozessen verstehbar gemacht werden. Zwar riickt hier die Bedeu-
tung der individuellen Erfahrungen und Handlungsmuster in den Vordergrund, jedoch
mindert diese Perspektive nicht die Bedeutung sozialisationsrelevanter gesellschaftli-
cher Kontexte, die den Rahmen fiir Interaktionen und Handlungspraktiken bilden.
Diese miissen mitberiicksichtig werden. Individuelles und kollektives Handeln kénnen
also nur dann verstanden werden, wenn sie, wie Hurrelmann konstatiert, ,,in einen so-
zialen und gegenstdndlichen Kontext™ gestellt werden und dabei iiberpriift wird, ,,wel-
chen Gestaltungsspielraum fiir subjektive Deutungen, Handlungen und Entwicklungen
es [das Individuum] hat und welche es ausschopft™ (Hurrelmann 1995: 86).

Erfahrungswissen von Zeitzeugen als Quelle in der sozial- und kulturgeschichtlichen
Sozialisationsforschung

In einer Historischen Sozialisationsforschung, die sozial- und kulturhistorische Per-
spektiven miteinander verbindet, haben biographische Quellen, insbesondere autobio-
graphische Zeugnisse, eine wichtige Bedeutung (vgl. Glaser/Schmid 2006).4 Auch
wenn diese Quellengattung in der historischen Forschung nicht unumstritten ist, ermdg-
licht sie doch, Entstehungsprozesse und -bedingungen von Identitdten zu erfassen, die
tiber andere schriftliche Quellen nicht zu erschlieBen sind. Besonders die zeithistorische
Forschung hat einen unschitzbaren Vorteil, da sie Quellen in Form von biographisch-
narrativen Interviews selbst erzeugen kann. Interviews als Quellen sind dann zurecht
bestreitbar, wenn sie als Dokumente faktischer Geschehensabliufe begriffen oder zur
Rekonstruktion von Erfahrungen und Einstellungen genutzt werden, ohne sozialwis-
senschaftliche Erhebungs- und Auswertungsmethoden heranzuziehen. Oral History als
Methode, wie sie auch gefasst wird, bietet kein methodologisch und methodisch fun-
diertes Konzept zur Analyse von subjektiven und kollektiven Erfahrungen, die die
Problematik um Erzdhlungen und Erinnerungen berticksichtigt (vgl. Gestrich 1999: 56;
Miethe/van Laak 2018). Dabei sind Interviews gut geeignet, um historische Akteur/in-
nen und ihre Erfahrungen sowie die Genese ihrer Handlungspraktiken und Selbst- und
Weltdeutungen in spezifischen historischen Kontexten dicht zu beschreiben. Das bio-
graphische Material muss dann jedoch in seinem Entstehungszusammenhang reflektiert
werden. Denn im Vergleich zu Briefen und Tagebiichern ist der zeitliche Abstand der
Erinnerungen zum tatséchlich Erfahrenen in narrativ-biographischen Erzdhlungen gro-
Ber. Es ist daher notwendig, sowohl eine reflektierende Erhebungsmethode als auch
eine methodologisch und methodisch gut abgesicherte Auswertungsmethode heranzu-
ziehen, liber die nicht nur der Zugang zu gegenwirtigen Einstellungen ermoglicht wird,
sondern vor allem ein strukturierter Zugang zu den impliziten Wissensbestdnden und
den handlungsstrukturierenden Orientierungen, die in der Vergangenheit liegen. In den
Erziehungs- und Sozialwissenschaften existieren verschiedene Methoden, die bei der

4 Vgl dazu z.B. die Analyse von Kluchert 2006 zu ,Biographie und Institution‘ am Beispiel eines Gymna-
siums.
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Auswertung narrativ-biographischer Interviews hinzugezogen werden kdnnen. Neben
der Objektiven Hermeneutik (vgl. Oevermann/Allert/Konau/Krambeck 1979), dem
Narrationsstrukturellen Verfahren (vgl. Schiitze 1983) und der Grounded Theory (vgl.
Glaser/Strauss 1967) hat sich in den letzten Jahren unter anderem auch die Dokumen-
tarische Methode als Auswertungskonzept etabliert (vgl. Bohnsack/Nentwig-Gese-
mann/Nohl 2007). Welche Moglichkeiten die Dokumentarische Methode fiir die zeit-
historische Sozialisationsforschung bietet, wird im Folgenden skizziert.

3. Biographie- und Kontextanalyse als Zweiebenenanalyse

Am Beispiel einer Untersuchung zur politischen Sozialisation von Frauen, die im Kon-
text der Studentenbewegung und der Frauenbewegung politisch aktiv wurden, werden
in diesem Kapitel methodische Uberlegungen zur Verkniipfung von Biographie- und
Kontextanalyse vorgestellt.> Die Untersuchung versteht sich als eine sozial- und kul-
turgeschichtlich integrierte historische Sozialisationsforschung. Im Sinne der obenste-
henden Ausfithrungen wird der Untersuchung zugrunde gelegt, dass sich Strukturen
und Institutionen einerseits und das Handeln von Akteur/innen und ihre Sinndeutungen
andererseits wechselseitig bedingen. Das Forschungsinteresse lag somit zum einen in
der Rekonstruktion der Verarbeitung von Erfahrungen und der Entwicklung und Mo-
difikation von Handlungsorientierungen als Prozess der Sozialisation. Da vorausgesetzt
wurde, dass die fiir die Personen sozialisationsrelevanten Erfahrungsraume — wie Fa-
milie, Schule, Peer-Group und Universitdt — als Deutungsrahmen ihrer Orientierungen
und Handlungen in einer Abhédngigkeit zu den sozialen, kulturellen, 6konomischen und
politischen Rahmenbedingungen der Gesellschaft entstehen, ging es zum anderen um
die Rekonstruktion dieser historischen Kontexte.

In die Untersuchung wurden das Konzept der Textsortentrennung fiir biographisch-
narrative Interviews nach Fritz Schiitze (vgl. Schiitze 1983), das Konzept der Doku-
mentarischen Methode nach u.a. Ralf Bohnsack und Arnd-Michael Nohl (vgl.
Bohnsack/Nentwig-Gesemann/Nohl 2007) und das Konzept der ,Lebenswelt® als Zu-
gang zu den historischen Kontextbedingungen nach Carola Groppe (vgl. Groppe 2004)
einbezogen. In einem ersten Analyseschritt wurden zehn biographisch-narrative Inter-
views mit ehemaligen Studentinnen gefiihrt, die zwischen 1965 und 1972 ein Studium
an der Universitit Frankfurt aufnahmen und in einer politischen Frauengruppe aktiv
wurden. Die Interviews wurden dann mit der Dokumentarischen Methode ausgewertet,
und es wurde eine fiinfdimensionale und falliibergreifende Typologie iiber die Politi-
sierung von der Kindheit bis zum Eintritt in die Frauengruppe erstellt. In einem zweiten
Schritt wurden in einer Kontextanalyse in Anlehnung an die erzdhlten Erfahrungen die
institutionellen und nicht-institutionellen Rahmenbedingungen, unter denen hand-
lungsstrukturierende Orientierungen entwickelt wurden, herausgearbeitet.

5 Die Studie fragte zum einen nach der Genese politischer Sozialisation von Frauen, die als Studentinnen
in den 1960er Jahren geschlechterpolitisch aktiv waren, und zum anderen nach der Bedeutung der Uni-
versitit als Bildungs- und Erfahrungsraum fiir die politische Sozialisation (vgl. Dehnavi 2013).
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Biographisch-narrative Interviews und die Dokumentarische Methode —
Moglichkeiten und Grenzen fiir die Historische Sozialisationsforschung

Versteht man erzéhlte Lebensgeschichten als zu analysierendes Material, das mehr bie-
tet als Selbstdeutungen und Interpretationen von historischen Ereignissen durch Zeit-
zeuginnen und Zeitzeugen, kdnnen sie zur Erforschung der Genese von Handlungsori-
entierungen und der Analyse bedeutsamer Sozialisationskontexte hinzugezogen wer-
den. Um einen Zugang zu den handlungsleitenden Orientierungen herzustellen, eignet
sich die Methode des biographisch-narrativen Interviews nach Fritz Schiitze (1983).
Hier wird davon ausgegangen, dass es tiber biographisch-narrative Interviews moglich
ist, eine Verbindung zwischen der aktuellen Kommunikation und dem vergangenen
impliziten Wissen, die die Handlungsorientierungen strukturieren, herzustellen. Von
Bedeutung ist die von Schiitze vorgenommene Unterscheidung zwischen Textsorten:
Erzdhlung, Beschreibung und Argumentation (vgl. Kallmeyer/ Schiitze 1977). Insbe-
sondere Erzdhlungen und Beschreibungen, in denen Erlebnisse, Handlungspraktiken
und Erfahrungen wiedergegeben (Erzdhlungen) und komprimiert umschrieben werden
(Beschreibungen), ist es moglich, einen Zugang zu dem in der Vergangenheit liegenden
impliziten Wissen herzustellen. Argumentationen sind dagegen solche Textpassagen,
in denen reflexiv Stellung zum Erlebten sowie den Motiven von Handlungen aus heu-
tiger Perspektive vorgenommen wird. Eine Sortierung ermdglicht es, vergangene Er-
fahrungen von gegenwiértigen Vorstellungen abzugrenzen.

Um im Rahmen der Untersuchung Erzéhlphasen zu erzeugen, wurde zu Beginn der
Interviews ein Erzahlstimulus formuliert, der die Interviewten zu einer Stegreiferzah-
lung animieren sollte (vgl. Kallmeyer/Schiitze 1977). Im Anschluss an die Eingangser-
zahlung erfolgten ein immanenter sowie ein exmanenter Nachfrageteil, die ebenfalls
Erzédhlpassagen enthielten, da sie erzdhlgenerierend formuliert wurden (vgl. dazu
Schiitze 1983: 285). Die Interviews wurden transkribiert und mit der Dokumentari-
schen Methode ausgewertet.

Die Dokumentarische Methode steht in der Tradition der Wissenssoziologie nach
Karl Mannheim und der Ethnomethodologie Harold Garfinkels und ist als Auswer-
tungsverfahren zundchst fiir Gruppendiskussionen konzipiert und spater fiir Bildinter-
pretationen und Auswertungen narrativer Interviews erweitert worden. Im Zentrum
steht die Rekonstruktion von Handlungs- und Lebensorientierungen. Dabei schlief3t sie
grundlagentheoretisch an die Textsortentrennung nach Schiitze an und geht davon aus,
dass das Erzéhlte in den Interviews zwei Sinnebenen hat: Einen ,immanenten Sinngeh-
alt® (das bewusst Gesagte und Ausgesprochene) und einen ,dokumentarischen Sinn-
gehalt® (das Implizite des Gesagten) (vgl. Nohl 2006: 21). Die Methode ermoglicht
einen Zugang zu dem reflexiven Wissen, das den Erzéhlenden zugénglich ist, und dem
handlungsleitenden, vorreflexiven Wissen. Es wird davon ausgegangen, dass es das
handlungsleitende Wissen ist, das die Handlungspraxis strukturiert. Wéhrend der Zu-
gang zu dem reflexiven Wissen — dem aktuellen Wissen — unproblematisch ist, da es
im Interview expliziert wird oder auch direkt abgefragt werden kann, kann dagegen das
handlungsleitende und vorreflexive Wissen nur iiber Erzdhlungen und Beschreibungen
oder direkte Beobachtungen der Handlungspraxis erschlossen werden (vgl.
Bohnsack/Nentwig-Gesemann/Nohl 2007: 14).

Im Vergleich zu anderen Auswertungsmethoden ist ein besonderes Merkmal der
Dokumentarischen Methode die friih einsetzende komparative Analyse von Erzahlpas-
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sagen aus unterschiedlichen Interviews. Diese setzt mit dem ersten Interpretations-
schritt ein, sodass Vergleichshorizonte geschaffen werden konnen, die eine zentrale
Voraussetzung fiir die angestrebte Typenbildung sind. Um eine Unterscheidung zwi-
schen dem kommunikativen Wissen und dem handlungsleitenden und impliziten Wis-
sen methodisch sauber vornehmen zu kénnen, werden forschungspraktisch zunéchst
zwei Analyseschritte vollzogen: Der erste Schritt ist die ,Formulierende Interpretation®,
bei der zunéchst das kommunikative Wissen herausgearbeitet wird; der zweite Schritt
ist die ,Reflektierende Interpretation®, tiber die der Zugang zum konjunktiven Wissen
hergestellt wird. SchlieBlich erfolgt drittens eine mehrdimensionale Typenbildung (vgl.
Nohl 2006: 46 ft.).

Fiir die Untersuchung konnte eine mehrdimensionale Typenbildung abstrahiert wer-
den. Das heifit es wurden mehrere Typiken innerhalb der Typologie generiert, die ver-
schiedene sozialisationsrelevante ,Erfahrungsdimensionen bzw. -rdume* beriicksich-
tigten — beispielsweise ,intergenerationelle Beziehungen® (Eltern-Kind-Verhiltnisse)
oder ,studentischer Alltag*® (studentische Peer-Group; Wohnsituation). Dabei ist beson-
ders hervorzuheben, dass ein Fall keinen ,Gesamttypus‘ (gleichsam als gesamter Le-
bensverlauf) konstituiert und auch nicht nur innerhalb einer einzigen Erfahrungsdimen-
sion (Typik) einen Typus konstituiert. So ermoglichte die Dokumentarische Methode,
die Entwicklung und Modifikation von politischen Handlungsorientierungen in sozia-
lisationsrelevanten Erfahrungsdimensionen und -raumen iiber Narrationen zu erfassen.

Kontextanalyse als Rekonstruktion der Lebenswelt

Fiir eine umfassende historische Sozialisationsforschung ist es notwendig, die histori-
schen Bedingungen der Entstehung und Modifikation von sozialisationsrelevanten Er-
fahrungsrdumen einzubeziehen. Vor diesem Hintergrund wurde im Rahmen einer his-
torischen Kontextanalyse die ,,Lebenswelt” (Groppe 2004: 22), in die die befragten
Personen hineingeboren werden, mit Riickgriff auf aktuelle Forschungsliteratur der
Zeitgeschichtsschreibung rekonstruiert. Die Lebenswelt ist ,,das Ensemble von Um-
weltbedingungen, in denen Gruppen und Individuen stehen‘ (Groppe 2004: 22).6 Diese
Definition steht auf den ersten Blick in einem Kontrast zu den Grundannahmen der
Mannheim‘schen Wissenssoziologie, die der Dokumentarischen Methode zugrunde ge-
legt werden. Der ,konjunktive Erfahrungsraum® ist bei Mannheim die geteilte Erlebens-
und Erfahrungswelt, die im impliziten, atheoretischen Wissen der Akteur/innen sicht-
bar wird (Mannheim 1980) und die in den Analyseschritten der Dokumentarischen Me-
thode rekonstruiert wird. Bei der Kontextanalyse in Anlehnung an Groppe geht es je-
doch nicht um die Beschreibung eines subjektiven oder kollektiven Erfahrungszusam-
menhangs, sondern vielmehr um die Bedingungen, unter denen Erfahrungszusammen-
hiange entstehen. Diese Bedingungen miissen mit den ,konjunktiven Erfahrungsrau-
men°‘ in Beziehung gesetzt werden, um historische Sozialisationsprozesse als Wechsel-
wirkung von Individuen und ihrer sozialen Umwelt rekonstruieren zu konnen. Die Ana-
lyse der Kontexte erfolgte daher unter Beriicksichtigung des Erzdhlten. So bildeten die
in der Interviewanalyse sichtbaren konjunktiven Erfahrungsrdume die Grundlage fiir

6 Groppe (2004) unterscheidet in Anlehnung an Wehlers Konzept von Gesellschaft vier Dimensionen, die
die Gesellschaft konstituieren: Politik (Herrschaft), Sozialstruktur, Wirtschaft und Kultur. Diese Dimen-
sionen stehen in einem dialektischen Verhéltnis zueinander.
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die Auswahl der zu beschreibenden Lebenswelt. Da die befragten Personen ihre Erfah-
rungen und Erlebnisse in Anlehnung an zentrale Sozialisationsinstanzen wie Familie,
Schule, Peer-Group, jugendspezifische Organisation und Universitit sowie ihren Mit-
gliedern erlduterten — jedoch nur aspekthaft und in dem Maf@le wie sie es fiir notwendig
hielten —, wurde die Lebenswelt mit Riickgriff auf Ergebnisse zeithistorischer For-
schung entlang der wichtigsten Sozialisationsinstanzen, ihrer Strukturen, Funktionen
und Entwicklungen dicht beschrieben. Fiir die Sozialisationsinstanz Schule wurden bei-
spielsweise die Lehr- und Lernbedingungen zwischen 1945 und Ende der 1960er Jahre,
die Geschlechterverhiltnisse sowie die ab Ende der 1960er Jahre entstandene Schiiler-
bewegung dargestellt und abschliefend bei der Interpretation der Typenbildung hinzu-
gezogen. Besonders dann, wenn es nicht mehr um einzelne Fille, sondern um Typiken
und Typen geht, ist die Zusammenfiithrung der Ebenen sinnvoll. Denn hier steht nicht
die individuelle Betroffenheit des Einzelnen durch historische Ereignisse im Vorder-
grund, sondern die kollektiven Strukturen der Orientierungen, die — wie durch die Kon-
textanalyse aufgezeigt werden kann — unter den spezifischen kontextuellen Vorausset-
zungen entwickelt und modifiziert werden.

4. Politisierung im Kontext formeller und informeller Lehrveranstaltungen an
der Universitit — ein empirisches Beispiel

Im Folgenden wird aus der abstrahierten fiinfdimensionalen Typologie exemplarisch
der Typus ,Ablehnung reguldrer Lehrveranstaltungen und Teilnahme an alternativen
Veranstaltungen® vorgestellt. Er ist einer von drei Typen der Typik ,Politisierung im
Studium tiber die Auseinandersetzung mit formellen und informellen Veranstaltungen®
und verdeutlicht die Politisierung im Studium. Zugleich wird an den Erzdhlpassagen
sichtbar, dass die Politisierung im Studium mit der institutionellen Verfasstheit der Uni-
versitit, den strukturellen Reformen und den kulturellen Verdanderungen in den 1960er
Jahren zusammenhéngt, die in einem ergénzenden Schritt rekonstruiert wurden. Der
Typus wird an den Erzdhlungen von Frau Kielen und Frau Neuer vorgestellt.

Frau Kielen wird 1948 in Westdeutschland geboren und wichst als jiingstes Kind
mit zwei dlteren Briidern auf. Sie stammt aus einem politisch engagierten Elternhaus
mit geschlechterspezifischer Rollen- und Arbeitsteilung. Wéhrend ihre Mutter Haus-
frau ist und sich um die Kinder kiimmert, arbeitet ihr Vater als Kommunalpolitiker. Sie
besucht als Schiilerin ein Mddchengymnasium und distanziert sich als Jugendliche von
Erwartungen und Einstellungen der Eltern. Zum einen wird sie unter Protest der sozi-
aldemokratisch orientierten Eltern Mitglied in einem politisch konservativen Jugend-
verein, zum anderen entscheidet sie sich minderjdhrig fiir eine frithe Heirat. Im Jahr
1965, somit vor der Hochphase der Studentenbewegung (1967-1969), beginnt sie in
Frankfurt ein Studium der Soziologie.

Als ich dann kam, ich bin natiirlich auch in diese Grofivorlesung, (...) der Hor-
saal sechs, der grofste Horsaal, den die Universitdt hatte, fiir ein Proseminar
von Adorno, Proseminar ja, das heif3t du solltest im ersten, zweiten Semester vor
sechshundert Leuten dein Proseminarreferat halten, eine ganz grauenhafte Vor-
stellung. Ich habe das natiirlich nie gemacht (...). Ich habe kaum was verstanden
am Anfang (...). Was habe ich gemacht, ich bin (...) zu den WiSo-Soziologen
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gegangen und dort in die Seminare rein. Die waren ein bisschen kleiner ein
bisschen menschlicher ein bisschen vertrauter (Z: 762-778).

Frau Kielen erlebt zu Beginn ihres Studiums Bedingungen, die sie unzufrieden stim-
men. Die institutionellen Veranstaltungen der Universitit werden partiell abgelehnt. Sie
beschliefit, die Leistungen unter den herrschenden Bedingungen zunéchst nicht zu er-
bringen, und besucht alternative institutionell angebotene Veranstaltungen. In dieser
Phase zeigt sie trotz der erfahrenen Unzufriedenheit noch kein Protestverhalten. Erst
mit der Wahrnehmung einer kollektiven Unzufriedenheit sowie einer politischen Mo-
bilisierung anderer Studierender verdndert sich auch ihr Verhalten.

Ich fiihlte mich ja nicht aufgehoben in diesem Studium, und plotzlich gab es Er-
kldrungen dafiir, warum das irgendwie Mist war und warum das so nicht geht
(Z: 920-922).

Sie wird Teil eines politischen Kollektivs und lehnt aktiv im Rahmen von studentisch
organisierten Streiks die institutionelle Ordnung und Regeln ab. Gemeinsam mit ande-
ren organisiert sie studentische Veranstaltungen. Die hier sichtbare Orientierungsver-
dnderung steht in einem Zusammenhang mit der zunehmenden Politisierung und Mo-
bilisierung anderer Studierender Ende der 1960er Jahre.

Also, da war ja eine ganze Phase dazwischen, wo das wirkliche studentische und
politische Leben gewissermafien nicht in den Lehrveranstaltungen stattfand,
sondern da machte man Go-in oder sprengte die Priifung (...) aber man stu-
dierte nicht reguldr, sondern man studierte, wenn man so will selbstorganisiert
(Z: 955-960).

Ahnlich wie Frau Kielen wird auch Frau Neuer Teil eines politischen Kollektivs. Sie
beginnt ihr Studium im Jahr 1967, zwei Jahre spéter als Frau Kielen und damit in einer
bereits studentenbewegten Zeit. Frau Neuer, die 1940 in Westdeutschland geboren
wird, wichst mit vier Geschwistern auf dem béduerlichen Hof der Eltern auf. In der
Jugendphase distanziert sie sich ebenfalls von ihren Eltern und verlésst das Elternhaus,
um als Au-Pair im Ausland zu arbeiten. Kurze Zeit spater heiratet sie. Nach dem frithen
Tod ihres Mannes holt sie das Abitur nach und beginnt im Anschluss ein Jura-Studium.
Als Frau Neuer, die bis dahin kein explizit politisches Engagement zeigte, mit dem
Studium beginnt, ist die Universitit Frankfurt bereits ein Ort des politischen Protestes.
Sie wird gleich zu Beginn Teil einer studentischen Gruppe und beteiligt sich, dhnlich
wie auch Frau Kielen, an den Protesten. Thre Erfahrungen schildert sie wie folgt:

Wir haben Schulungen gemacht, wir haben Sit-ins gemacht, wir haben die juris-
tischen, wir haben also die Vorlesung gesprengt, ich war auch ziemlich ent-
tdauscht von dem Studium, wir hatten einen Juraprofessor, der hat im ersten Se-
mester (...) ein Beispiel gebracht. Also eine schwangere Frau geht iiber die
Strafse, wird angefahren, verliert ihr Kind, muss der Autofahrer den Schaden
wiedergutmachen, also so auf dem Niveau. (...) Die Bibliothekarin, am Lehr-
stuhl, die hat uns (...) Studentinnen total ignoriert, hat uns nie Biicher gegeben,
nein das ist fiir den Assessor so und so (Z: 91-102).
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Auch Frau Neuer erlebt eine Unzufriedenheit mit den Studienbedingungen und den
Lehrinhalten und lehnt gemeinsam mit anderen Studierenden die Vorlesungen ab. Es
werden alternative Lehr- und Lernmdglichkeiten gemeinsam mit der studentischen
Peer-Group geschaffen.

Aber wir haben ja diese Teach-ins gehabt, und dann haben wir Arbeitsgruppen
gebildet. Und so haben wir uns auch aufs Examen vorbereitet. Wir waren eine
Gruppe von sechs Studenten, Studentinnen (Z: 602-605).

Zunéchst kann festgehalten werden, dass die diesen Typus konstituierenden Félle die
Gemeinsamkeit haben, dass die Frauen reguldr angebotene Lehrveranstaltungen, die
sie als reformbediirftig bewerten, ablehnen. Diese Ablehnung geht mit einer Unzufrie-
denheit mit den geltenden und erlebten Lehr- und Lernbedingungen an der Universitdt
einher. Dass die Universitit als Bildungsraum nicht abgewiesen wird, sondern vielmehr
ihre Organisation und die hier vermittelten Inhalte, wird in der Entscheidung, alterna-
tive Veranstaltungen zu organisieren, deutlich. Beide Frauen streben weiterhin einen
Abschluss an, wollen aber auch zugleich die Universitidt und ihre Verfasstheit aktiv
durch ihr politisches Handeln verdndern.

Thre politischen Handlungsorientierungen sind nur verstehbar, wenn ihre Erfahrun-
gen in einen groferen kontextuellen Rahmen gesetzt werden, der an dieser Stelle
exemplarisch an den universitdren Entwicklungen und Reformbestrebungen erldutert
wird. Die Universititen befanden sich seit den 1950er Jahren im Rahmen der Bildungs-
expansion sowie der laufenden Hochschulreformen in einer Umbruchsphase. Studenti-
sche Hochschulgruppen duferten bereits seit Anfang der 1960er Jahre Kritik gegeniiber
den Strukturen sowie ihrem Selbstverstindnis als Ordinarienuniversitit, in der u.a. kein
Mitsprachrecht der Studierenden vorgesehen war (vgl. exemplarisch Verband Deut-
scher Studentenschaften 1962). Dariiber hinaus wurde auch die Forderung nach einer
Umorganisation von Studienfdchern sowie der Mitkontrolle der Studierenden iiber
Lehr- und Forschungsinhalte zum zentralen Thema von Studentenorganisationen (vgl.
Rohstock 2010). Die Universitdt und ihre Verfasstheit hat fiir die Politisierung der
Frauen eine wichtige Bedeutung. Denn einerseits wird sie in den dynamischen 1960er
Jahren als verkrustet, undemokratisch und reformbediirftig bewertet und die bereits in
Gang gesetzten Reformen als unzureichend. Gleichzeitig war sie als sozialisationsrele-
vanter Erfahrungs- und Handlungsraum der Ort, der den Studierenden nicht nur insti-
tutionalisierte Partizipationsmoglichkeiten wie die Teilhabe an Studentenorganisatio-
nen bot, sondern dariiber hinaus nicht-institutionalisierte, studentisch initiierte Partizi-
pationsmoglichkeiten.

5. Fazit

Das Konzept Biographie- und Kontextanalyse, welches sich weder auf die Ebene von
historischen Institutionen und Organisationen — im Sinne der Sozialgeschichte — noch
auf die Ebene individueller und kollektiver Erfahrungen — im Sinne der Kulturge-
schichte — reduzieren lésst, sondern diese beiden Perspektiven zu integrieren versucht,
eroffnet fiir die historische Sozialisationsforschung neue Moglichkeiten, Sozialisati-
onsprozessen und den Bedingungen ihrer Genese differenziert nachzugehen. Um in
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diesem Rahmen kollektives Handeln und Sinndeutungen von Akteur/innen erfassen
und interpretieren zu kénnen, sind Forscherinnen und Forscher nicht selten auf Nach-
lasse oder biographische Zufallsfunde angewiesen. Nur selten finden sich umfangrei-
che Ego-Dokumente, die fiir die Analyse von Erfahrungen und Orientierungen heran-
gezogen werden konnen. Diese ermdglichen wiederum oft nur den Zugang zu indivi-
duellen und nicht zu kollektiven Erfahrungen, es sei denn, es finden sich entsprechende
Materialien von Gruppen, wie beispielsweise Briefe oder Tagebiicher von Familien-
oder Vereinsmitgliedern. Andere schriftliche biographische Quellen wie beispiclsweise
Lebenslédufe, die innerhalb von Institutionen wie Schule oder Universitit verfasst wur-
den, geben oftmals nur begrenzte Einblicke in Orientierungen und Handlungsentschei-
dungen der Akteur/innen. Vielmehr ermdglichen sie, die Normen und Regeln von In-
stitutionen in einer spezifischen Zeit zu verstehen. Dieser Quellenproblematik kann
durch die Moglichkeit der Quellenerzeugung in der zeithistorischen Forschung entge-
gengewirkt werden. Biographisch-narrative Interviews sind zur Erforschung individu-
eller und kollektiver Erfahrungen sehr gut geeignet, vorausgesetzt, es wird eine geeig-
nete Erhebungs- und Auswertungsmethode hinzugezogen. Mit der Dokumentarischen
Methode besitzt die zeithistorische Sozialisationsforschung meines Erachtens ein aus-
gezeichnetes Instrument zur qualitativen Erforschung von Sozialisationsprozessen. Sie
kann eingesetzt werden, wenn Zeitzeuginnen und Zeitzeugen befragt werden konnen
und nicht die Ereignisschilderungen im Sinne vermeintlich historischer Faktizitit im
Fokus steht, sondern die Analyse von Handlungsorientierungen und ihren Erfahrungs-
rdumen. Da sie jedoch die historischen Bedingungen, unter denen individuell und kol-
lektiv relevante Erfahrungsraume und Orientierungen entstehen, unberiicksichtigt lésst,
ist eine Ergénzung der Analyseschritte um eine Kontextanalyse erforderlich.
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Zusammenfassung

Der Beitrag stellt methodologische und methodische Uberlegungen zur Verbindung
von Biographie- und Kontextanalyse vor und diskutiert den Nutzen eines solchen Kon-
zepts fiir sozialisationshistorische Fragen in der Historischen Bildungsforschung. Zu-
néchst werden die in der Forschung sichtbaren Diskussionen um eine Verbindung der
rein kultur- oder sozialgeschichtlichen Perspektive skizziert und aufgezeigt, welche
Maoglichkeit zur Ankniipfung an Sozialisationstheorien und zur Erweiterung des Quel-
len- und Methodenrepertoires dadurch eréffnet werden. Die Uberlegungen zur Verbin-
dung von Biographie- und Kontextanalyse werden anschlieend am Beispiel einer ab-
geschlossenen Untersuchung zur politischen Sozialisation in den 1960er Jahren darge-
stellt. Dabei wird herausgearbeitet, inwiefern das Konzept der Dokumentarischen Me-
thode bei der Erforschung sozialisationshistorischer Fragen und Auswertung biogra-
phischen Materials herangezogen werden kann, und fiir eine Erweiterung um eine Kon-
textanalyse pladiert. Dies wird abschlieBend an einem empirischen Beispiel erldutert.



Biographieforschung und Ego-Dokumente

Ein Analysevorschlag zur Fallrekonstruktion

Ingrid Miethe

In der Biographieforschung wird zumeist mit miindlichen Quellen, in der Regel mit
biographisch-narrativen Interviews (Schiitze 1977) gearbeitet. Entsprechend sind auch
die Methoden der Biographieforschung auf der Grundlage miindlicher Quellen entwi-
ckelt worden. Nicht zuletzt die fiir die Biographieforschung sehr zentrale Unterschei-
dung von Textsorten (vgl. Kallmeyer/Schiitze 1977) basiert auf erzdhlanalytischen Pré-
missen. Was ist jedoch, wenn die zu untersuchenden Biograph innen nicht miindlich
interviewt werden kdnnen — sei es, weil diese nicht mehr am Leben sind, oder aus wel-
chen Griinden auch immer nicht mehr erzihlen wollen oder kénnen?

Dieses Problem stellte sich in einem Forschungsprojekt, das auf der Basis von Bio-
graphien die Geschichte einer Bildungsinstitution, der Arbeiter-und-Bauern-Fakultit
(ABF)! Greifswald, rekonstruieren wollte (Miethe/Schiebel 2008). In diese Untersu-
chung sollten alle jemals an dieser Bildungsinstitution titigen Lehrkrifte einbezogen
werden. Die Fragestellung war darauf gerichtet zu rekonstruieren, wie Biographie und
Institution zusammenwirken, womit auch die Frage nach der biographischen Funktion
der Institution impliziert war.

Allerdings konnte nur noch ein Teil der Lehrkrifte interviewt werden. Fiir die dlte-
ren Lehrkrifte (*1880 bis Anfang der 1920er Jahre) standen demgegeniiber nur noch
Ego-Dokumente zur Verfiigung. Von daher stellte sich die Frage nach einem Auswer-
tungsverfahren, das sowohl flir miindliche als auch fiir schriftliche Quellen Anwendung
finden kann und dem Ziel der biographischen Rekonstruktion in ihrer Gesamtgestalt
gerecht werden kann. Dafiir wurde auf das Auswertungsverfahren der hermeneutischen
Fallrekonstruktion (Rosenthal 1995) zuriickgegriffen. Dies deshalb, da diesem Verfah-
ren durch den Fokus auf die Rekonstruktion der erlebten Lebensgeschichte eine histo-
rische Dimension immanent ist, weswegen es entsprechend haufig fiir die Untersu-
chung zeithistorischer Fragestellungen genutzt wurde (z.B. DDR-Geschichte: Miethe
1999, Volter 2003; NS-Vergangenheit: Rosenthal 1987; 1997). Allerdings basiert die-
ses Verfahren auf der Analyse narrativer Interviews und wurde nicht fiir Ego-Doku-
mente entwickelt, so dass sich die Frage stellte, wie dieses Verfahren modifiziert wer-
den kann. Im Folgenden soll dieses modifizierte Verfahren sowie die Grenzen und
Mbglichkeiten bei der Ubertragung auf Ego-Dokumente dargestellt werden.

1 ABF sind Bildungseinrichtungen der frithen DDR, die das Ziel hatten, Arbeiter und Bauern fiir ein Hoch-
schulstudium vorzubereiten. Sie waren als eigenstindige Fakultdten den Universititen angegliedert (vgl.
ausfiihrlich Miethe 2007).
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1. Datenbasis Ego-Dokumente

In dem oben genannten Projekt konnte fiir die biographischen Rekonstruktionen auf
Basis von Ego-Dokumenten vor allem auf selbst verfasste Lebensldufe in Personalak-
ten zuriickgegriffen werden. Angaben aus Personalakten werden in der historischen Er-
ziehungswissenschaft iiberwiegend additiv in den iibrigen Aktenbestand integriert (vgl.
z.B. Kleinau 1997) und nicht als eigensténdiger Korpus — mit spezieller Quellenkritik
und Auswertungsmethodik — behandelt. Zumeist haben sie eher einen illustrativen Cha-
rakter. Fiir die hier vorgestellte Studie war es jedoch notwendig, diese Daten als eigen-
standigen Korpus zu verstehen und die Auswertungsmethode entsprechend zu modifi-
zieren. Von daher war das erste Bemithen darauf gerichtet, nicht nur Personalakten aus
der Zeit der Existenz der zu untersuchenden Bildungsinstitution zu erfassen (SBZ/DDR
1946 bis 1962), sondern es wurde zumindest flir die zur Einzelfallanalyse ausgewéhlten
Biographien gezielt nach weiteren Personalakten gesucht. Dies gelang teilweise, so
dass auch schriftliche Lebensldufe vorlagen, die in der Zeit der Weimarer Republik
oder auch in der Zeit des Deutschen Kaiserreiches entstanden waren.2 Diese Lebens-
laufe waren unterschiedlich stark vorstrukturiert. Teilweise handelt es sich um tabella-
rische Lebensldufe, teilweise auch um frei verfasste Lebensldufe, die jedoch aus-
schlieBlich im Zusammenhang mit Bewerbungsverfahren oder Beforderungen verfasst
wurden.

Um eine moglichst breite Quellenbasis zu haben, wurde der Begriff der Ego-Doku-
mente breit gefasst, in dem Sinne, dass damit nicht nur biographische Selbstdarstellun-
gen im engeren Sinne verwendet wurden, sondern ,,alle Quellen, in denen ein Mensch
Auskunft iiber sich selbst gibt, unabhingig davon, ob dies freiwillig (...) oder durch
andere Umstidnde bedingt geschieht* (Schulze 1996: 21). Mit einem so breiten Begriff
von Ego-Dokumenten konnten auch verschiedene Disziplinarprotokolle in die Analyse
einbezogen werden. Diese Protokolle entstanden als Abschrift stenografischer Notizen,
so dass der wortwortliche Verlauf der Verhandlung dokumentiert ist. Anlass fiir derar-
tige Protokolle waren Konfliktgespriache (zwischen Kollegen), Parteiverfahren, aber
auch Disziplinarverhandlungen gegen Studierende. Diese Art der Ego-Dokumente ent-
spricht hinsichtlich des Entstehungskontextes und der notwendigen Quellenkritik weit-
gehend den von Behringer (1996) beschriebenen Verhorprotokollen, mit dem Unter-
schied, dass es fiir diese Art der Disziplinarverfahren keine verschriftlichten Regeln
oder Gesetzestexte gab. Vielmehr werden in der Analyse die impliziten, in der Regel
politischen, Normen deutlich, die innerhalb der Institution fiir einen bestimmten histo-
rischen Moment Giiltigkeit hatten. Genauso wird sichtbar, wie die jeweilige Person
ganz individuell auf diese Normen reagiert und diese mit herstellt.

Auch zu unterschiedlichen Anldssen gehaltene Reden wurden den Ego-Dokumen-
ten zugerechnet, da diese teilweise Auskunft {iber die paddagogischen und politischen
Einstellungen der Redenden gaben bzw. zumindest dariiber, was zu einem bestimmten
Zeitpunkt offentlich dazu gesagt werden konnte oder sollte. Sofern vorhanden, konnte
die historische Rekonstruktion auch durch personliche Briefe erginzt werden.

2 Fiir die NS-Zeit wurden keine Quellen gefunden, was damit zu erkldren ist, dass dieser Personenkreis
entweder amtsenthoben war und somit nicht als Lehrkraft arbeiten durfte bzw. in dieser Zeit nicht neu
eingestellt wurde, wodurch sich nicht die Notwendigkeit des Verfassens eines Lebenslaufs ergab. NS-
belastete Lehrkrifte wurden nur im Ausnahmefall an der ABF angestellt, so dass ihr Anteil sehr gering
war (vgl. Miethe/Schiebel 2008: 133).
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Bei der Frage, ob auf Basis derartiger Quellen das Auswertungsverfahren der bio-
graphischen Fallrekonstruktion (Rosenthal 1995) zur Anwendung kommen kann, soll
zundchst dargelegt werden, wodurch sich schriftliche von miindlichen Quellen unter-
scheiden und was dies fiir die Auswertung bedeutet. Unterschiede ergeben sich vor al-
lem hinsichtlich der Entstehungssituation, der Interaktionsbeziehung sowie der Korrek-
turmdglichkeiten.

Entstehungssituation: Narrative Interviews entstehen in der aktuellen Situation und
présentieren damit eine biographische Gesamtsicht bis zum Zeitpunkt des Interviews.
Ego-Dokumente sind demgegeniiber in ganz unterschiedlichen historischen Situatio-
nen entstanden und auf diese bezogen. Somit kann hier keine biographische Gesamt-
sicht erfasst werden, sondern nur die Gesamtsicht bis zu einem bestimmten historischen
Zeitpunkt. Spatere Erfahrungen, die diese Sicht verdndert haben, konnen nur dann er-
fasst werden, wenn es spater verfasste Lebensldufe gibt.

Verbunden mit der Entstehungssituation sind auch unterschiedlich umfangreiche
Kontextinformationen. So ist bei schriftlichen Lebensldufen lediglich der Lebenslauf
erhalten; der historische Kontext der Entstehungssituation kann ergéinzend rekonstru-
iert werden. Nicht erfasst werden jedoch all die Informationen, die bei einem narrativen
Interview im Rahmen der so genannten Kontextbeschreibung festgehalten werden. So
werden in einem narrativen Interview auch weitere nonverbale Informationen erfasst,
z.B. die Wohnungseinrichtung, wenn ein Interview zu Hause stattfindet, emotionale
Gehalte oder Informationen nach Ausschalten des Tonbandes. Derartige Informationen
finden auch Eingang in die Analyse.

Interaktionsbeziehung: In der Interviewsituation stellt sich eine konkrete Interakti-
onsbeziehung zwischen Interviewten und Interviewenden her, die in der Analyse auch
textkritisch mit analysiert wird. Schriftliche Lebensldufe richten sich demgegeniiber an
ein fiktives Gegeniiber, das nicht immer bekannt ist oder sich mitunter auch auf die
Funktion (z.B. Personalabteilung) beschrankt. Wéhrend somit beim narrativen Inter-
view tatsdchlich stattfindende Interaktionen erfasst werden konnen, bleiben schriftliche
Lebensldufe auf ein fiktives Gegentiber gerichtet. Lediglich in den oben benannten Dis-
ziplinarprotokollen kénnen konkrete Interaktionsbeziehungen erfasst werden; sie blei-
ben aber auf das gesprochene geschriebene Wort begrenzt.

Korrekturméglichkeiten: Hinsichtlich der Korrekturmoglichkeiten der Aussagen
unterscheiden sich schriftliche und miindliche Lebensléufe deutlich. So werden schrift-
liche Lebensldufe weniger spontan verfasst als ein miindliches Interview. Sie werden,
héufig mehrmals, umgeschrieben und korrigiert. Erhalten bleibt zumeist lediglich eine
mehrmals korrigierte Endversion ohne Verschreiber und Korrekturen. Dies stellt sich
in einem Interview deutlich anders dar, da dies spontan produziert wird. Versprecher
und Korrekturen sind damit Teil eines jeden Interviews und erdffnen weitreichende
Analysemoglichkeiten. Ganz wesentlich sind hier die Zugzwinge der Erzdhlung (Kall-
meyer/Schiitze 1977; Rosenthal 2005: 141). Diese bedeuten, dass die Interviewten zum
einen mehr erzihlen, als sie zunéchst beabsichtigten, aber auch, dass ihnen im Erzéhl-
prozess mehr und mehr einfillt. Diese Zugzwinge der Erzahlung sind flir Analysever-
fahren der Biographieforschung duBerst zentral, so dass der Wegfall derselben, wie im
Folgenden noch ausfiihrlicher dargestellt, folgenschwer ist.

Zusammengefasst lasst sich aus Perspektive der Biographieforschung vor allem
feststellen, dass die fiir diese Forschungstradition sehr wesentlichen Aspekten wie Zug-
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zwange der Erzdhlung, Versprecher, Interaktionsbeziechungen und Kontextbeschrei-
bungen bei schriftlichen Dokumenten nicht im selben Maf3e vorhanden sind wie bei der
Erhebung eines narrativen Interviews. Inwieweit trotzdem eine biographische Analyse
erfolgen kann und wo sich quellenbedingte Grenzen zeigen, soll im Folgenden darge-
stellt werden. Um dies nachvollziehbar zu machen, soll zunichst das Auswertungsver-
fahren nach Rosenthal vorgestellt werden.

2. Analyseverfahren nach Rosenthal

Das Ziel des Analyseverfahrens nach Rosenthal besteht darin, eine biographische
Grundstruktur herauszuarbeiten, d.h. eine Struktur, die ganz grundsétzlich dazu in der
Lage ist, das Handeln eines Menschen zu erkldren. Im Unterschied zur Oral History
geht es nicht nur darum, das personliche Erleben historischer Ereignisse zu erfassen
(Wierling 2003; zum Unterschied Oral History und Biographieforschung siche auch
Miethe/van Laak 2018). Vielmehr ist das Ziel der Analyse darauf gerichtet, eine bio-
graphische Gesamtstruktur herauszuarbeiten innerhalb derer dann nach der biographi-
schen Funktion des historischen Ereignisses im biographischen Gesamtzusammenhang
gesucht wird. Damit geht das Verfahren hinsichtlich der ,, Tiefe* der Analyse deutlich
weiter als die Oral History, aber auch als andere biographische Verfahren wie beispiels-
weise die Narrationsanalyse (Riemann 2010; Schiitze 2007). Es geht bei Analysever-
fahren nach Rosenthal nicht nur um das Wie, d.h. wie Menschen etwas erleben und
darstellen, sondern um die ganz grundlegende Frage danach, warum Menschen in einer
bestimmten Art und Weise handeln und sich erinnern. Was bei Rosenthal rekonstruiert
werden soll sind biographische Tiefenstrukturen, die sich weitgehend der bewussten
Wahrnehmung entziehen und durch die Analyse latenten Sinns rekonstruiert werden.
In diesem Sinne spricht Rosenthal (1995: 215) auch von einer ,,genctischen Analyse®.
Das Auswertungsverfahren nach Rosenthal basiert im Wesentlichen auf der getrennten
Analyse von erlebter und erzéhlter Lebensgeschichte (vgl. Rosenthal 1995: 208-226).
Ziel ist eine genetisch-strukturale Typenbildung.3

Die Rekonstruktion der erlebten Lebensgeschichte erfolgt auf Basis der Analyse der
biographischen Daten. Biographische Daten sind alle Daten, die {iber einen Menschen
gefunden werden kdnnen und die aller Wahrscheinlichkeit nach auf real stattgefundene
Ereignisse verweisen. Ergdnzt werden diese durch zeithistorische Ereignisse, bei denen
davon ausgegangen werden kann, dass diese einen Einfluss auf die Biographie hatten
— auch dann, wenn diese im Interview nicht erwidhnt werden (z.B. Ende des Zweiten
Weltkrieges bei Menschen, die 1945 in Deutschland gelebt haben). Die biographischen
Daten konnen dem Interview entnommen sein, konnen aber auch durch Daten aus an-
deren miindlichen oder schriftlichen Quellen ergidnzt werden, so diese vorhanden sind.
Diese Daten werden strikt in die zeitlich-chronologische Abfolge gebracht und sequen-
tiell analysiert. Bei der Interpretation der Daten wird gedankenexperimentell rekonstru-
iert, was ein Mensch aller Wahrscheinlichkeit nach im Verlaufe seines Lebens erlebt
hat. Gefragt wird, in welche familiale und gesellschaftliche Ausgangssituation ein
Mensch hineingeboren wurde, mit welchen Problemen er konfrontiert wurde, welche
Moglichkeiten des Umgangs sich damit angeboten haben, welche davon wie genutzt

3 Das Verfahren nach Rosenthal beschreibt noch weitere Arbeitsschritte. Auf diese wird hier nicht néher
eingegangen, da sie fiir den Nachvollzug der Grundlogik des Verfahrens nicht unbedingt notwendig sind
und in der Forschungspraxis auch in unterschiedlichem Mafie vollzogen werden.



Biographieforschung und Ego-Dokumente 305

und welche ausgeschlagen wurden. Ziel dieses Analyseschrittes ist die Bildung einer
Strukturhypothese tiber das erlebte Leben.

Die Analyse der erzihlten Lebensgeschichte zielt darauf ab, eine Strukturhypothese
iiber das erzihlte Leben herauszuarbeiten. Erfasst wird damit das (unbewusste) Prasen-
tationsinteresse im Interview, das in der aktuellen Darstellung generiert wird, aber
nichtsdestotrotz auch Verweise auf biographische Erfahrungen und Verarbeitungen
enthélt. Voraussetzung fiir diesen Analyseschritt ist eine Sequenzierung des narrativen
Interviews. Kriterien fiir eine neue Sequenz sind Wechsel der Textsorte (Argumenta-
tion, Beschreibung, Erzdhlung) sowie Themen- und Sprecherwechsel. Fiir jede Se-
quenz wird gefragt: Warum wird dieses Thema angesprochen? Warum wird es in dieser
Textsorte prasentiert? Warum wird es in dieser Lange behandelt? Warum wird es genau
an dieser Stelle im Interview angesprochen? Ziel ist es dabei, das so genannte themati-
sche Feld zu rekonstruieren, d.h. das latente Skript, das die einzelnen Sequenzen mit-
einander verbindet.

Im Schritt der Kontrastierung wird dann die Strukturhypothese zur erlebten mit der
Strukturhypothese zur erzéhlten Lebensgeschichte verglichen. Gefragt wird danach,
was im Leben der Biograph_innen diese Art der Darstellung nahelegt. Ziel ist es, die
biographische Gesamtstruktur der Biographie zu rekonstruieren, d.h. eine Strukturhy-
pothese zu finden, die das Leben insgesamt zu erkliren vermag. Wir erhalten damit
Aufschluss ,,iiber die Mechanismen des Vorstelligwerdens und der Auswahl von Er-
lebnissen aus dem Gedéachtnis und iiber deren jeweilige Darbietung, tiber die Unter-
schiede zwischen Vergangenheits- und Gegenwartsperspektive und iiber die damit ver-
bundene Differenz in der Temporalitit von erzdhlter und erlebter Lebensgeschichte®
(Rosenthal 1995: 225).

Jeder Schritt der Analyse folgt einer strikt sequenziellen Interpretation. Bei jedem
empirischen Datum werden gedankenexperimentell alle moglichen Lesarten entwor-
fen, um dann beim néchsten empirischen Datum eine Entscheidung dariiber zu treffen,
welche Lesart verworfen, modifiziert oder bestitig werden kann. ,,Die Lesart, die am
Ende tibrigbleibt, gilt dann als die wahrscheinlichste® (Rosenthal 1995: 212).

Letztlich zielt das Verfahren auf eine genetisch-strukturale Typenbildung ab. Diese
ist zu unterscheiden von einer deskriptiven Typenbildung. Eine deskriptiv-beschrei-
bende Typenbildung, so Rosenthal (2005: 76-77), zielt lediglich darauf ab, ,,einzelne
Merkmalskriterien summativ zusammenzufassen. Eine solche Typenbildung erfolgt
demzufolge entlang duBlerer Merkmale wie z.B. Rekrutierungsmuster. Eine genetisch-
strukturale Typologie zielt demgegeniiber auf die Erfassung der Regeln, die diesen Fall
erzeugt. Entsprechend erfolgt eine genetisch-strukturale Typenbildung nicht entlang
duBerer Merkmale, sondern aufgrund der rekonstruierten ,,Regeln, die ihn erzeugen und
die die Mannigfaltigkeit seiner Teile organisieren.* (Rosenthal 2005: 76) Bei dieser Art
der Typenbildung kdnnen Fille, die auf den ersten Blick relativ dhnlich erscheinen, z.B.
ganz dhnliche Rekrutierungswege durchlaufen haben, zu vollig unterschiedlichen Ty-
pen zéhlen, wihrend scheinbar vollig unterschiedliche Félle, beispielsweise Personen,
die vollig kontrare Wege in den Lehrerberuf hatten, zu einem identischen Typus zu-
sammengefasst werden. Eine genetisch-strukturale Typenbildung kann von daher
grundsitzlich erst nach einer erfolgten Fallrekonstruktion vorgenommen werden (vgl.
Rosenthal 2005: 76).
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Lésst sich dieses Verfahren nun auch auf die Analyse von Ego-Dokumenten anwen-
den bzw. welche Modifikationen sind diesbeziiglich mdglich? Um dies aufzuzeigen soll
ein Beispiel aus der oben erwédhnten Studie dargestellt werden.

3. Modifikation fiir die Analyse auf Basis von Ego-Dokumenten

Als empirisches Beispiel, an dem die Frage verfolgt werden soll, inwieweit das Ver-
fahren nach Rosenthal auf Ego-Dokumente zu iibertragen ist bzw. welche Modifikati-
onen erforderlich sind, soll die Biographie des ersten Direktors der ABF, Dr. Richard
Fritze (1887-1950), dargestellt werden. Zu dieser Biographie liegen umfangreiche Ego-
Dokumente vor. So konnten der Personalakte im Universititsarchiv Greifswald (UAG,
PA 1063) drei schriftliche Lebensldaufe vom 14.10.1949, vom 14.11.1950 sowie ein
undatierter Lebenslauf (wahrscheinlich Anfang 1950) entnommen werden. Diese sind
damit nach Ende des Zweiten Weltkrieges in der Zeit der SBZ/DDR entstanden. Fiir
diesen Zeitraum liegen auch zahlreiche weitere Ego-Dokumente vor, wie Disziplinar-
protokolle, in denen er Anklage gegen andere Studierende erhebt, oder Beschwerden
von Kollegen>. Auch liegen Bewertungen seiner Person im Bildungsministerium an-
lasslich seiner Ernennung zum ABF-Direktor (1949) wie auch zur fiir 1951 geplanten
Berufung auf eine Universititsprofessur® vor sowie eine Vielzahl breit verstreuter In-
formationen in den Sachakten zur ABF. Fiir die Zeit der Weimarer Republik konnten
ebenfalls Ego-Dokumente gefunden werden. So gibt es fiir seine Zeit als Studienrat am
Ludwigsgymnasium in Kothen (1918-1927) Beschwerdeschreiben seiner Kollegen so-
wie ministerielle Stellungnahmen zum Versetzungswunsch.” Anlésslich seiner Ernen-
nung zum Direktor des Karlsgymnasiums Bernburg (1927-1933) ist seine Einfithrungs-
rede erhalten, die eine Vielzahl biographischer Beziige enthilt.8 Dadurch, dass somit
Ego-Dokumente sowohl fiir die Weimarer Zeit als auch die DDR-Zeit vorlagen, konn-
ten auch mogliche Verdnderungen unter unterschiedlichen politischen Bedingungen er-
fasst werden.

3.1 Analyse der erlebten Lebensgeschichte

Auf Basis dieser Dokumente wie auch weiterer biographischer Informationen, die im
sonstigen Aktenbestand gefunden werden konnten, wurden im Sinne Rosenthals zu-
nichst die biographischen Daten extrahiert und in die strikt chronologische Reihenfolge
der historischen Zeit gebracht. Die ersten Daten sehen dann folgendermal3en aus:

4.6.1887 geboren in Kerchau, zwei dltere Briider, Vater ,,mittlerer Bauer*
3 Jahre Dorfschule
3 Jahre Mittelschule

Landeshauptarchiv Mecklenburg-Vorpommern (LHA-MV) 6.11-21, 2638, Bl. 22-94; 6.11-21.
Landesarchiv Greifswald, KL GO Uni, IV/7012, 56, B1. 112-117.
LHA-MV 6.11-21, 2637, B1. 200; 10.34-1, 502, BI. 59-62.

Landeshauptarchiv Sachsen-Anhalt (Regierung Abt. Schulwesen), Nr. 222, Bl. 275-300, 309, 310; Staats-
ministerium 3, Nr. 2217, XB 2B Nr. 13a, BI. 24-25.

8 Rede des Studiendirektors Dr. Fritze, gehalten bei seiner Einfiihrung am 21. April 1927: in: Jahresbericht
des Karlsgymnasiums zu Bernburg. Schuljahr 1927/28, Bernburg 1928, 10-16 (Landeshauptarchiv Sach-
sen-Anhalt, Staatsministerium Dessau 3).

~N O A
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- Gymnasium in Zerbst

- 1907 bis 1912 Studium der Philosophie, Deutsch, Latein, Griechisch, Archéologie
in Tlibingen, Leipzig und Greifswald

- 1911 Promotion ,,magna cum laude*

Diese Daten sprechen zunichst fiir eine Herkunft aus einem eher gut situierten Eltern-
haus. Die Familie ist offensichtlich wohlhabend genug, dem Sohn sowohl einen Gym-
nasialbesuch als auch ein anschlieendes Studium zu ermoglichen, da bekannt ist, dass
dieses ausschlieBlich vom Vater finanziert wurde.

Interpretationsbediirftig ist die Dauer seiner Schulzeit, wéhrt diese doch insgesamt
15 Jahre und damit zwei Jahre lidnger als iiblich. Betrachten wir die Daten genauer,
ergibt sich diese Verzogerung wihrend der Zeit auf der Dorf- bzw. Mittelschule.

Dafiir sind zwei Lesarten moglich: Lesart 1: Er war schulisch nicht gut und ist zwei-
mal sitzengeblieben bevor er auf das Gymnasium kam. Lesart 2: Ein Besuch des Gym-
nasiums war fiir ihn als Bauernsohn nicht vorgesehen, so dass er erst auf Umwegen,
nadmlich tiber herausragende Leistungen in der Mittelschule an das Gymnasium kam.
Dort musste er dann zwei Schuljahre tiefer einsteigen, da der Unterricht an Mittelschule
und Gymnasium nicht identisch war.

Die biographischen Daten machen Lesart 2 etwas wahrscheinlicher, einfach des-
halb, weil er das Gymnasium offensichtlich vollig problemlos und ohne weitere Ver-
zdgerungen absolvierte. Ziehen wir dann spétere Daten heran, namlich, dass die élteren
Briider ,,Bauern® werden und damit wahrscheinlich kein Gymnasium besucht haben,
erhélt diese Lesart weitere Plausibilitdt. Damit ldsst sich das Herkunftsmilieu genauer
als eines beschreiben, das finanziell durchaus gut situiert war und dem Sohn damit auch
ein Studium ermdglichen konnte, in dem aber nicht unbedingt ein weiterfithrender Bil-
dungsweg angelegt war.

Deutlich wird hier, dass mit diesem Verfahren biographische Daten sehr differen-
ziert betrachtet werden und auch Zusammenhénge auffallen, die beim Lesen der Doku-
mente leicht ibersehen werden kdnnen. Weder weist Dr. Fritze in seinen Lebensldufen
auf eine gute finanzielle Situation seiner Herkunftsfamilie hin — was in der DDR-Zeit
ein Negativpunkt gewesen wire — noch auf einen schwierigeren Bildungsweg aufgrund
der Bildungsferne seines Herkunftsmilieus — was in DDR-Zeiten eigentlich ein Plus-
punkt gewesen wire.

Auch bei historischem Arbeiten mit Ego-Dokumenten kdnnen derartige Unstim-
migkeiten durchaus auffallen. Allerdings ermoglicht der Analyseschritt nach Rosenthal
eine sehr explizite Auseinandersetzung mit biographischen Daten. Vor allem durch die
strikt zeitliche Chronologie der Daten — die oft vollig anders sind als in den schriftlichen
Lebenslaufen selbst — konnen biographische Inkonsistenzen, nicht sofort offensichtli-
che Zusammenhinge, Liicken oder Widerspriiche leicht aufgefunden werden.

Das Auswertungsverfahren bleibt jedoch nicht auf dieser Ebene der Interpretation
stehen, sondern es werden auch Lesarten dariiber gebildet, wie ein Mensch dies erlebt
haben kann. Eine mdgliche Interpretation wire hier, dass er durch den Gymnasialbe-
such eine Sonderstellung innerhalb der Familie bekommt: Einerseits ist er etwas Be-
sonderes, andererseits steht er damit auch sehr allein. Folgehypothesen, die dann am
Material belegt werden miissten, konnten sein, dass er diese Sonderstellung internali-
siert und sich auch im spéteren Leben immer wieder nicht der Masse anschlief3t, son-
dern eher Einzelginger bleibt. Gegenlesart dazu wiire, dass er zu Uberanpassung neigt,
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um die Sonderstellung auszugleichen und doch dazu zu gehdren. Diese Gegenlesart
kann jedoch mit den spéter folgenden biographischen Daten ausgeschlossen werden,
denn der in der Weimarer Zeit erfolgende mehrfache Wechsel zwischen verschiedenen
Parteien, die keinesfalls den Mainstream reprisentierten, spricht eher nicht dafiir. Dies
nur als Beispiele iiber die Ebene der Interpretation bei Rosenthal. Um solche Hypothe-
sen zu plausibilisieren oder zu wiederlegen, wére die Analyse der erzihlten Lebensge-
schichte sowie die Kontrastierung mit dem konkreten Interviewmaterial notwendig.
Hier stellt sich die Frage, ob diese Funktion auch von Ego-Dokumenten iibernommen
werden kann.

Zusammenfassend ldsst sich somit festhalten, dass die Analyse biographischer Da-
ten auch auf Basis von Ego-Dokumenten problemlos moglich ist. Dass Lesarten — wie
im vorliegenden Beispiel — nicht immer eindeutig bestétigt oder widerlegt werden kon-
nen, ist in den empirischen Daten begriindet. Wenn es nur wenige Daten gibt — wie im
vorliegenden Fall — kdnnen Hypothesen nur schwer sicher ausgeschlossen werden. Das
kann aber genauso bei miindlichen Interviews passieren und ist nicht an Ego-Doku-
mente gebunden. Der Schritt der Analyse der biographischen Daten ermdglicht eine
systematische biographische Analyse von Ego-Dokumenten, wodurch Liicken, Inkon-
sistenzen, aber auch (nicht erwéhnte) biographische Prigungen aufgedeckt werden
konnen.

3.2 Analyse der erzihlten Lebensgeschichte (thematische Feldanalyse)

Wie verhélt es sich nun bei der Analyse der erzéhlten Lebensgeschichte auf Basis von
Ego-Dokumenten? Die Analyse der erzéhlten Lebensgeschichte setzt bei Rosenthal ein
transkribiertes narratives Interview voraus. Dies ist bei der Arbeit mit Ego-Dokumenten
nicht vorhanden. Es fehlen damit, wie oben dargestellt, sowohl die Zugzwénge der Er-
zdhlung als aber auch Versprecher und Abbriiche. Stattdessen existieren zumeist mehr-
fach umgeschriebene Lebensliufe, die zu einem bestimmten historischen Zeitpunkt in
einem spezifischen Kontext geschrieben wurden. Auch wurden die hier diskutierten
Lebensldufe in der Regel im Kontext von Bewerbungen oder Beforderungen im beruf-
lichen Kontext verfasst. Damit verbunden ist, dass diese, abgesehen von Standarddaten
wie EheschlieBung und Geburt von Kindern, kaum Informationen iiber den privaten
Bereich enthalten. Da die Analyserichtung aber ohnehin auf die Berufsbiographie ge-
richtet war, stellt dies keinen allzu groen Nachteil dar, noch dazu es durchaus auch
narrative Interviews gibt, die kaum Informationen {iber den privaten Bereich beinhal-
ten.

Um Ego-Dokumente analog zum Verfahren der Analyse der erzéhlten Lebensge-
schichte zu analysieren, muss zunéchst eine Entscheidung dariiber getroffen werden,
welcher Lebenslauf dafiir ausgewidhlt werden soll. Um den Analyseschritt zu verdeut-
lichen, soll beispielhaft ein Lebenslauf herangezogen werden, den Dr. Fritze anldsslich
seiner anstehenden Berufung auf eine Universitétsprofessur fiir Didaktik des Deutsch-
unterrichts an der Universitdt Greifswald verfasst hat.9 Dieser Lebenslauf wurde nach
einem vorgeschriebenen Muster angefertigt, bestehend aus 1) Personliche und familiédre
Angaben, 2) Berufliche Angaben, 3) Politische Angaben, 4) Wissenschaftliche Arbeit.
Auch wenn Dr. Fritze diesem Raster folgt, steht die Ausfiihrlichkeit und sprachliche

9 Lebenslauf vom 14.11.1950, UAG PA1063.
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Elaboration dieses Lebenslaufs vollig im Kontrast zu den zur selben Zeit nach identi-
schem Muster entstandenen Lebensldufen anderer Lehrkréifte und Professoren, die sehr
viel unpersonlicher und standardisierter geschrieben wurden. Von daher kann davon
ausgegangen werden, dass in diesem Lebenslauf vergleichsweise viele selbststruktu-
rierte biographische Themen dargestellt werden. Dies trifft vor allem auf den Teil ,,Po-
litische Angaben® zu.

Analog zum Verfahren nach Rosenthal wird zunéchst eine Sequenzierung des Le-
benslaufs vorgenommen, die dann die Basis fiir die Interpretation bildet. Als Beispiel
dafiir im Folgenden der Teil zu ,,politischen Angaben®:

Ein Lebenslauf ist ein Rechenschaftsbericht. Ein solcher erfreut, wenn man von
seiner positiven Wirkung iiberzeugt sein darf und andere davon iiberzeugen
kann. Bei mir liegt es so, dass ich gestehen muss, politisch war mein Leben bis
1933, ja, dariiber hinaus: bis 1945 voller Irrungen und Wirrungen, so voll, dass
die wenigen Aktiva dagegen nicht aufkommen kénnen.

Sequenzierung:

- 1. Satz: Globalevaluation: Lebenslauf Rechenschaftsbericht

- 2. Satz: Argumentation: erfreut, wenn von positiver Wirkung iiberzeugt

- 3. Satz: Argumentation: Leben bis 1933 und bis 1945 voller Irrungen und Wirrun-
gen, Aktiva kdnnen dagegen nicht aufkommen

Beim Versuch der Analyse dieser Daten zeigen sich relativ schnell Probleme. So sind
die oben beschriebenen Analysefragen nach der Wahl des Themas und der Stelle des
Themas bereits durch die institutionellen Vorgaben fiir den Lebenslauf gesetzt, die eine
klare Abfolge der zu behandelnden Themen vorgeben. Damit fallen an dieser Stelle
bereits zwei bei der Analyse narrativer Interviews wichtige Fragen weg, ndamlich die
Fragen danach, warum (1) dieses Thema (2) an dieser Stelle angesprochen wird.

Die Frage nach der Lange der Darstellung ist demgegeniiber an diesem Beispiel
ergiebiger. Hier fallt sofort ins Auge, dass der Lebenslauf iiberdurchschnittlich ausfiihr-
lich ist. Das wird allerdings erst dann ersichtlich, wenn dieser Lebenslauf mit anderen
im selben Kontext entstandenen Lebenslédufen anderer Lehrkrifte und Professoren ver-
glichen wird. Es ist sozusagen eine komparative Analyse mit Lebensldufen anderer Per-
sonen erforderlich. Ein solcher Schritt ist im Verfahren von Rosenthal nicht vorgese-
hen, da dieses Verfahren strikt fallimmanent interpretiert.

Auch die Frage nach der Wahl der Textsorte und deren Funktion kann an diesen
Lebenslauf gestellt werden. So wird dieser Lebenslauf durchgéngig von der Textsorte
der Argumentation bestimmt. Auch hier ist eine — bei Rosenthal nicht vorgesehene —
komparative Analyse hilfreich, denn erst dann wird deutlich, dass andere Lebenslaufe
zumeist in der Textsorte des Berichtes verfasst werden. Die Darstellung in der Textsorte
der Argumentation stellt also in der Tat eine Fallspezifik Dr. Fritzes dar. Somit stellt
sich die Frage, warum er diese Textsorte zur Darstellung seiner Biographie wihlt. Bei
Argumentationen handelt es sich um theoriehaltige Textelemente, die klare Deutungen
der Fakten vorgeben (vgl. Rosenthal 1995: 241; Kallmeyer/Schiitze 1977). Das heif3t,
Dr. Fritze teilt hier nicht nur die erforderlichen Informationen mit, sondern bestimmt,
in welchem Sinne diese zu verstehen und zu deuten sind.
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Doch warum macht er das? Aus den Quellen ist bekannt, dass seine Berufung nicht
ernsthaft infrage stand, sondern bereits sicher gesetzt war. Kritik und Selbstkritik waren
zwar gingige Verfahren in dieser Zeit in der DDR; von keiner anderen Person, deren
Lebenslauf wir vergleichend eingesehen haben, wurde jedoch dieses Format fiir die
Darstellung der eigenen Biographie genutzt. Auch legt seine politische Biographie vor
1945 keinesfalls eine besonders kritische Auseinandersetzung nahe, war er doch 1933
aufgrund seines sozialdemokratischen Engagements amtsenthoben worden und hatte in
der NS-Zeit nur gelegentliche Beschéftigungen.

Von daher ist der Grund fiir seinen ,,Rechenschaftsbericht™ weniger in dufleren Um-
standen zu suchen als in der konkreten Person. Doch warum hat er das Bediirfnis einen
Rechenschaftsbericht fiir sich und andere abzulegen? Dass er einen Monat spéter tot
sein wiirde, konnte er zu diesem Zeitpunkt noch nicht wissen, denn der Tod kam pl6tz-
lich und unerwartet. Genaugenommen lésst sich kein iiberzeugender Grund finden, wa-
rum er diese Darstellung wéhlt. Bleibt als Lesart, die Ursache in der in den schriftlichen
Dokumenten immer wieder dokumentierten Personlichkeitsstruktur Dr. Fritzes zu su-
chen, wird er doch sowohl in der Weimarer Zeit als auch der DDR immer wieder als
,selbstherrlich“10 bzw. als Person, dessen ,,Eitelkeit zuweilen licherlich wirkt“1! be-
schrieben. Gegen diese Interpretation spricht jedoch die Tatsache, dass frithere Lebens-
laufe von Dr. Fritze deutlich anders strukturiert sind. Wie auch immer die Deutung
erfolgt — es ist zur Interpretation unumgénglich entweder Vergleiche zu Lebensldufen
anderer Personen zu ziehen oder aber zu Lebensldufen Dr. Fritzes, die zu anderen Zeit-
punkten entstanden sind. Allein auf Basis eines einzigen Lebenslaufs ist die Analyse
wenig ergiebig.

Auch die letzte Frage der Analyse der erzéhlten Lebensgeschichte, ndmlich die nach
dem thematischen Feld lasst sich durchfiihren. Das thematische Feld dieses Lebenslaufs
konnte beschrieben werden mit ,.erst durch die Hilfe sowjetischer Offiziere und die
Durchdringung der Werke von Marx, Lenin und Stalin habe ich erkannt was richtig ist,
so dass in meinem Leben eigentlich nur die fiinf Jahre seit Kriegende als Aktiva zu
zéhlen sind®“. Im Unterschied zu thematischen Feldern, die auf Basis von narrativen
Interviews herausgearbeitet werden konnen, entspricht dieses Feld allerdings weitge-
hend der eigenen Selbstdeutung. Das gesamte Dokument wurde offensichtlich gezielt
daraufhin geschrieben, genau diese Selbstdarstellung beim Lesenden ankommen zu las-
sen. An dieser Stelle kommt zum Tragen, dass all die Elemente, die bei narrativen In-
terviews weitgehende Interpretationen ermdglichen, wie Versprecher, selbststruktu-
rierte Abfolge von Themen und vor allem Zugzwinge der Erzéhlung im Ego-Dokument
nicht zum Tragen kommen.

So ldsst sich zwar ein thematisches Feld rekonstruieren. Dieses ist aber sehr nah an
den Selbstdeutungen des Schreibenden und hitte genauso gut ohne den aufwindigen
Prozess einer Sequenzierung mit anschlieender Interpretation allein durch textkriti-
sches Lesen gefunden werden konnen.

Zusammenfassend ldsst sich somit festhalten, dass der Schritt der thematischen
Feldanalyse zwar prinzipiell auch auf Basis von Ego-Dokumenten moglich ist, aller-
dings machen hier nicht alle Analysefragen gleichermaf3en Sinn. Vielmehr sind je nach

10 Schreiben der Leitung des Gymnasiums wegen der Geriichte iiber die anstehende Berufung des Lehrers
Dr. Fritze (LHA-SA, Nr. 2217; (XB 2B Nr. 13a, Bd. 24), Bl. 24-25, hier Bl. 25.

11 Politische Charakteristik iiber Dr. Fritze verfasst von Prof. Dr. Beyer (1.8.1950) (UAG: PA 1063 n.p.)
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Art der Quelle manche Fragen bereits durch die spezifische Entstehungssituation vor-
geprégt. Durch die stérkere Vorstrukturiertheit und den Wegfall von Zugzwingen der
Erzéhlung verbleibt das zu rekonstruierende thematische Feld stark auf der Ebene der
Selbstdeutungen. Aufwand und Nutzen dieses Analyseschrittes sind hier fraglich, da
ein Riickgriff auf historische Verfahren der Quellenkritik und Interpretation genauso
gut — moglicherweise weniger zeitaufwéandig — zu einem &dhnlichen Ergebnis gefiihrt
hitte. Und letztlich stoBt die textimmanente Interpretation, wie sie bei Rosenthal ange-
legt ist, immer wieder an interpretatorische Grenzen, denn es erweist sich fiir die Plau-
sibilisierung von Lesarten als erforderlich, sowohl andere Lebenslidufe derselben Per-
son als auch Lebensldufe anderer Personen im selben Kontext heranzuziehen. Diese
dem historischen Arbeiten entlehnte Arbeitsweise erweist sich als sehr viel ergiebiger
als der Schritt der thematischen Feldanalyse. An dieser Stelle zeigt sich, dass das Ver-
fahren nach Rosenthal nicht fiir Ego-Dokumente entwickelt wurde und in diesem Ana-
lyseschritt einer Modifikation bedarf.

Vor dem Hintergrund dieser Probleme ist es von daher naheliegender fiir den Schritt
der Analyse der erzihlten/geschriebenen Lebensgeschichte die Analysefragen nach Ro-
senthal mit historischen Verfahren der Textinterpretation zu verbinden. Dafiir werden
drei Analyseebenen vorgeschlagen:

(1) Textimmanente Analyse: Zunichst erfolgte eine Analyse des Textes in sich. Lei-
tende Fragen sind dabei: In welchem politischen, beruflichen und/oder persénlichen
Kontext ist das Dokument entstanden? Inwieweit entspricht es vorgegebenen Formen?
Welche Daten entsprechen nicht den Erwartungen an einen im beruflichen Kontext ge-
schriebenen Lebenslauf? An welchen Stellen und wie weichen die Angaben von mog-
licherweise vorhandenen standardisierten Vorgaben ab? Fehlen biographische Daten,
die eigentlich in einem derartigen Lebenslauf zu erwarten wiren? Welche Besonder-
heiten weist das Dokument auf?

(2) Sequentielle Analyse im Zeitverlauf: Danach werden in einem zweiten Schritt
alle von einer Person verfassten Texte in eine zeitliche Chronologie gebracht und in der
sequenziellen Abfolge analysiert. Begonnen wird immer mit dem frithesten erhaltenen
Lebenslauf. Leitende Fragen sind dabei: Welche Daten verdndern sich wie? Woran
kann dies liegen? Gibt es plotzliche Auslassungen? Verdndern sich Sprachstil und
Wortgebrauch? Welche Reinterpretationen der eigenen Biographie werden deutlich?
Sind diese Verdnderungen kontext- oder zeitabhingig? Wo finden sich implizite und/o-
der explizite Hinweise auf biographische Reinterpretationen?

(3) Komparative Analyse: Als fortlaufender Schritt bei beiden zuvor beschriebenen
Analyserichtungen wird eine komparative Analyse vorgeschlagen. D.h. der jeweils
analysierte Lebenslauf wird mit Lebensldufen anderen Personen, die im selben oder
einem vergleichbaren Kontext entstanden sind, abgeglichen. Auf diese Weise konnen
Aussagen dariiber getroffen werden, ob sich in der Darstellung im Lebenslauf eher eine
Fallspezifik oder eine Kontextspezifik widerspiegelt.

Die klassischen Fragen bei Rosenthal nach Thema, Textsorte, Lange und Ort des
Themas konnen fortlaufend als Heuristik genutzt werden, und je nach Art der schriftli-
chen Quelle werden sich diese als mehr oder weniger ergiebig erweisen. Eine strikt
sequenzielle Analyse nach diesen Kriterien ist zwar mdglich, stellt aber einen enormen
Aufwand dar, so dass je nach Quelle entschieden werden muss, ob dieser gerechtfertigt
ist oder nicht.
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3.3 Kontrastierung von erlebter und geschriebener Lebensgeschichte

Da ein Ego-Dokument nicht in der aktuellen Situation entstanden ist, sondern zu unter-
schiedlichen Zeitpunkten der Biographie, kann fiir die Kontrastierung von erlebter und
geschriebener (erzéhlter) Lebensgeschichte nicht eine Strukturhypothese iiber das ge-
samte erlebte Leben zugrunde gelegt werden. Vielmehr kdnnen fiir die Kontrastierung
nur die biographischen Daten zugrunde gelegt werden, die zum Zeitpunkt der Entste-
hung des schriftlichen Dokuments bereits stattgefunden haben. Damit miissen fiir jeden
interessierenden Zeitabschnitt eigenstindige Strukturhypothesen iiber das erlebte Le-
ben aufgestellt werden, und nur diese konnen mit dem interessierenden in dieser Zeit
entstandenen Dokument kontrastiert werden.

In der Kontrastierung lassen sich nun Hypothesen dariiber aufstellen, ob spezifische
Darstellungen der Biographie eher im Entstehungskontext des Dokumentes, in biogra-
phischen, in politischen oder beruflichen Dispositionen begriindet sein kdnnen. Ge-
nauso kann in der Kontrastierung des gelebten Lebens mit der schriftlichen Selbstdar-
stellung erfasst werden, welche Teile der Biographie wie erwéhnt und welche ausge-
klammert werden, d.h. wie die Biographie an die (sich verdndernden) gesellschaftlichen
und/oder institutionellen Normen angepasst wird.

Bei diesem Analyseschritt stellt sich allerdings ganz grundsatzlich die Frage, ob es
iiberhaupt moglich ist auf Basis von Ego-Dokumenten eine Strukturhypothese liber das
gesamte Leben zu entwickeln. Im Fall von Dr. Fritze war dies trotz langwieriger Aus-
wertungen und relativ umfangreiche Ego-Dokumente letztlich nicht méglich, da es viel
zu wenig private Informationen gab, die fiir die Rekonstruktion biographischer Struk-
turen hétten herangezogen werden konnen. Um fiir diese Begrenzung der Interpretati-
onsmdglichkeiten ein Beispiel zu nennen: Fiir die bei der Analyse der biographischen
Daten aufgestellte Hypothese der Sonderstellung aufgrund seiner Stellung in der Fami-
lie (einziger Gymnasiast) lassen sich keinerlei tragféhige Belege finden. Die Hypothese
lasst sich aber genauso wenig endgiiltig widerlegen. Man kdnnte sagen, dass die spéter
beschriebene Charakterstruktur dem entspricht und auf diesen frithen biographischen
Erfahrungen basiert. Eine solche Aussage bleibt jedoch vollig hypothetisch. Werden in
narrativen Interviews durchaus implizite Hinweise auch auf solche Dimensionen der
Biographie gegeben, lisst sich in Ego-Dokumenten Vergleichbares wohl nur im Aus-
nahmefall finden.12

Auch wenn wir im vorliegenden Fall sogar biographische Dokumente aus ganz un-
terschiedlichen historischen Zeiten haben, bleibt trotz dieser damit gegebenen Ver-
gleichsmoglichkeit die biographische Aussagekraft auf Basis von Ego-Dokumenten
hinter der der Analyse biographischer Interviews zuriick. Gerade das Fehlen der Zug-
zwinge der Erzihlung und der Mangel an Spontanitit der AuBerung kann nicht zufrie-
denstellend kompensiert werden. Entsprechend liegt der Schwerpunkt dieses Auswer-
tungsverfahrens in erster Linie darin, quellenkritisch mit dem schriftlichen Material
umzugehen, biographische Verldufe auf einer deskriptiven Ebene in ihren wesentlichen
zeithistorischen Beziligen nachzuzeichnen, aber auch Hypothesen iiber ein mdgliches
biographisches Erleben bestimmter Zeitereignisse durch die untersuchten Personen
aufzustellen. Damit ergeben sich auch Konsequenzen fiir die Typenbildung.

12 Am ehesten ist dies moglich, wenn auf Autobiographien zuriickgegriffen werden kann. (Volter 2003).
Auch Volter beschreibt jedoch die Grenzen von Autobiographien im Vergleich zu Material, das auf nar-
rativen Interviews basiert.
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Genetisch-strukturale versus deskriptive Typenbildung

Eine genetisch-strukturale Typenbildung ist daran gebunden, ein latentes in der Bio-
graphie angelegtes Skript zu entschliisseln und die den Fall strukturierenden Elemente
zu rekonstruieren. Diese so rekonstruierten Fallstrukturen sind mehr oder weniger weit
von den Selbstdeutungen der Biographen entfernt und sind auch nicht entlang &duf3erer
Merkmale (z.B. Generation, Bildungsweg, Funktion) zu treffen. Eine Fallstruktur
ergibt sich aus der Identifizierung eines bestimmten ,,sich reproduzierenden Musters*
(Przyborski/Wohlrab-Sahr 2010: 332). Der Typus bildet sich durch eine weitere Abs-
trahierung der rekonstruierten Fallstruktur und setzt an den Fallstrukturen ,,systema-
tisch dhnlicher Félle an und abstrahiert diese®. Die Typenbildung richtet sich dabei nach
der konkreten Fragestellung; der Typus formuliert die Fallstruktur im Hinblick auf ein
Thema, d.h. er kontextualisiert den Fall (vgl. vgl. Przyborski/Wohlrab-Sahr 2010: 337).

In der hier vorgestellten Studie war die Fragestellung darauf gerichtet herauszuar-
beiten, welche biographische Funktion die Institution (ABF) fiir die dort titigen Lehr-
krafte hatte. Hier zeigten sich deutliche Unterschiede in der Tiefe der Interpretation fiir
die Lehrkrifte, die auf Basis biographisch-narrativer und die die auf Basis von Ego-
Dokumenten analysiert werden konnte.

Fir die Lehrkrifte, die biographisch-narrativ interviewt werden konnten, war es
problemlos mdglich, eine genetisch-strukturale Typenbildung vorzunehmen. Es war
eine Typenbildung moglich, die als ,,NS-Abgrenzungstypus® bezeichnet wurde. Diese
ermdglichte die Identifikation mit der symboltrachtigen Institution durch Abgrenzung
von der NS-Vergangenheit. Genauso wurde ein Typus als ,,Gerechtigkeitstypus® be-
zeichnet. Dieser umfasste Personen, die sich mit der Institution identifizierten, da es
eine biographische Passung zwischen eigenen Bildungs(aufstiegs-)erfahrungen und der
Funktion der Bildungsinstitution gab. Ein dritter Typus wurde als ,,Funktionalitétsty-
pus‘ benannt und umfasste Personen, fiir die die politische Leitidee der Institution ne-
benséchlich war und fiir die die Tétigkeit an der ABF eine (austauschbare) Berufstatig-
keit war (vgl. ausfiihrlich Miethe/Schiebel 2008: 299-317).

Eine solche biographische Funktion der Bildungsinstitution konnte fiir die Falle, bei
denen lediglich Ego-Dokumente zur Verfiigung standen, nicht herausgearbeitet wer-
den. Im Falle von Dr. Fritze konnte sowohl vermutet werden, dass fiir ihn die Abgren-
zung zum NS das zentrale Moment fiir die Identifikation mit der ABF darstellte, als
aber auch die sozialpolitische Funktion, denn wie bei der Analyse der biographischen
Daten herausgearbeitet, diirfte auch der Bildungsaufstieg ein zentrales biographisches
Thema gewesen sein. Ohne konkretes Textmaterial kann aber diesbeziiglich keine klare
Entscheidung getroffen werden. Interpretative Verfahren sind zwar sehr frei in der Bil-
dung von Lesarten, bleiben aber letztlich fiir die Interpretation immer an den konkreten
empirischen Fakt gebunden. Wenn diese in Ego-Dokumenten nicht sicher zu finden
sind, ergeben sich daraus Grenzen der Interpretation. Eine genetisch-strukturale Typen-
bildung blieb somit auf den Personenkreis begrenzt, fiir den miindliche Quellen zur
Verfiigung standen.

Allerdings konnte fiir beide Gruppen gleichermalen eine deskriptive Typologie her-
ausgearbeitet werden, indem namlich typische Rekrutierungsmuster herausgearbeitet
wurden. Ziel einer deskriptiven Typologie, so Kelle/Kluge (1999: 9) ist die

Beschreibung sozialer Realitdt durch Strukturierung und Informationsreduk-
tion. Die Einteilung eines Gegenstandsbereichs in wenige Gruppen oder Typen
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erhoht dessen Ubersichtlichkeit, wobei sowohl die Breite und die Vielfalt des
Bereichs dargestellt als auch charakteristische Ziige, eben das , Typische ‘ von
Teilbereichen hervorgehoben wird. Durch die Bildung von Typen und Typolo-
gien kann deshalb eine komplexe soziale Realitdt auf wenige Gruppen bzw. Be-
griffe reduziert werden, um sie greifbar, und damit begreifbar zu machen.

Diesem Anspruch werden biographische Analysen auch auf der Ebene von Ego-Doku-
menten problemlos gerecht. Die Biographie von Dr. Fritze wurde so einem Typus zu-
gerechnet, der als ,,Alte Garde* bezeichnet und differenziert dargestellt werden konnte
(vgl. Miethe/Schiebel 2007: 173-182; zur Typenbildung ausfiihrlich Miethe 2010).

So ldsst sich zusammenfassen, dass es fiir Biographien, die ausschlieBlich auf Basis
von Ego-Dokumenten rekonstruiert werden konnen, eher zu erwarten ist, dass diese
nicht den Kriterien an eine genetisch-strukturale Typenbildung entsprechen. Allerdings
ist es fiir viele Forschungen auch mit einem biographischen Fokus durchaus ausrei-
chend, auf deskriptive Typenbildungen zuriickzugreifen. Diesem Anspruch kdnnen sol-
che Rekonstruktionen durchaus gerecht werden.

4. Fazit: Grenzen und Moglichkeiten der hermeneutischen Fallrekonstruktion

Wie aufgezeigt wurde, ist es durchaus moglich, das Verfahren nach Rosenthal auch bei
Ego-Dokumenten anzuwenden. Gerade der Schritt der Analyse der erlebten Lebensge-
schichte stellt ein methodisch kontrolliertes Verfahren zur biographischen Analyse von
Ego-Dokumenten dar, der es ermoglicht, systematisch Liicken und Widerspriiche auf-
zudecken, die in einer biographischen Selbstdarstellung oft verdeckt oder bewusst aus-
gelassen werden.

Der Schritt der Analyse der erzéhlten Lebensgeschichte bedarf jedoch deutlicher
Modifikationen. Zu dieser Einschitzung kommen auch andere Autorinnen, die sich fast
zeitgleich und unabhéngig mit der Modifikation des Verfahrens der Fallrekonstruktion
nach Rosenthal fiir Ego-Dokumente beschéftigt haben (Volter 2003; Miiller-Botsch
2009). Beide Autorinnen modifizieren ebenfalls den Schritt der Analyse der erzdhlten
Lebensgeschichte. Miiller-Botsch (2009), deren Arbeit auf der Analyse von Personal-
und Spruchkammerakten von NSDAP-Funktionédren basierte, modifizierte den Schritt
der Analyse der erzéhlten Lebensgeschichte in der Form, dass bereits wiahrend der Ana-
lyse die Hypothesen aus dem Analyseschritt der erlebten Lebensgeschichte herangezo-
gen wurden (vgl. Miiller-Botsch 2009: 80). Aufgrund der Kiirze der Texte arbeitete sie
auch verstérkt feinanalytisch, ein Schritt, der auch bei Rosenthal (1995: 221 f.) zur Ver-
tiefung der Analyse und zur Klérung von unklaren und/oder falsifikationswirksamen
Stellen vorgesehen ist.

Volter (2003: 53) konnte fiir ihre Analyse von jiidischen Re-Migranten in die DDR
auch auf (teilweise publizierte) Autobiographien zuriickgreifen. Auch Volter betont die
Wichtigkeit der Analyse der erlebten Lebensgeschichte. Fiir den Schritt der Analyse
der erzéhlten Lebensgeschichte entwickelt sie dann spezifischere Fragen, die aus dem
Charakter ihrer Quellen resultieren. Ziel ist es auch hier, das Présentationsinteresse zu
rekonstruieren, das dann mit einer Strukturhypothese kontrastiert wird, die fiir den Zeit-
punkt der Verfassung der Autobiographie gebildet wird.



Biographieforschung und Ego-Dokumente 315

Die Methoden beider Arbeiten dhneln dem hier beschriebenen Verfahren. Aller-
dings werden im Schritt der thematischen Feldanalyse jeweils unterschiedliche Modi-
fikationen vorgenommen, je nachdem auf welchen Ego-Dokumenten (Lebensléufe,
Autobiographien, Spruchkammerakten) diese basieren. Aufgrund der strukturellen
Verschiedenartigkeit von Ego-Dokumenten lédsst sich offensichtlich der Schritt der
Analyse des geschriebenen/erzédhlten Lebens wenig generalisieren, sondern bedarf je
nach Art des Ego-Dokumentes spezifischer Modifikation. Unabhéngig davon lassen
sich jedoch die grundsitzlichen Schritte der von Rosenthal entwickelten Biographie-
analyse auch fiir Ego-Dokumente anwenden. Mit dem Wissen um die Notwendigkeit
der Modifikation des Schrittes der Analyse der erzdhlten Lebensgeschichte kann das
Verfahren nach Rosenthal somit auch filir die Analyse von Ego-Dokumenten Anwen-
dung finden. Es bietet damit ein Analyseverfahren, das dem biographischen Charakter
dieser Quellengattung Rechnung tragt und gut geeignet ist, dic Biographie insgesamt
zu rekonstruieren — wenn der Tiefe der Interpretation auch engere Grenzen gesetzt sind,
als dies bei miindlichen Quellen der Fall ist. Ego-Dokumente sollten von daher nicht
nur als Quellen unter anderen betrachtet werden, sondern als spezifisches biographi-
sches Quellenmaterial, das auch mit einem biographischen Fokus ausgewertet werden
kann.
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Zusammenfassung

Im Beitrag wird eine Modifikation des flir die Biographieforschung entwickelten Ver-
fahrens der hermeneutischen Fallrekonstruktion nach Rosenthal vorgestellt. Durch eine
solche Modifikation wird es moglich, dieses Verfahren auch fiir die Analyse schriftli-
cher Quellen auszuweiten. Damit steht ein Verfahren zur Verfiigung, das es ermdglicht,
Ego-Dokumente sehr spezifisch fiir biographische Fragestellungen auszuwerten.
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