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Einleitung

., Wenn es so ist, daf3 wir nur einen kleinen Teil von
dem leben kénnen, was in uns ist — was geschieht
mit dem Rest? “ (Pascal Mercier 20006, 29)

1. Einfiihrung in das Thema, Entwicklung und Kommentierung der Fragestellung(en)

Der 2004 erschienene Roman ,Nachtzug nach Lissabon‘ von Pascal Mercier kann
bereits nach einer ersten Lektiire als die Erzdhlung der Suche eines
siebenundfiinfzigjdhrigen Mannes nach seinem individuellen ,guten Leben® betrachtet
werden. Der Roman beschreibt nicht nur, was geschehen kann, wenn ein Mensch
plotzlich sein gewohntes und in festen Spuren verlaufendes Leben von Grund auf einer
reflexiven Betrachtung unterzieht, sondern stellt auch narrativ dar, wie es im Leben
eines Menschen zu jenem Schritt kommen kann, mit dessen Hilfe er auf die Suche nach

dem ,guten Leben‘ geht.

Die Lektiire des zeitgendssischen Romans regte mich dazu an dariiber nachzudenken,
was es in der gegenwértigen Gesellschaft — die wohl im Vergleich zu vormodernen
Gesellschaften als ,offener und ,freier‘ zu betrachten ist, und die vor allem kaum mehr
vordefinierte Lebensentwiirfe zur Verfligung stellt — bedeutet, fiir sich selbst definieren
zu miissen, was denn das gliickliche, zufriedene oder mit anderen Worten: das ,gute
Leben® ausmacht. Denn, gegenwértigen Zeitdiagnosen zufolge muss davon
ausgegangen werden, dass sich unser Dasein durch eine Differenzierung, Pluralisierung
und Endtraditionalisierung sozialer Lebensformen auszeichnet. Dies flihrt dazu, dass der
oder die Einzelne in Bezug auf seine/ihre Lebensfiihrung, -planung und -gestaltung
immer mehr auf sich selbst zuriickgeworfen ist. Die Zwénge, den eigenen Lebenslauf
selbst zu gestalten, nehmen immer mehr zu. (vgl. Beck 1986, 216) Nach Ulrich Beck
muss daher ,,in der individualisierten Gesellschaft [...] der einzelne [...] lernen, sich
selbst als Handlungszentrum, als Planungsbiiro in bezug auf seinen eigenen Lebenslauf,
seine Fahigkeiten, Orientierungen, Partnerschaften usw. zu begreifen (a.a.O., 217). So
kann davon ausgegangen werden, dass sich die Suche nach dem individuellen ,guten
Leben‘ fiir jedes Individuum als ein Problemfeld darstellt, das es individuell zu

durchwandern gilt.



Werden diese Uberlegungen weitergefiihrt, deutet sich an, dass nicht jedem Individuum
die gleichen Moglichkeiten und Chancen offen stehen, an der Suche nach dem ,guten
Leben® — die in der gegenwirtigen Gesellschaft einen grofen Stellenwert darstellt —

teilhaben zu konnen.

Zudem regte mich die Lektiire der fiktiven Erzdhlung vor allem dazu an,
Verkniipfungen zu theoretischen Uberlegungen und Auseinandersetzungen von Peter
Alheit iiber den Themenkreis Biographizitit herzustellen, die sich mir in einem Seminar
mit dem Titel ,Biographie und Lebensalter erschlossen. Denn nach Alheit kann
Biographizitét als ein individuell zu erwerbendes inneres Konzept verstanden werden,
das bedeutet, ,,dal wir unser Leben in den Kontexten, in denen wir es verbringen
(miissen), immer wieder neu auslegen konnen, und da3 wir diese Kontexte ihrerseits als
,bildbar* und gestaltbar erfahren* (Alheit 1992,77). Alheit muss zwar darauf hinweisen,
dass uns in unserer Biographie dabei nicht alle denkbaren Chancen zur Verfiigung
stehen, ,,aber im Rahmen der uns strukturell gesetzten Grenzen stehen uns betrichtliche
Moglichkeitsrdume offen. Es kommt darauf an, die ,Sinniiberschiisse‘ unseres Lebens
zu entziffern (a.a.0.). Alheit hebt heraus, dass das Konzept der Biographizitét mit der
These, dass Entwicklungen in der gegenwirtigen Gesellschaft das Individuum dazu
zwingen, die Kontrolle {iber sich selbst zu verinnerlichen, koinzidiert. Er spricht in
diesem Zusammenhang von einer ,,Disposition zur eigenen Biographie® (Alheit 2003,
25), die dem gegenwirtigen Individuum als internalisiertes Handlungs- und

Planungspotential dienen kann. (vgl. a.a.0.)

Aus jenen Uberlegungen kann die Annahme abgeleitet werden, dass Biographizitiit als
eine Mdglichkeit betrachtet werden kann, der Suche nach dem individuellen ,guten
Leben‘ in der gegenwirtigen Gesellschaft auf die Spur kommen zu kdnnen und vor
allem, an dieser Suche teilhaben zu konnen. Jedoch muss davon ausgegangen werden,
dass Biographizitdt nicht als ein Konzept betrachtet werden kann, das in jedem
Individuum angelegt ist und zur Verfligung steht. Vielmehr muss darauf hingewiesen
sein, dass es eines Bildungsprozesses bedarf, den das Individuum hin zur Erreichung
des inneren Konzepts der Biographizitit durchwandern muss. Dabei wird in diesem
Zusammenhang Bildung ,,als ein Prozess der Transformation von Welt- und
Selbstverhéltnissen® (Koller 2005, 93) bestimmt, der durch die ,,Konfrontation mit

Problemen, fiir deren Bearbeitung oder Bewiltigung das bisherige Welt- und
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Selbstverhéltnis eines Menschen nicht ausreicht™ (Koller 2005, 93), ausgeldst werden

kann.

Diese durch die erste Lektiire des Romans ausgeldsten Uberlegungen und aufgestellten
Thesen fiihrten zur Idee, in meiner Diplomarbeit den zeitgendssischen Roman von
Pascal Mercier als hermeneutischen Forschungsgegenstand heranzuziehen und ihn
mittels einer hermeneutischen Interpretation fiir den Themenkreis ,Sozialpddagogik und

das gute Leben‘ auszuloten.

Vor dem Hintergrund dieser sozialpddagogisch motivierten Lesart des Romans
,Nachtzug nach Lissabon‘ lassen sich nun in einem ersten Schritt folgende Fragen

ableiten:

* Kann der Roman als literarische Darstellung in Bezug auf das Thema
,Sozialpddagogik und das gute Leben * betrachtet werden?

* Wie wird die Suche nach dem ,guten Leben ‘im Roman thematisiert?

* Wie wird diese Suche in der Romanfigur angeregt?

* Kann die fiktive Erzdhlung als ein exemplarischer Bildungsprozess hin zum
Konzept der Biographizitdt gelesen werden?

* Wie zeigt sich der Bildungsprozess hin zur Biographizitdt im Roman?

* Kann im Roman Biographizitit als ein Konzept bestimmt werden, das die
Moglichkeit darstellt, die Handlungsfihigkeit des Protagonisten (wieder)

herzustellen, um an der Suche nach dem ,guten Leben * teilhaben zu konnen?

Jene Fragen konnen in die iibergeordnete Fragestellung, die sich als Hauptfragestellung

wie ein roter Faden durch die vorliegende Arbeit ziehen wird, eingebettet werden:

Wie stellt sich die Suche nach dem ,guten Leben‘ im zeitgenossischen Roman
,Nachtzug nach Lissabon‘ von Pascal Mercier dar und kann erworbene
Biographizitdt als ein mégliches Bewdltigungskonzept betrachtet werden, um an

dieser Suche teilhaben zu kénnen?

Nach Klaus Mollenhauer kann Sozialpadagogik als eine Antwort auf die Probleme der

Gesellschaft betrachtet werden kann. (vgl. Mollenhauer 2001, 19) Diesem Gedanken
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folgend, wird in dieser Arbeit der These nachgegangen, dass das innere Konzept der
Biographizitit eine mogliche sozialpadagogische Antwort auf das in der gegenwartigen
Gesellschaft bestehende Problem der orientierungslosen Suche nach dem individuellen
,guten Leben® darstellen kann. Der Verdienst dieser Arbeit fiir die Sozialpddagogik
kann nun darin ausgemacht werden, dass anhand einer Literaturanalyse ein
exemplarischer Bildungsweg hin zum Konzept der Biographizitit aufgezeigt wird, das
als ein mogliches Konzept zur Teilhabe an einem gesellschaftlichen Gut betrachtet

werden kann.

2. Gliederung der Arbeit und methodisches Vorgehen

Wie sich bereits herauslesen lésst, geht es in dieser Arbeit darum, den zeitgendssischen
Roman ,Nachtzug nach Lissabon® fiir sozialpddagogische Erkenntnisse auszuloten.
Dabei soll das nicht Offensichtliche im fiktiven Text interpretierend offen gelegt
werden, um es in einem tieferen Sinne verstehen zu kénnen. Dies deutet darauf hin, dass
hier mit der Methode der piadagogisch-hermeneutischen' Interpretation” gearbeitet wird,
um mogliche Inhalte oder Bedeutungen des Textes — die zunéchst bei einer ersten und
oberflichlichen Lektiire nicht offensichtlich sind — freilegen zu konnen. (vgl.
Rittelmeyer/Parmentier 2007, 2) Demzufolge dienen hermeneutische Verfahren dazu,
einen moglichen, verborgenen Sinn, eine zugrunde liegende Bedeutung eines Textes’
auszuforschen aber auch zu verstehen oder sinnsprechende Formulierungen zu
interpretieren oder auszulegen. (vgl. Klafki 1971, 127) Diese hermeneutische Absicht
macht deutlich, dass in dieser Arbeit von der These ausgegangen wird, dass im zu
untersuchenden Roman fiir die Sozialpddagogik relevante, sinnhaltige Bedeutungen

verborgen liegen.

" Das hierin zugrunde liegende griechische Verbum ,hermeneuein‘ bedeutet soviel wie ,,den Sinn einer
Aussage erkldren, auseinanderlegen, verstindlich machen® (Klafki 1971, 126).

* Als Interpretation oder auch Auslegung wird nach Wolfgang Klafki hier das ,,methodische Verfahren
bezeichnet, in dem der Forschende selbst erst zur Erkenntnis dessen, was der Text meint, kommt“ (a.a.O.,
127).

? Neben Texten spielen in der Erziehungswissenschaft auch andere Bedeutungstriiger als Gegenstand
hermeneutischer Forschung eine Rolle — etwa Protokolle, Dokumente, Tonbédnder aber auch Bilder,
Situationen etc. Dies deutet darauf hin, dass die Hermeneutik, die sich urspriinglich ausschlieBlich auf
Texte bezieht, heute auch andere Kulturerzeugnisse in den Blickpunkt hermeneutischer Betrachtung
riickt. (vgl. Klafki 1971, 126; vgl. Rittelmeyer/Parmentier 2007, 2)
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Um diesem Vorhaben nachgehen zu konnen, gliedert sich die vorliegende Arbeit nach

einfiihrenden Uberlegungen und der Entwicklung der Forschungsfrage(n) in sechs

Hauptkapitel, die sich hin zur Analyse des Romans in einer methodischen Absicht

aufbauen. In diesem methodischen Aufbau — der erste wichtige Schritte zur

methodischen Weise der weiteren Auslegung des Romans® erldutert — stiitze ich mich

hauptsdchlich auf hermeneutische Grundsdtze aus dem klassischen Text

,Hermeneutische Verfahren in der Erziechungswissenschaft® von Wolfgang Klafki und

auf methodische Uberlegungen von Christian Rittelmeyer und Michael Parmentier.

Zu Beginn meiner Arbeit wurden bereits aus einer ersten Lektiire des Romans und
aus einem Vorverstidndnis heraus Fragestellungen und eine Hauptthese formuliert,
die im Weiteren (vor allem in den Kapiteln 3. Theoretischer Bezugsrahmen zur
exemplarischen Betrachtung des Romans, 4. Methodisches Vorgehen zur
systematischen Betrachtung des Romans und im Kapitel 5. Analyse des Romans
und der Romanfigur) den methodischen Aufbau der Arbeit und den Blick der
Interpretation des literarischen Textes lenken werden, um den latenten Sinn der
Erzéhlung freilegen zu konnen. Das hier verwendete Wort ,lenken‘ deutet bereits
darauf hin, dass unter Umstdnden gewisse Aspekte des Textes unberiicksichtigt
oder auch unerkannt bleiben (miissen), wahrend andere wiederum im Licht der
Betrachtung deutlich hervortreten. (vgl. Klafki 1971, 133f; wvgl.
Rittelmeyer/Parmentier 2007, 43)

Nach Klafki stellen die aus einem Vorverstindnis heraus formulierten
Fragestellungen zum einen eine ,,Voraussetzung fiir eine liberpriifbare, also von
anderen Interpreten nachvollziehbare Textauslegung® (Klafki 1971, 133) dar und
zum anderen eine Notwendigkeit dafiir, dass ein Text iiberhaupt erst in
hermeneutischer Absicht interpretiert werden kann. (vgl. a.a.0., 134)

Zudem muss hier kurz erwéhnt sein, dass die vorgéngige Fragestellung und das sich
darin ausdriickende Vorverstindnis am Text selbst immer wieder iiberpriift und
gegebenenfalls gedndert werden muss. Hierin driickt sich ein Aspekt eines
allgemeinen Kennzeichens eines hermeneutischen Verfahrens aus — der

hermeneutische Zirkel. (vgl. a.a.0., 135)

* Zum methodischen Vorgehen der Auslegung des Romans siehe Kapitel 4. Methodisches Vorgehen zur
systematischen Betrachtung des Romans
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Das erste Hauptkapitel stellt in aller Kiirze den formalen Inhalt des Romans
,Nachtzug nach Lissabon‘ dar. Dabei muss hier darauf hingewiesen sein, dass diese
Zusammenfassung des Romans wiederum bereits als ein Aspekt der Interpretation
bestimmt werden kann, da hier vor dem Hintergrund der formulierten
Forschungsfragen und der aufgestellten These bestimmte Inhalte und Bedeutungen
ins Blickfeld riicken, wihrend andere in den Hintergrund treten. (vgl. Klafki 1971,
133£;138)

Zudem wird hier kurz auf den Autor des Werkes eingegangen werden.

Im zweiten Kapitel gilt es, das Verhéltnis von Pddagogik und Literatur zu kléren.
Demnach wird hier der Frage nachgegangen, inwieweit belletristische Literatur im
Allgemeinen und der Roman ,Nachtzug nach Lissabon‘ im Speziellen als
hermeneutischer Forschungsgegenstand der Beschreibung (sozial-)pddagogischer
Uberlegungen herangezogen werden kann. Zudem wird ein kurzer Riickblick in die
Erziehungswissenschaft geworfen und der aktuelle Forschungsstand
nachgezeichnet. Des Weiteren werden hier erste methodische und kritische
Uberlegungen fiir die spezielle pidagogisch-hermeneutische Interpretation von

fiktiven zeitgenossischen Texten diskutiert werden.

Das dritte Kapitel baut — angeregt durch den formalen Inhalt des Romans, und aus
einem Vorverstindnis heraus — ein theoretisches Grundlagengeriist fiir die spétere
Analyse des Romans rund um das Thema ,Sozialpddagogik und das gute Leben*
auf. Denn nach Klafki ist es notwendig, zur Interpretation eines Textes ,,iiber den
immanenten Zusammenhang hinauszugehen und weitere Quellen hinzuzuziehen*
(a.a.0., 140). Zudem stellt die Kldrung zentraler Begriffe der Analyse — hier der
Begriff des ,guten Lebens‘ und der der Biographizitit — einen wichtigen Grundsatz
einer pddagogisch-hermeneutischen Interpretation dar. (vgl. Rittelmeyer/Parmentier
2007, 46)

Um einen klar nachvollziehbaren theoretischen Bezugsrahmen aufbauen zu konnen,
gliedert sich dieses Hauptkapitel in zwei Abschnitte auf. Im ersten Abschnitt wird
versucht, der Suche nach dem ,guten Leben‘ auf die Spur zu kommen, indem
vorerst ein Blick auf die gegenwirtige Gesellschaft und die sich daraus fiir das
Individuum ergebenden Konsequenzen geworfen wird. Denn es ist hier von der

Annahme auszugehen, dass sich die Suche nach dem ,guten Leben‘ aufgrund von
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gesellschaftlichen Wandlungsdynamiken zu einem brisanten Thema entwickelt hat.
Somit kann im Anschluss der Begriff des ,guten Lebens‘ beleuchtet werden. In
einem zweiten Abschnitt wird der Begriff der Biographizitit eingefiihrt — der in der
Analyse des Romans eine wichtige Kategorie darstellen wird — und versucht, den
Prozess hin zur Erreichung des Konzepts der Biographizitit als Bildungsweg zu
bestimmen. Hier gilt es zudem der sozialpddagogischen Frage nachzugehen, ob
Biographizitét als ein mdgliches Bewiltigungskonzept betrachtet werden kann, an

der Suche nach dem ,guten Leben® teilhaben zu konnen.

In einem weiteren Schritt kann vor dem Hintergrund der formalen Betrachtung des
Romans, der methodischen Voriiberlegungen, der theoretischen Bestimmungen
eines Verhiltnisses von Padagogik und Literatur und des herausgearbeiteten
Theoriediskurses rund um die Begriffe des ,guten Lebens’ und des Konzepts der
Biographizitit ein Fragenkatalog zur hermeneutischen Analyse des literarischen
Textes erstellt werden. Dabei folge ich den Gedanken von Rittelmeyer und
Parmentier, die in der Entwicklung eines Fragenkatalogs eine bedeutende
Moglichkeit sehen, sich den denkbaren Gehalt des Textes in einer systematischen,
das heiflit methodisch kontrollierten Weise anndhern zu konnen. (vgl.

Rittelmeyer/Parmentier 2007, 50)

Im flinften Kapitel werden relevante Textpassagen aus dem Roman in Hinblick auf
die Forschungsfragen und den erarbeiteten Theoriediskurs mit Hilfe der
erarbeiteten systematischen Fragen einer sozialpddagogisch motivierten

Betrachtung unterzogen.

In einem letzten Schritt werden schlieBlich die Fragestellungen beantwortet.

An dieser Stelle soll zudem kurz Erwdhnung finden, dass der Anspruch auf

Ganzheitlichkeit in dieser Diplomarbeit nicht gestellt werden kann und soll. Vielmehr

geht es hier darum, meinem wissenschaftlichen Interesse an einem im Roman

,Nachtzug nach Lissabon‘ verborgenen Bildungsweg hin zum Konzept der

Biographizitit nachzugehen, und die sich daraus ergebenden Uberlegungen dem/der

LeserIn weiterzugeben.
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1. Darstellung des Romans

Gleich zu Beginn der Arbeit soll zum besseren Verstindnis und zur genaueren
Nachvollziehbarkeit der anhand der ersten Lektiire des Romans aufgestellten
Forschungsfragen und formulierten These in aller Kiirze der hier bedeutsame formale
Inhalt des Romans ,Nachtzug nach Lissabon® Betrachtung finden. Das bedeutet, dass
die folgende Zusammenfassung des fiktiven Textes bereits einen Aspekt der
piadagogisch-hermeneutischen Interpretation darstellt, da hier vor dem Hintergrund der
Forschungsfragen und der aufgestellten These bestimmte Inhalte und Bedeutungen des
Romans ins Blickfeld riicken, wihrend andere in den Hintergrund treten. (vgl. Klafki
1971, 133f; 138) Dies macht deutlich, dass in jedem Text mehrere Moglichkeiten der
Auslegung verborgen liegen konnen. (vgl. Rittelmeyer/Parmentier 2007, S. 5)

Zuvor erscheint es jedoch sinnvoll, in einem ersten Schritt kurz auf den Autor des

Romans, Pascal Mercier, einzugehen.

1.1 Peter Bieri alias Pascal Mercier

Pascal Mercier wurde 1944 als Peter Bieri in Bern geboren. Bieri studierte Philosophie,
Klassische Philologie, Indologie und Anglistik in London und Heidelberg. In
Heidelberg erfolgten 1971 seine Promotion und 1981 seine Habilitation. 1993 wurde er
auf den Lehrstuhl fiir Sprachphilosophie/Analytische Philosophie an die Freie
Universitdt Berlin berufen, den er bis zu seiner Emeritierung 2007 innehatte. In seinen
akademischen Arbeiten beschiftigt sich der in Berlin lebende Schweizer mit der
Philosophie des Geistes, der Erkenntnis und der Sprache sowie mit Konzeptionen der
Moral. 2001 veroffentlichte Bieri seinen philosophischen Bestseller ,Das Handwerk der
Freiheit. Uber die Entdeckung des eigenen Willens®, der auch in andere Sprachen
iibersetzt wurde. (vgl. Freie Universitit Berlin, Zugriff: 24.7.2010)

Fiir sein erstes literarisches Werk — der 1995 erschienene Roman ,Perlmanns
Schweigen‘ — erfand Peter Bieri das Pseudonym Pascal Mercier, das er fortan fiir sein
weiteres literarisches Schaffen beibehielt. So veroffentliche er als Pascal Mercier 1998
seinen zweiten Roman ,Der Klavierstimmer®, 2004 den Roman ,Nachtzug nach

Lissabon‘ und 2007 die Novelle ,Lea‘.
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Mit seinem Roman ,Nachtzug nach Lisabon® gelang Pascal Mercier der Durchbruch
zum belletristischen Bestsellerautor — der Roman wurde bisher iiber drei Millionen Mal
verkauft und in 30 Sprachen iibersetzt. 2006 wurde Mercier in Deutschland mit dem
,Marie-Luise-Kaschnitz-Preis‘, 2007 in Italien mit dem ,Premio Grizane Cavour® fiir
den besten ausldndischen Roman geehrt und fiir den ,Prix Cevennes‘ nominiert, mit
dem der beste europdische Roman pramiert wird. (vgl. Universitit Ulm, Zugriff:
24.7.2010)

Der Roman ,Nachtzug nach Lissabon‘ kann als literarische Umsetzung der theoretisch-
philosophischen Auseinandersetzung mit dem Thema Freiheit im Werk ,Das Handwerk
der Freiheit® betrachtet werden, in dem Bieri der Kernthese nachgeht, dass auch wenn
die Naturgesetze bestimmen, was wir tun und denken, wir uns unter Beriicksichtigung
der jedem Menschen gegebenen Bedingtheiten als frei verstehen konnen. Frei ist der
Mensch in diesem Sinne dann, wenn er seinen eigenen Uberzeugungen gemil handeln
kann. Er geht von einem Freiheitsbegriff aus, der ein bewusstes Reflektieren und eine

bewusste Entscheidung voraussetzt. (vgl. Freie Universitdt Berlin, Zugrift: 24.7.2010)

1.2 Der Roman ,Nachtzug nach Lissabon *

Der Roman beginnt im gegenwértigen Bern. Aus einer Erzéhlerperspektive heraus wird
dem Leser/ der Leserin das Leben des altmodischen, siebenundfiinfzigjahrigen
Altphilologen Raimund Gregorius offenbart. Gregorius lehrt seit mehr als drei
Jahrzehnten Griechisch, Latein und Hebrédisch am hiesigen Gymnasium, in dem er
selbst schon seine Schulzeit verbrachte. Er wird als gebildeter und vor allem
zuverlédssiger und pflichtbewusster Mann, dem nie ein Fehler zu unterlaufen scheint,
von seinem Umfeld geschitzt. Seit seine nur fiinf Jahre dauernde Ehe mit der um zwolf
Jahre jlingeren Florence d’Arronge geschieden ist, lebt Mundus — wie ihn seine
SchiilerInnen liebevoll nennen — ein zuriickgezogenes und von Kontinuitit geprégtes
Leben, das sich mehr in der Welt der Biicher und alten Sprachen bewegt als in der
Realitit. Uber das Leben nachzudenken und zu reflektieren, ist in diesem

durchstrukturierten Alltag scheinbar keine Zeit vorhanden.

Dieses wohlgeordnete und in eingefahrenen Bahnen verlaufende Leben beginnt sich an

jenem Tag drastisch zu dndern, an dem er auf seinem allmorgendlichen Weg ins
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Gymnasium eine Frau erblickt, die, auf der Kirchenfeldbriicke stehend, einen Brief
zerkniillt und in die Tiefe wirft. Aus Angst, sie konnte sich selbst hinunterstiirzen, l&uft
Gregorius auf sie zu und spricht sie an. Die verwirrte Frau greift in ihre Manteltasche,
biickt sich zu Gregorius hinunter und schreibt ihm eine Telefonnummer auf die Stirn.
Verlegen entschuldigt sie sich mit einem siidlandischen Akzent und erklért ihm, dass sie
diese Nummer, die sie sich ja auch auf den Handriicken schreiben hitte konnen, nicht

vergessen darf.

Alles, was der Gymnasiallehrer von dieser Begegnung mitnehmen kann, ist das von ihr

ausgesprochene Wort ,Portugués‘, mit dem sie ihre Nationalitdt zum Ausdruck bringt.

,Das o, das sie iiberraschend wie ein u aussprach, die ansteigende, seltsam geprefite
Helligkeit des é und das weiche sch am Ende fiigten sich fiir ihn zu einer Melodie, die
viel ldnger klang, als sie wirklich war, und die er am liebsten den ganzen Tag lang gehort

hatte* (Mercier 2006, 18).

Mit der Melodie des Wortes ,Portugués‘ im Ohr und dem plotzlichen Gefiihl, dass sein
von Kontinuitdt gepragtes Leben zu schnell verinnt, verldsst er noch am selben
Vormittag unvermittelt und ohne bestimmtes Vorhaben mitten im Unterricht das
Klassenzimmer.

Wenige Stunden spéter stoB3t er in einer ihm gut bekannten spanischen Buchhandlung
zufillig auf ein diinnes, in portugiesisch verfasstes Buch von Amadeu Inacio de
Almeida Prado, das 1975 in Lissabon erschienen ist. ,Um ourives das palavras® (Ein
Goldschmied der Worte) lautet der Titel. Gregorius bittet den Buchhindler, ihm den
ersten der vielen Absétze des Buches zuerst im Original vorzulesen und ihn dann fiir ihn

zu ubersetzen:

,,Von tausend Erfahrungen, die wir machen, bringen wir hochstens eine zur Sprache, und
auch diese blof} zufillig und ohne die Sorgfalt, die sie verdiente. Unter all den stummen
Erfahrungen sind diejenigen verborgen, die unserem Leben unbemerkt seine Form, seine
Féarbung und seine Melodie geben. Wenn wir uns dann, als Archidologen der Seele, diesen
Schitzen zuwenden, entdecken wir, wie verwirrend sie sind. Der Gegenstand der
Betrachtung weigert sich stillzustehen, die Worte gleiten am Erlebten ab, und am Ende
stehen lauter Widerspriiche auf dem Papier. Lange Zeit habe ich geglaubt, das sei ein

Mangel, etwas, das es zu liberwinden gelte. Heute denke ich, da es sich anders verhalt:
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daB die Anerkennung der Verwirrung der Konigsweg zum Verstindnis dieser vertrauten
und doch ritselhaften Erfahrungen ist. Das klingt sonderbar, ja eigentlich absonderlich,
ich wei3. Aber seit ich die Sache so sehe, habe ich das Gefiihl, das erste Mal richtig wach
und am Leben zu sein® (Mercier 2006, 28f).

Der Buchhindler bléttert weiter und iibersetzt erneut einen aus einem einzigen Satz
bestehenden Abschnitt: ,,Wenn es so ist, da3 wir nur einen kleinen Teil von dem leben
konnen, was in uns ist — was geschieht mit dem Rest?* (a.a.0., 29).

Der sprachenbegabte Gregorius, der das Buch aufgrund seiner Begeisterung fiir dessen
Sdtze vom Buchhidndler geschenkt bekommt, besorgt sich sogleich einen
portugiesischen Sprachkurs und beginnt bei heruntergelassenen Rollldden in seiner
Berner Wohnung das Buch zu iibersetzen. Er ignoriert alle Anrufe und 6ffnet auch
niemandem die Tiir; wohl wissend, dass seine Schiilerlnnen und Kolleglnnen besorgt
nach ihm suchen.

Fast wie in einem fiebrigen Zustand findet er sich voller Faszination in der fiir ihn
fremden portugiesischen Welt des Autors Prado wieder. In den frithen Morgenstunden
besteigt er, nicht ohne zuerst einen Kiindigungsbrief an den Rektor des Gymnasiums
verfasst zu haben, den Nachtzug nach Lissabon. In Lissabon angekommen, will er mehr
iiber jenen ,Goldschmied der Worte® herausfinden, der es mit nur wenigen Worten
vermochte, sein festgefahrenes, korrektes und auf Kontinuitat ausgerichtetes Leben zu

unterbrechen.

Die Reise nach Lissabon, auf der er verschiedene Menschen, die den bereits
verstorbenen portugiesischen Arzt und Autor des Buches kannten, kennen lernt, wird
fiir den Altphilologen Raimund Gregorius zu einer Reise in sein eigenes Inneres, die zu

deutlichen Verdnderungen seines Selbst- und Weltbezuges fiihrt. (vgl. Koller 2005, 93)

Der Philosoph Peter Bieri zitiert in seinem unter einem Pseudonym verfassten Roman
immer wieder aus den philosophischen Schriften des fiktiven portugiesischen Arztes
und Autors Prado. Es dringt sich die Vermutung auf, dass der Philosoph Peter Bieri
selbst aus der schon verstorbenen Romanfigur zur Hauptfigur Raimund Gregorius
spricht, fiir den sich auf dessen Spuren viele innere Tiiren zu 6ffnen scheinen und er so

selbst zum Archdologen seiner Seele wird. (vgl. Mercier 2006, 28)
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Diese Vermutung stiitzend, ldsst sich in einer Kurzbiographie von Peter Bieri auf der
Homepage der Universitdt Ulm folgender Satz lesen: ,,Das literarische Schreiben
Merciers setzt dort ein, wo das philosophische Schreiben Bieris an Grenzen stoft [...]*

(Universitat Ulm, Zugriff: 24.7.2010).
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2. Das Verhiltnis der Pidagogik zur Literatur

Im folgenden Kapitel werde ich mich mit dem Verhéltnis zwischen schoner Literatur
und Piddagogik auseinandersetzen und der Frage nachgehen, inwieweit belletristische
Literatur als hermeneutischer Forschungsgegenstand zur Beschreibung (sozial-
)pidagogischer Uberlegungen herangezogen werden kann und wie die Pidagogik
daraus profitieren kann.

Um dieser Frage nachgehen zu koénnen erscheint es mir sinnvoll, zunichst einen kurzen
Riickblick in die Erzichungswissenschaft zu werfen’, um dann weiters den aktuellen
Forschungsstand nachzeichnen zu konnen. Im Weiteren soll unter 1.2 der These
nachgegangen werden, dass das Fiktional-Narrative als Erkenntnisquelle fiir
Péadagoglnnen dienen und ein Bezug der beiden Diskursgattungen konstituiert werden
kann. (vgl. Baacke/Schulze 1993, 88) Zudem werden in diesem Kapitel drei
Begriindungsstrategien herausgearbeitet, die deutlich aufzeigen, inwiefern fiktionale
Texte im Allgemeinen und der Roman ,Nachtzug nach Lissabon‘ im Speziellen

padagogische Relevanz aufzeigen konnen.

2.1 Aus Geschichten lernen? — Ein (Riick-)Blick in die Erziehungswissenschaft

Im Rahmen meiner Literaturrecherche in Bezug auf das Aufzeigen eines moglichen
Verhéltnisses von Péddagogik und Erzidhlliteratur stieB ich auf das Werk ,Aus
Geschichten lernen — Zur Einilibung padagogischen Verstehens‘, herausgegeben von
Dieter Baacke und Theodor Schulze. Der Titel dieses Bandes wird von den
Herausgebern zugleich als eine Formel verstanden, die zur Anregung zu neuen Wegen
und Sichten in der Paddagogik zu verhelfen sucht. Diese Formel entsteht aus Beitrdgen,
die aus einer Arbeitsgruppe zum Thema ,Wissenschaftliche ErschlieBung
autobiographischer und literarischer Quellen fiir pddagogische Erkenntnisse® auf der
Jahrestagung der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft im Jahre 1978 in
Tiibingen hervorgegangen sind. (vgl. Baacke/Schulze 1979, 7)

Baacke streicht im ersten Beitrag des Sammelbandes von 1979 gleich zu Beginn

deutlich heraus, dass sich ,,die Komplexitit und Facettenhaltigkeit sozialer Situationen,

° Es muss darauf hingewiesen sein, dass dieser (Riick-)Blick nicht den Anspruch auf Vollstindigkeit
erhebt, sondern vielmehr das Ziel verfolgt aufzuzeigen, dass die Beschiftigung mit Literatur in der
Piadagogik kein rein gegenwirtiges Streben darstellt.
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mit denen es pddagogisches Handeln immer zu tun hat, [...] in ihren Dimensionen und
Moglichkeiten reflektierender Betrachtung am ehesten in Texten [erschlieft; Anm.
JMK], die erzdhlen* (Baacke 1979, 11). Er spricht dabei von einem eigentlich
selbstverstdndlichen Verhiltnis von Pddagogik und Literatur; vermitteln erzdhlende —
auch fiktive — Texte ja eine Fiille an Erfahrungen, die sich aus der Distanz betrachten
und interpretieren lassen. So kdnnen sie zu ,,Vehikeln pddagogischer Einsicht* (a.a.0.)
werden.

Baacke deutet jedoch auch darauf hin, dass es im Bereich des Narrativen und somit
auch in der Formel ,Aus Geschichten lernen‘ Unterscheidungen zwischen den
Textsorten zu treffen gilt. So sind fiktive Texte (Romane, Novellen, Erzédhlungen etc.)
deutlich von dokumentierenden Texten (Biographien, Autobiographien, Praxisberichten
etc.) und auch von Protokollen (Gesprichsaufzeichnungen, narrativen Interviews,
Szenenaufzeichnungen mit Tonband und Video etc.) zu unterscheiden. (vgl. a.a.O., 25)
Diese zwar wichtige Unterscheidung der verschiedenen Textsorten kann dennoch eine

Gemeinsamkeit nicht autheben:

,Gemeinsam ist ihnen, daB in ihnen etwas erzdhlt wird, und zwar in dem Doppelsinn von
historia: als Erzdhlung und Kunde sowie als Beschreibung. Vorginge, Handlungen,
Szenen in einer (oder einer Aneinanderreihung von) Situation(en), Schilderungen,

Beschreibungen, das alles gehort in den Bereich des Narrativen® (a.a.O., 27).

Baacke bestimmt so in seiner Auseinandersetzung allgemein ,,Narratives [somit auch
fiktive Texte; Anm. JMK] als Erkenntnisquelle fiir Pddagogen* (a.a.0O., S 12).

Im Vorwort der deutlich iiberarbeiteten Neuausgabe von 1993 weisen die Herausgeber
dann 15 Jahre spéter darauf hin, dass aus dieser Formel ein Programm hervorgetreten ist
— ein ,,Programm einer hermeneutisch und biographisch orientierten narrativen
Padagogik® (Baacke/Schulze 1993, 6).

Einige Jahre spiter miissen Hans-Christoph Koller und Markus Rieger-Ladich 2005 als
Herausgeber des Sammelbandes ,Grenzgénge. Pddagogische Lektiiren zeitgenodssischer
Romane® — der gleichsam der Bestrebung nachgeht, literarische Quellen fiir
padagogische Erkenntnisse zu erschlieBen — feststellen, dass sich ihnen in Hinblick auf
den Themenkreis Padagogik und Literatur ein eher ambivalentes Bild zeigt.

Einerseits kann der Versuch der erziechungswissenschaftlichen Theoriebildung, mit

autobiographischen und literarischen Texten neue Quellen zu erschlieBen, ,,im
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Nachhinein als Keimzelle einer neuen Forschungsrichtung gelten, die sich mittlerweile
als ,erziehungswissenschaftliche Biographieforschung® etabliert und den Status einer
eigenstindigen Teildisziplin erworben hat* (Koller/ Rieger-Ladich 2005, 7).
Andererseits aber zeigt sich, dass das, ,,was damals zumindest einen wichtigen
Ausgangspunkt des Neuanfangs bildete, ndmlich die (Erzéhl-)Literatur als ,Quelle*
eigener Dignitdt, auf der Strecke geblieben® (a.a.0.) ist. Koller und Rieger-Ladich
halten demnach fest, dass sich aus dem angestrebten Ziel einer ,Erschliefung
autobiographischer und literarischer Quellen® fiir die erziehungswissenschaftliche
Theoriebildung ein ,,Programm einer Forschungsrichtung, deren bevorzugte Datensorte
nicht mehr literarische Texte, sondern miindliche autobiographische
Stegreiferzdhlungen sind, wie sie in so genannten narrativen Interviews erhoben
werden® (a.a.0., 7f), gebildet hat. In diesem Programm der
erzichungswissenschaftlichen Biographieforschung stehen demnach narrative
Interviews sowie autobiographische Schriften und dergleichen im Zentrum des
Interesses, wohingegen Literatur im Sinne von literarisch gestalteten und auch
fiktionalen Texten kaum als wissenschaftlicher Gegenstand in den Blick genommen
wird. Koller und Rieger-Ladich miissen darauf hinweisen, dass gegenwiértig die schone
Literatur kaum zu den Gegenstinden erziechungswissenschaftlicher Biographieforschung

zihlt. (vgl. a.a.0., 8)°

Den geschichtlichen Riickblick an dieser Stelle stehen zu lassen wiirde die falsche
Tatsache suggerieren, dass erst im Jahre 2005 ein weiterer Versuch unternommen
wird, die erzdhlende Literatur als Erkenntnismdglichkeit fiir die Piddagogik
heranzuziehen.

Doch bereits im Erscheinungsjahr des Sammelbandes ,Aus Geschichten lernen® geht
Hans Bokelmann in seinem Aufsatz ,Julka oder die padagogische Verzweiflung.

Uberlegungen zur Erziehungswissenschaft als Handlungswissenschaft® deutlich davon

® Es muss erwihnt sein, dass sich im Sammelband ,Aus Geschichten lernen‘ eine deutliche
Auseinandersetzung mit fiktionalen literarischen Texten nur im Text von Dieter Baacke — Ausschnitt und
Ganzes - Theoretische und methodische Probleme bei der ErschlieBung von Geschichten — finden lésst,
wohingegen andere AutorInnen sich vordergriindig mit Tagebuchaufzeichnungen, Interviews,
autobiographischen Texten etc. beschiftigen. Dies zeigt, dass eine derartige Entwicklung bereits angelegt
ist. (vgl. Koller/Rieger-Ladich 2005, 8) Erwihnen mochte ich an dieser Stelle auch, dass es auffillt, dass
der Text von Baacke in der ersten Ausgabe von 1979 am Anfang des Bandes zu finden ist, wohingegen er
in der neuen Auflage von 1993 zwei anderen Texten von Baacke und Schulze — die genauer auf
biographisch orientierte Pddagogik, die vorwiegend mit autobiographischen Schriften und dergleichen
arbeitet, eingehen — den Vorrang geben musste.
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aus, dass nichtwissenschaftliche literarische Texte fiir die Pddagogik Relevanz haben
konnen und wirft die strittige Frage auf, ob nichtwissenschaftliche Texte ,,in Fragen
padagogischen Handelns Wahrheitsfindungsprozesse fordern konnen® (Bokelmann
1979, 115). Er stellt fest, dass literarische Texte es vermdgen, die in theoretischen
Texten eingeschlossenen Erfahrungen freizusetzen, und somit die Moglichkeit bieten
konnen, die ,,Erfahrungsrationalitét fingierter Handlungen und Situationen* (a.a.0.), die
der ,,Konstruktrationalitdt von Theorien” (a.a.0.) entgangen sein konnte, erkennbar zu
machen. Somit kann laut Bokelmann die pddagogische Bezugnahme auf fiktionale
Texte als Interesse an der Wahrheit bestimmt werden, weswegen der Autor darauf
pladiert, dass eine Vereinbarkeit zwischen wissenschaftlichen und fiktionalen Texten
nicht ausgeschlossen sein sollte, da in dieser Bezugnahme eine Erkenntnischance liegt.’

(vgl. Bokelmann 1979, 115; vgl. Koller/Rieger-Ladich 2005, 8)

Vor allem Klaus Mollenhauer kann mit seiner Goéttinger Vorlesung ,Vergessene
Zusammenhinge*® aus dem Jahre 1983 als Befiirworter und auch als Pionier dieses
Forschungszugangs hervorgehoben werden. Er regt in seinem Werk dazu an, kulturelle
Erzeugnisse wie literarische Texte, aber auch Bilder, Musik usw. einer hermeneutischen
Analyse zu unterziehen, um das in ihnen freizulegende Wissen um den Bildungsprozess
zu befragen. Mollenhauer weist darauf hin, dass die Analyse kultureller Erzeugnisse
zum Erkenntnisgewinn in der Sozialpddagogik mehr beitragen kann, als die
herkdmmliche empirische Forschung dies vermag. (vgl. Niemeyer/Rautenberg 2006,
331)

Schon 1975 zeigt Mollenhauer zusammen mit Micha Brumlik und Hubert Wudtke in
der Monographie ,Die Familienerziehung*’ das Ziel an, in zukiinftigen Arbeiten auch
vermeintlich abseitige Quellen wie die schone Literatur heranziehen zu wollen. (vgl.

a.a.0., 340) So liest man im Anhang der Monographie:

,,Mit der hdufigen Verwendung von literarischen Beispielen haben wir deutlich machen

wollen, daB es durchaus zu ernsthafter wissenschaftlicher Beschéiftigung mit unserem

7 Siehe dazu vor allem die 1. aber auch die 2. Begriindungsstrategie eines Verhiltnisses zwischen
Padagogik und Literatur im Kapitel 2.2 Begriindung fiir eine (sozial-)pddagogische Auseinandersetzung
mit (zeitgendssischer) Literatur.

¥ Mollenhauer Klaus (1983): Vergessene Zusammenhiinge. Uber Kultur und Erziehung. Miinchen:

Juventa

° Mollenhauer, Klaus; Brumlik Micha; Wudtke, Hubert (1975): Die Familienerziehung. Miinchen:

Juventa
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Thema gehort, die erzdhlende Literatur als Erkenntnisquelle heranzuziehen®

(Mollenhauer/Brumlik/Wudtke 1975, 201 zit.n. Niemeyer/Rautenberg 2006, 340).

Bereits 1976 stellt Mollenhauer dann in deutlich demonstrativer Absicht einem von ihm
gehaltenen Vortrag einen Auszug aus einem literarischen Text von Thomas Bernhard
voran, mit der Begriindung, dass jener Textauszug aus der schonen Literatur es besser
vermag, das zu behandelnde Thema prédzise anzugeben, als jede wissenschaftliche

Abhandlung. (vgl. Niemeyer/Rautenberg 2006, 340)

Neben Klaus Mollenhauer hat vor allem Jiirgen Oelkers Versuche unternommen,
literarische Texte in einer erziehungswissenschaftlich motivierten Lesart zu betrachten.
IThm geht es wie Mollenhauer dabei vor allem darum, gerade die literarische Qualitét
jener Texte ins Blickfeld der pddagogischen Lektiire zu ziehen. (vgl. Koller/Rieger-
Ladich 2005, 8) In seinem 1985 erschienenen Werk ,Die Herausforderung der
Wirklichkeit durch das Subjekt. Literarische Reflexionen in pidagogischer Absicht’'’
streicht er deutlich heraus, dass der Bezug der Pddagogik auf erzdhlende Literatur ein
eigentlich nahe liegender ist, geht es ja hier wie dort um ,Subjektivitit® und um die
Frage, wie sie ,entwickelt’, wie sie ,beeinflusst werden kann. (vgl. Oelkers 1985, 6)

Dabei stehen poetische Themen pddagogischen Aspirationen oft entgegen, was sich fiir

die Pidagogik als sehr lehrreich erweisen kann''. (vgl. a.a.0., 20)

In einem kurzen Riickblick in der Erziechungswissenschaft in Bezug auf Literatur muss
auch die Gattung des Bildungsromans Erwidhnung finden.

Die ,,edle Paddagogisierung® (Casale 2005, 21) der Literatur durch den Bildungsroman
kann als wohl bekannteste Form der Beziehung zwischen Pddagogik und Literatur
bestimmt werden. Rita Casale, die sich 2005 in ihrer Auseinandersetzung mit dem
Verhiltnis der Gattungen Pddagogik und Literatur auch mit dem Bildungsroman
beschiftigt, stellt fest, dass es als Verdienst von Emmanuel Bury in seiner Studie

Littérature et politesse*'” angesehen werden kann, dass vor allem zwischen dem 16.

' Qelkers, Jiirgen (1985): Die Herausforderung der Wirklichkeit durch das Subjekt. Literarische
Reflexionen in padagogischer Absicht. Weinheim/Miinchen: Juventa

"' Siehe dazu die 2. Begriindungsstrategie eines Verhiltnisses zwischen Piddagogik und Literatur im
Kapitel 2.2 Begriindung fiir eine (sozial-)pddagogische Auseinandersetzung mit (zeitgendssischer)
Literatur.

12 Bury, Emmanuel (1992): Littérature et politesse: ’invention de 1’honnéte homme (1580-1750), Paris:
PUF.
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und 17. Jahrhundert in Frankreich und Italien keine klare Trennung zwischen den
beiden Diskursgattungen mdglich war. (vgl. a.a.0.) Casale stellt die Behauptung auf,
dass beide ineinander verflochten waren: ,,Man verfasste literarische Texte und

verfolgte dabei paddagogische bzw. zivilisatorische Zwecke* (Casale 2005, 21).

Anja May bestimmte in ihrem 2006 erschienenen Werk ,Wilhelm Meisters Schwestern*
die Gattung des Bildungsromans als eine Schnittstelle zwischen Erziehungs- und
Literaturwissenschaften. Bildungsromane konnen betrachtet werden als privilegierter
Ort der Thematisierung von Erziehungs- und Bildungsprozessen.

Dabei zeichnet sich der Bildungsroman nach May dadurch aus, dass hier
Bildungsgeschichten und Bildungsprobleme im Zentrum der Erzéhlung stehen und
somit Gegenstdnde erziechungswissenschaftlicher Forschung beschrieben werden. (vgl.
May 2006, 11) Werke wie zum Beispiel J.W. von Goethes ,Wilhelm Meister und
Thomas Manns ,Zauberberg® werden demnach selbstverstindlich dem Kanon
erziehungstheoretisch bedeutsamer Literatur zugeordnet, wihrend aber — und darauf
deutet May besonders hin — andere literarische und vor allem zeitgenossische Texte, die
gleichsam bildungs- und erziehungstheoretische Probleme zum Gegenstand der

Erzéhlung haben, unberiicksichtigt bleiben. (vgl. a.a.0., 12)

Hans-Christoph Koller und Markus Rieger-Ladich miissen ebenfalls darauf hinweisen,
dass in den bisherigen Versuchen einer Annéherung der beiden Diskursgattungen eben
jenen ,Klassikern‘ wie Goethe, Mann und auch Kafka eine deutliche Vorrangstellung
eingerdumt wird, wéhrend vor allem zeitgendssische Romane kaum ins Blickfeld
gerilickt werden. (vgl. Koller/Rieger-Ladich 2005, 11) Dem wollen die Herausgeber des
Sammelbands ,Grenzgidnge® entgegenwirken, indem sie am Beispiel ausgewéhlter
zeitgendssischer Romane versuchen, das Anregungspotential dieser Texte fiir die
erziehungs- und bildungswissenschaftliche Reflexion exemplarisch zu erproben und

auszuloten. (vgl. a.a.0., 10f)

In meiner Arbeit mdchte ich an den aktuellen Forschungsstand von Koller und Rieger-
Ladich ankniipfen und einen zeitgendssischen Roman ins Blickfeld der Betrachtung
ricken, um ihn in einer pddagogisch motivierten Lesart fiir die

erziehungswissenschaftliche Theoriebildung erschlieBen zu kdnnen.
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2.2 Begriindung fiir eine (sozial-)pddagogische Auseinandersetzung mit

(zeitgenossischer) Literatur

Im weiteren Vorgehen wird die Frage diskutiert, wie sich die Beschiftigung mit der
schonen zeitgenossischen Literatur im Allgemeinen und mit dem Roman ,Nachtzug
nach Lissabon‘ im Speziellen aus erziechungswissenschaftlicher Perspektive begriinden
lasst. Dabei mdchte ich mich vor allem auf die Argumentationen des Sammelbandes
,Grenzginge* stiitzen, da sich dieses Werk — wie bereits deutlich wurde — hauptsichlich
auf padagogische Lektiiren zeitgendssischer Romane konzentriert und dem aktuellen
Forschungsstand entspricht. Besonders wichtig erscheint es mir, in diesem Kapitel auch
kritische Uberlegungen im pidagogischen Umgang mit (zeitgendssischer) Literatur ins
Blickfeld zu riicken. Zudem werden erste methodische Uberlegungen zur (sozial-
)pddagogischen Betrachtung literarischer Texte einflieBen, die im Kapitel 4.
Methodisches Vorgehen zur systematischen Betrachtung des Romans wieder
aufgenommen und in Bezug auf mein Vorhaben um weitere Uberlegungen erweitert

werden.

Im Versuch, beide Diskursgattungen miteinander zu verschridnken, tauchen im
erziechungswissenschaftlichen Diskurs immer wieder Fragen auf, die rund um jenes
Verhiltnis fiir Diskussionen sorgen. Koller und Rieger-Ladich stellen in ihrer
Auseinandersetzung vor allem drei Fragen in den Mittelpunkt, die sich als drei

Hauptfragen herausstreichen lassen:

1. Erweist sich der bewusste Wechsel von Textsorten und der Einsatz
inkongruenter Perspektiven als geeignet, um vermeintlich vertraute Phinomene
auf verdnderte Weise betrachten zu konnen?

2. Worin ist der wesentliche Ertrag zu sehen, wenn sich die Pddagogik durch
erzdhlende Literatur anregen ldsst? Ermoglicht diese Anregung, den eigenen
Gegenstandsbereich — und somit dessen Akteurlnnen, Institutionen,
Handlungsformen und auch Semantiken usw. — auf eine neue Weise zu
reflektieren?

3. Was verraten (zeitgenossische) Romane iiber die Phidnomene und
Tatigkeitsbereiche des pddagogischen Diskurses? (vgl. Koller/Rieger-Ladich
2005, 10)
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Im Folgenden werde ich versuchen, in Bezug auf derartige Uberlegungen und
Fragestellungen vor allem zwei sich einander keinesfalls ausschlieBende Argumente
herauszustreichen, die literarische Texte fiir eine erziehungs- und
bildungswissenschaftliche Betrachtung interessant machen. Dabei beziehe ich mich sehr
stark auf Koller und Rieger-Ladich, die in diesem Zusammenhang von zwei
Begriindungsstrategien sprechen. Zudem wird versucht, diese Strategien durch
Argumentationen und Begriindungen anderer Autoren und Autorinnen auszubauen und

Zu stiitzen:

1. Literarische Texte behandeln in vielen Fillen pddagogisch relevante Themen und
Fragestellungen, die in einer spezifischen Art und Weise dargestellt werden und sich
deutlich vom theoretischen Zugriff der Wissenschaft unterscheiden. So kann der hier
zu behandelnde Roman als eine exemplarische Suche nach dem ,guten Leben‘ in der
gegenwirtigen Gesellschaft gelesen werden, die aus (sozial-)pddagogischer Sicht
groBBe Relevanz in Bezug auf deren Theoriebildung aufweisen kann. Beispielsweise
bietet die fiktive Erzéhlung die Moglichkeit, individuelle Erfahrungen in einer
besonderen Konkretisierung, Anschaulichkeit und Differenziertheit zu beschreiben
und darzustellen. (vgl. Baacke 1993, 97; vgl. Koller/Rieger-Ladich 2005, 8f; vgl.
Ricken 2005, 37) ,Literatur erzihlt, und hat damit alle Moglichkeiten, sich dem
Einzelfall zu widmen. Das Besondere, das Ausgefallene, erweckt die
Aufmerksamkeit® (Stipsits 2009, 66).

Diese differenzierten literarischen Beschreibungen pddagogischer Fragestellungen
und péddagogisch relevanter Themen bieten nicht nur die Mdglichkeit, bereits
vorliegende pddagogische Einsichten, Theorien oder Thesen zu veranschaulichen,
sondern vielmehr konnen sie auch als Mittel dazu dienen, neue Erkenntnisse zu
erschlieBen, Theorien weiterzuentwickeln und anzureichern, ,,indem sie
Dimensionen und Aspekte der Erziehungswissenschaft erhellen, die anders nicht
oder nur schwer zugénglich zu sein scheinen* (Koller/Rieger-Ladich 2005, 9; vgl.
Koller 2005, 93).

Baacke weist darauf hin, dass erzdhlende Texte sensibilisieren konnen, indem sie die
Moglichkeit haben, Situationen aufzuzeigen {iber die wir sonst wenig erfahren, da
wir schlichtweg an bestimmten Situationen nicht teilhaben konnen. So bieten
literarische Texte beispielsweise die Chance, das Innenleben einer Person — seine

Gefiihle, Gedanken, Empfindungen etc. — sichtbar zu machen. (vgl. Baacke 1993, 96)
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Koller und Rieger-Ladich stiitzen sich in diesem Punkt vor allem auf Mollenhauer,

der vermutet,

,,dass die erzdhlende Literatur, in herausgehobenen und bemerkenswerten Fillen, nicht
nur illustriert, was ohnehin bekannt ist, nicht narrativ ausbreitet, was man im
szientistischen Wissensstand in kiirzeren Formulierungen zur Hand hat, sondern
dartiber hinausgehende oder intern subtiler differenzierende Vorkommnisse fingiert, in
denen gleichsam heuristische Hypothesen eingehiillt sind“ (Mollenhauer 2000, 50;
vgl. Koller/Rieger-Ladich 2005, 9).

Mit so genannten ,bemerkenswerten Fillen‘ sind demnach literarische Texte zu
bezeichnen, ,,die am Rande der Wissenschaft operieren” (Mollenhauer 2000, 50),
indem sie ,bildungstheoretische Motive‘ in einer anderen, nicht wissenschaftlichen
Ausdrucksweise zur Darstellung bringen. (vgl. a.a.0O., 50f) So kann die erzdhlende
Literatur in besonderen Féllen nicht nur helfen, erziehungswissenschaftliche
Theorien zu verfeinern und weiterzuentwickeln, sondern auch dazu dienen, zu neuen
Hypothesen vorzudringen.

Dabei muss an dieser Stelle darauf hingewiesen sein, dass der Erkenntnisgewinn fiir
die Bildungs- und Erziehungswissenschaft nicht allein darin auszumachen ist, was
und wovon in einem Text erzdhlt wird, sondern vielmehr auch darin, wie jeweils
erzihlt wird. Das bedeutet, dass an ein literarisches Werk gleichsam zur Frage des
erzéhlten Inhaltes auch die Frage zu stellen ist, was iiber die Art des Erzdhlens zur
Mitteilung gebracht wird. Denn in der Sprache, in der Art des Ausdrucks etc. konnen
padagogische oder bildungstheoretische Einsichten verborgen liegen, die es zu

eroffnen gilt. (vgl. Koller/Rieger-Ladich 2005, 9; vgl. Mollenhauer 2000, 52).

In diesem Zusammenhang der Begriindung eines Verhiltnisses erscheint es mir wichtig

kritisch zu erwidhnen, dass es nach Casale besonders zu beachten gilt, dass ,.ein

Versuch, den pddagogischen Diskurs dem literarischen anzundhern, [...] allerdings

sowohl vermeiden [sollte; Anm. JMK], die Literatur zu padagogisieren, als auch die

Péadagogik zu literarisieren (Casale 2005, 20). Denn nur weil die Literatur ,,das ganz

Andere, die andere Seite, das ,Drauflen‘ der Padagogik darstellt™ (a.a.0), kann sie fiir

piadagogische Uberlegungen eine Herausforderung bieten und dazu dienen, einen

verfremdenden Blick auf pddagogische Gewissheiten zu werfen und eben diesen
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auszubilden. Auch Norbert Ricken stellt sich die Frage, ob die Literatur nicht ihrerseits
einen besonderen, eigentiimlichen Wahrheitsgehalt in sich trdgt, der gerade eben dazu
beitragen kann, paddagogische Problemstellungen vielschichtiger bearbeiten zu konnen.
(vgl. Ricken 2005, 35)

Casale stellt ausgehend von diesen Uberlegungen die These auf, dass die Literatur als
,das Andere‘ der Pddagogik bestimmt werden kann und, wenn ein Verhiltnis zwischen
den Diskursen konstruiert werden soll, dann auch bestimmt werden muss. Casale hebt
so deutlich hervor, dass von zwei unterschiedlichen Zugingen zur Realitdt auszugehen

ist — von einem literarischen und einem padagogischen. (vgl. Casale 2005, 19ff)

2. In der zweiten Begriindungsstrategie fiir eine padagogische Auseinandersetzung mit
Literatur liegen — im Gegensatz zum ersten Argument, wo der Blickpunkt auf den
thematischen Gemeinsamkeiten liegt — die thematischen Unterschiede der
Diskursgattungen im Fokus der Aufmerksamkeit. (vgl. Koller/Rieger-Ladich 2005,
9)

So hebt Oelkers deutlich hervor, dass sich die zeitgendssische Literatur zwar
gleichsam wie die Pddagogik mit der Entstehung, Entwicklung und Beeinflussung
von ,Subjektivitit’ auseinandersetzt, dies jedoch in einer Form, die der modernen
erziehungs- und bildungswissenschaftlichen Herangehensweise entgegensteht.
Oelkers spricht von irritierenden Erfahrungen von Seiten der Pddagogik, da durch
literarische Texte Motive ins Blickfeld riicken, die den gewohnten pddagogischen
Anspruch beschneiden und desillusionieren. Denn literarische Texte beschreiben
keine Deduktion aus allgemeinen erziehungswissenschaftlichen Theorien, sondern
thematisieren und verdichten ,Subjektivitit® auf eine Weise, die den gewohnten
padagogischen Rastern querliegt, indem zum Beispiel eine nicht vorhersehbare
Individualitdt in den Blick kommt. (vgl. Oelkers 1985, 6; 11f) So kann in
literarischen Texten das Scheitern von Erziehung, die Beschiddigung des Subjekts,
eine negative Wirkung der Erziehung etc. beschrieben und dargestellt werden,
wiahrend die Erziehungswissenschaft Erziehung als Optimierung von Subjektivitit
fokussiert.

Literarische Texte bergen somit die groBe Chance in sich, das padagogische
Bewusstsein fiir Differenzierungen und Paradoxien zu stdrken, denn gerade
literarische Thematisierungen von Subjektivitidt stehen mit allen kumulativen

Fortschrittsvorstellungen in Widerspruch. (vgl. Oelkers 1985, 11)
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Diese zweite Begriindungsstrategie der pddagogischen Beschéftigung mit (Erzdhl-)
Literatur kann nach Koller und Rieger-Ladich zur , Entzauberung pddagogischer
Ambitionen und zur Skepsis gegeniiber einheimischen Pathosformeln®
(Koller/Rieger-Ladich 2005, 10) dienen. Norbert Ricken stellt gleichsam fest, dass
das besondere Erkenntnispotential darin liegt, dass es literarischen Texten gelingt,
,,oft auf eigene Art die vermeintliche Eindeutigkeit und Objektivitéit einer linear
erscheinenden Realitit zugunsten perspektivischer Konstruktionen zu durchbrechen
(Ricken 2005, 47). Diese ,Entzauberung piddagogischer Ambitionen® und das
,Durchbrechen linear erscheinender Realitit® sind aber wiederum nur dann moglich,
wenn die Literatur als ,das Andere‘ der Padagogik bestimmt wird. (vgl. Casale 2005,
20)

Diese beiden Begriindungsstrategien nach Koller und Rieger-Ladich mochte ich um
einen Argumentationsgedanken in Form einer These erweitern:

Literarische Texte sind nach Baacke zum einen immer als ,,Kinder ihrer Zeit* (Baacke
1993, 97) und zum anderen als ,Kinder eines jeweiligen Kulturkreises® — um in Baackes
Worten zu sprechen — zu betrachten und zu lesen. Somit haben erzéhlende Texte nicht
nur die Moglichkeit, historische Gebundenheit oft deutlicher als systematisierende
wissenschaftliche Texte aus der Pddagogik aufzudecken (vgl. a.a.0.), sondern bieten
auch die Chance, kulturelle Gebundenheit aufzuspiiren. Literarische Texte sind immer
als ein Ausdruck jener Kultur und auch Gesellschaft zu verstehen, in der sie entstanden
sind — in ihnen wirken Erfahrungen, die die Tiefenstruktur einer Kultur artikulieren.
(vgl. Brumlik 2003, 245)

So werden beispielsweise Inhalte von literarischen Erzéhlungen aus dem afrikanischen
Kulturkreis in Bezug auf Uberlegungen zum Thema ,Sozialpidagogik und das gute
Leben® ganz anders Gestalt und Ausdruck finden, als vergleichsweise in Erzdahlungen
eines/einer Autorln aus dem europdischen Kulturkreis. Der/die Autorln verhélt sich
immer schreibend zu seinem/ihrem Leben, da es nicht mdglich ist aulerhalb seiner/ihrer
Person — in Bezug auf Erfahrungen, erlebte Erziehung, erlebte Kultur, Sozialisation etc.
— zu schreiben. Auch Reinhold Stipsits weist in seiner Auseinandersetzung darauf hin,
dass ein personlicher Bezug zu den dargestellten (fiktiven) Figuren in literarischen
Texten als nahe liegend zu betrachten ist. (vgl. Stipsits 2009, 67)

Ricken merkt in diesem Zusammenhang an, dass sich gerade im Hinblick auf

Gegenwartsliteratur darauf hinweisen ldsst, dass zeitgendssische Romane es
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ermoOglichen ,,[...] Wahrnehmungen kultureller Problemlagen, Tendenzen und
Atmosphiren als aktuell bedeutende Verschiebungen gesellschaftlicher
Problemdeutungen und menschlicher Selbstbeschreibungen zu lesen* (Ricken 2005,
37). Zeitgenossische Literatur ldsst sich somit als Seismograph nutzen, ,,der doch
erheblich breiter und feinfiihliger ist, als es wissenschaftliche Theorien liberhaupt je sein
koénnen* (a.a.0.). Somit konnen literarische Texte als ,,ernstzunehmende Befunde,
gekonnte Verdichtungen, phdnomenologische Annéherungen an die Welt [...] [und,
Anm. JMK] als Zeugnis unterschiedlicher Weise der Lebensbewéltigung gelesen
werden® (Stipsits 2009, 67).

Dieser Argumentationsgedanke schlieft die beiden ersten Begriindungsstrategien nicht

aus, sondern muss vielmehr in Bezug auf diese betrachtet werden.

Zusammenfassend kann die Annahme von Koller und Rieger-Ladich herausgestellt

werden,

,dass literarische Texte aus pddagogischer Perspektive zunichst vor allem deshalb
interessant sind, weil die erziehungswissenschaftliche Begriffs- und Theoriebildung auf
Beschreibungen pddagogisch relevanter Situationen und Sachverhalte angewiesen ist, die
als umso angemessener gelten konnen, je ,dichter® und differenzierter sie nicht nur den
fraglichen Sachverhalt ,an sich® (der als solcher ja gar nicht zugénglich ist), sondern auch
die damit untrennbar verbundenen Bedeutungen und Kontexte beschreiben®

(Koller/Rieger-Ladich 2009, 8).

Die Autoren weisen darauf hin, dass sich eine derartige ,Dichte‘ besonders in der
erzdhlenden Literatur findet. Literatur bietet die Moglichkeit, auf Grund ihrer
sprachlichen Differenziertheit ,,oft weit detailreichere, sensiblere, nuanciertere und
deshalb eben auch ungleich genauere Darstellungen® (a.a.0.) zu liefern als dies die

empirische Forschung durch ,Daten‘ vermag.
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3. Theoretischer Bezugsrahmen zur exemplarischen Betrachtung des Romans

3.1 Einleitung und Hinfiihrung zum Thema

Das folgende Kapitel dient zur Klirung der zentralen Begriffe in der weiteren
Betrachtung des Romans — der Begriff des ,guten Lebens® und der der Biographizitit
riicken in den Mittelpunkt. Wie bereits im einleitenden Kapitel festgestellt wird, stellt
dies einen wichtigen Grundsatz einer pidagogisch-hermeneutischen Interpretation dar.
(vgl. Rittelmeyer/Parmentier 2007, 46) Die folgende Auseinandersetzung kann
demzufolge als theoretischer Bezugsrahmen zur exemplarischen Betrachtung des
Romans im 5. Kapitel dieser Arbeit betrachtet werden.

Angeregt durch den formalen Inhalt der fiktiven Erzdahlung wird hier ein theoretisches
Grundlagengeriist rund um die Problematik ,(Sozial-)Pddagogik und das gute Leben®
formuliert und aufgebaut werden, um im Weiteren den latenten Inhalt der fiktiven

Erzédhlung freilegen zu kdnnen.

Es wird hier theoretisch der Frage nachgegangen, wie sich die individuelle Suche nach
dem ,guten Leben‘ in der gegenwértigen Gesellschaft gestaltet und die Annahme
formuliert, dass Biographizitit als ein mdgliches Instrument bestimmt werden kann,
dieser Suche auf die Spur kommen zu konnen bzw. an dieser Suche teilhaben zu

konnen.

Um dieser Fragestellung und These nachzugehen und um ein theoretisches
Grundlagengeriist zur weiteren Betrachtung des Romans autbauen zu konnen, erscheint
es zundchst sinnvoll — in aller Kiirze und ohne Anspruch auf Vollstindigkeit — die
gegenwirtige Gesellschaft in den Blick zu nehmen. Denn es ist hier von der weiteren
Annahme auszugehen, dass sich die Suche nach dem ,guten Leben‘ aufgrund
gesellschaftlicher Verdnderung-, Individualisierungs- und Freisetzungsprozesse
gegenwirtig zu einem immer schwierigeren, brisanteren und selbstreflexiveren Thema
entwickelt (hat), und somit auch im (sozial-)pddagogischen Diskurs nicht unbeachtet

bleiben kann.
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Dabei wird hier unter Bezugnahme auf Michael Winkler davon ausgegangen, dass
Gesellschaft und Kultur als Voraussetzung und gleichzeitig als Gegenstand (sozial-
)pddagogischer Praxis und somit als dritter Faktor im (sozial-)padagogischen Handeln
zu betrachten sind. Es wird deutlich, dass Gesellschaft und Kultur als unverzichtbare
Faktoren zu bestimmen sind, denn alle pddagogische Praxis strukturiert sich auf
Gesellschaft und Kultur hin. (vgl. Winkler 2006, 183) Nach Peter Biichner lisst sich in
diesem Zusammenhang — neben der Wechselbeziehung zwischen Erzieherln, zu
Erziehenden und Gesellschaft — auch von einer ,,Wechselbeziehung zwischen Bildung,
Erziehung und Gesellschaft* (Biichner 2002, 217) sprechen.

Zudem soll kurz erwihnt sein, dass hier Gesellschaft und Kultur als das nicht-
genetische Erbe, als geschichtlich-gesellschaftliche Objektivationen bestimmt sind.

(vgl. Winkler 2006, 183)

Weiters wird in der folgenden Auseinandersetzung nach Winkler davon ausgegangen,
dass Sozialpddagogik als ein Theorieprojekt bestimmt werden kann, das versucht, die
Problemlagen zu begreifen und zu bestimmen, welche vor allem gegenwirtige
Gesellschaften fiir die eigene Reproduktion und fiir das Aufwachsen ihrer Mitglieder
erzeugen — und zwar als pddagogische, weniger als politische oder 6konomische
Fragestellung. (vgl. Winkler 2003, 66) Sozialpddagogik macht damit allgemein zum
Thema, wie Gesellschaften die Bedingungen organisieren, unter denen ihre Mitglieder
aufwachsen. Dies geschieht nach Winkler in einer doppelten Perspektive: Einerseits
richtet sich der Blick auf die gesellschaftliche Reproduktion, somit auf ihre soziale und
kulturelle Stabilitdt und Integration als System, andererseits liegt das Interesse auf den
Bedingungen, unter denen sich Individuen iiberhaupt entwickeln konnen. (vgl. a.a.O.,

76)

Inhaltlich wird sich der Aufbau des Grundlagengeriists anhand von zwei voneinander

abhéngigen Theorieteilen gestalten.

I. Der erste Teil des Kapitels versucht dem Begriff des ,guten Lebens® auf die Spur
zu kommen:
Dazu wird zundchst im Abschnitt 3.2.1 der Begriff der ,Postmoderne‘ als eine
mogliche zeitdiagnostische Bestandsaufnahme der Gesellschaft eingefiihrt, um

im Teilkapitel 3.2.1.1 darauf aufbauend ,postmoderne® gesellschaftliche
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II.

Wandlungsdynamiken und die daraus resultierenden Paradoxien aufzeigen zu
konnen. Darauf stiitzend beschéftigt sich der Abschnitt 3.2.3 mit den
Konsequenzen, die sich aus derartigen Paradoxien fiir das Individuum im Bezug
auf seine Lebensgestaltung und -planung ergeben (konnen). Dabei richtet sich
der Blick vor allem auf Konsequenzen, die sich in Bezug auf Konstruktionen des
Selbst zeigen. Sodann kann auf die vorangegangenen Abschnitte aufbauend in
3.2.4 der Begriff des ,guten Lebens® zur Diskussion gestellt werden, wobei sich
in diesem Zusammenhang unter 3.2.4.1 der Blick auch auf sozialpidagogische

Uberlegungen richtet.

Der zweite Teil dieses Kapitels nimmt das Grundlagengeriist rund um
Uberlegungen zu Entwicklungen in der ,Postmoderne auf und denkt es mit
Hilfe der Einfiihrung des Begriffes der Biographizitit in einem
sozialpadagogischen Blickwinkel weiter. Dabei wird hier der Begriff der
Biographizitét als analytische Kategorie zur weiteren Betrachtung des Romans
eingefiihrt. Unter 3.3.1 wird Biographizitdt als ein verstecktes Lernpotential
betrachtet. Darauf folgend kann unter 3.3.1.1 der These nachgegangen werden,
dass dem Individuum anhand von transitorischen Bildungsprozessen eine
Moglichkeit erdffnet wird, dem individuellen ,guten Leben in der
,postmodernen‘ Gesellschaft niiher zu kommen. In den folgenden Uberlegungen
unter 3.3.2 wird dann die Frage aufgeworfen, ob biographisches Lernen als ein
Bewiltigungskonzept zur Teilhabe an der Suche nach dem ,guten Leben®

betrachtet werden kann.

In der Auseinandersetzung mit der gegenwértigen Gesellschaft und den aus ihr
entstehenden Konsequenzen beziehe ich mich in diesem Kapitel stark auf
zeitdiagnostische Befunde und Theorien aus der Sozialphilosophie bzw. Soziologie.
Denn aufgrund der vielféltigen Verbindungen zwischen gesellschaftlicher Entwicklung
und Bildungs- und Erziehungsgeschehens und der Tatsache, dass ,,Sozialpadagogik
immer mit Befunden und Uberlegungen zu tun [hat; Anm. JMK], welche als
Zeitdiagnose und Zeitkritik begriffen werden konnen* (Winkler 2003, 66), kann davon
ausgegangen werden, dass die Pddagogik im Allgemeinen und die Sozialpddagogik im

Speziellen, nicht mehr ohne Beriicksichtigung von Erkenntnissen aus anderen
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sozialwissenschaftlichen Disziplinen auskommen konnen. (vgl. Biichner 2002, 217)
Somit kann in Bezugnahme auf Michael Winkler deutlich herausgestrichen werden,
dass die (Sozial-)Pddagogik — fragt sie nach Bedingungen des Bildungs- und
Erziehungsgeschehens und den Anforderungen an diese — selbst weder
Sozialphilosophie oder Soziologie betreiben muss, noch die bessere Zeitdiagnose zu
formulieren hat. Sie darf sich nicht nur einen breiten Umgang mit deren Theorien und
Befunden erlauben und sich diese zu Nutzen machen, sondern ist zuletzt vielmehr
darauf angewiesen zur Kenntnis zu nehmen, was soziologische Einsicht iiber die
Gegenwart erfasst. Entscheidend fiir die (Sozial-)Padagogik bleibt dabei die Frage, was
gegebene Befunde fiir Erziehung und Bildung bedeuten. (vgl. Winkler 2003, 66; vgl.
Winker 2006, 196) Dies deutet darauf hin, dass (sozial-)pddagogische Theorie inhaltlich
sozialphilosophische, politische und 6konomische Vorstellungen und Konzepte mit

solchen der Pddagogik verkniipft. (vgl. Winkler 2003, 66)

L. 3.2 Gesellschaftliche Verdnderungsprozesse, Identitditskonstruktionen und das ,gute

Leben

3.2.1 Der Begriff der ,Postmoderne* als zeitdiagnostische Bestandsaufnahme

Gesellschaft und Kultur — als dritter Faktor pddagogischen Handelns — lassen sich
gegenwirtig nur schwer in Form von Zeitdiagnosen definieren. ,, Theorien, Kategorien
und Begriffe entstehen mit inflationdrer Tendenz* (Winkler 2006, 200). Es gibt eine
Vielzahl von Etiketten, was bedeutet, dass ,,keine bestimmte, geteilte oder wenigstens
kontrovers gesicherte Deutung® (a.a.O., 201) festgehalten werden kann. So lédsst sich
eine Reihe von Diagnosen der gegenwirtigen Gesellschaft ausfindig machen, die von
Begriffen wie Risikogesellschaft, Multi-Optionsgesellschaft, Erlebnisgesellschaft,
Medien-, Wissens-, und Informationsgesellschaft, Netzwerkgesellschaft etc. umgeben
sind. (vgl. Giddens 1996, 9; vgl. Winkler 2006, 201) Michael Winkler stellt deutlich
fest, dass letztlich all diese Gegenwartsdiagnosen in ihrer Buntheit Recht behalten, was
gerade Gegenwartsanalyse einerseits so schwierig macht und andererseits auch

auszeichnet. (vgl. Winkler 2006, 202) Sie beschreibt:
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»Systeme mit Merkmalen und Momenten, die flexibel geworden sind. Man hat mit
Vexier- und Kippbildern zu tun, mit einem Gegenstand, der sich wie in einem
Kaleidoskop stidndig neu arrangiert; die Elemente sind bekannt, aber sie treten in neue
Beziehungen zueinander, in Spannungen und Widerspriichen, die sich nicht mehr unter
eine Generalformel stellen lassen: Ordnung und Unordnung, Stabilitdt und Verédnderung,
Eindeutigkeiten und Ambivalenzen, Gewissheit und Unsicherheit gehdren zusammen®

(Winkler 2006, 202).

Nach Winkler zeigt der Begriff der ,Postmoderne‘ — als eine mogliche zeitdiagnostische
Bestandsaufnahme der Gesellschaft — gerade diese Pluralitét, Offenheit und damit auch
das Risiko der gegenwirtigen Gesellschaft auf und bringt sie ins Bewusstsein. (vgl.

a.a.0.)

Diesem Gedanken folgend wird in diesem Kapitel der Begriff der ,Postmoderne‘ in
Bezugnahme auf Michael Winkler als eine mdgliche und auch heuristische
Kennzeichnung des gesellschaftlichen und kulturellen Gegenwartzustandes verwendet.
(vgl. a.a.0., 197) Moglich und heuristisch deshalb, da im Hinblick auf Jean-Francois
Lyotard, ausdriicklich herausgestrichen sein muss, dass der Begriff der ,Postmoderne’
keinen neuen Epochenbegriff meint. (vgl. Lyotard 2001, 47) Dennoch kann darauf
hingewiesen werden, dass gerade dieser zeitdiagnostische Begriff fiir die Pddagogik

sehr dienlich sein kann, da er Winkler zufolge

,Uberschreitungen (erlaubt; Anm. JMK), die einer pidagogisch interessierten Analyse
helfen; sie lassen Zusammenhédnge zwischen harten sozialen Strukturen, 6konomischen
Verhiltnissen, den symbolischen und Ideenkomplexen, menschlichen Beziehungen in
aller Regelhaftigkeit und Individualitdt denken, durchaus in deren Spannung von

Neuigkeit und Tradition* (a.a.0., 198).

Der zeitdiagnostische Befund der ,Postmoderne‘ beschreibt — kurz zusammengefasst —
mit den Begriffen Pluralitit und Offenheit ein Charakteristikum von gegenwértigen
Gesellschaften, indem er damit auf eine eigentiimlich schwankende, neue Freiheiten

versprechende und auch risikobeladene Situation verweist.
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3.2.1.1 Veréanderungs-, Freisetzungs- und Individualisierungsprozesse in der

,postmodernen‘ Gesellschaft

Im folgenden Teilkapitel, das versucht, die gegenwirtige Gesellschaft mit Hilfe der
formulierten Zeitdiagnose der ,Postmoderne‘ genauer in den Blick zu nehmen und
Paradoxien aufzuzeigen, stiitze ich mich stark auf die zeitdiagnostische
Bestandsaufnahme des Soziologen Ulrich Beck, da er vor allem mit seinem Werk
,Risikogesellschaft® zu den einflussreichsten und meistgelesenen Wissenschaftlerlnnen
in Bezug auf gegenwirtige, zeitdiagnostische Bestandsaufnahmen gezéhlt werden kann
und trotz seiner frithen Verdffentlichung im ausgehenden 20. Jahrhundert immer noch
grofle sozialwissenschaftliche Relevanz aufweist. So bilden seine Arbeiten in vielen
jiingeren, auch bildungswissenschaftlichen Auseinandersetzungen, den Themenkreis
betreffend, eine bedeutende Grundlage.

In meiner Auseinandersetzung konzentriere ich mich dabei vor allem auf Aspekte
gesellschaftlicher Freisetzungs- und Individualisierungsprozesse und die daraus
resultierenden Paradoxien fiir das einzelne Subjekt.”” Zudem werfe ich einen kurzen
Blick auf demographische Veridnderungen in der gegenwirtigen Gesellschaft und auf

darauf folgende Konsequenzen fiir das Individuum.

3.2.1.1.1 Entbettung des Individuums

Ulrich Beck stellt bereits 1986 fest, dass sich das Dasein in der Gesellschaft durch eine
Differenzierung, Pluralisierung und Enttraditionalisierung sozialer Lebensformen
auszeichnet und formuliert die zeitdiagnostische Bestandsaufnahme der
,Risikogesellschaft‘. (vgl. Beck 1986, 216) Gegenwirtig kann davon ausgegangen
werden, dass sich diese Diagnose bewahrheitet, immer noch Giiltigkeit besitzt und sich
in den letzten Jahrzehnten durch den sich dramatisch beschleunigenden

Globalisierungsprozess'* zudem verscharft hat. (vgl. Eickelpasch/Rademacher 2004, 7f)

" Dabei soll hier im Vorfeld kurz kritisch darauf verwiesen sein, dass die folgenden drastisch
dargestellten gesellschaftlichen Wandlungsprozesse, die mit dem Etikett der Individualisierung
beschrieben werden, nicht als gesamtgesellschaftlich gleichméBig verteilt Betrachtung finden konnen.
Vielmehr muss festgestellt sein, dass sich das Phdnomen der Freisetzung des Individuums eher auf
Dienstleistungsmetropolen konzentriert. Das bedeutet, dass nicht von einer universellen Giiltigkeit der
Individualisierungsthese ausgegangen werden kann. (vgl. Alheit 1992, 20f)

' Globalisierung meint in diesem Zusammenhang nicht nur ein &konomisches Phiinomen, vielmehr ist
hier die ,Intensivierung weltweiter sozialer Beziehungen* (Giddens 1996, 85), ,,die ,Er6ffnung des
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Michael Winkler streicht im beginnenden 21. Jahrhundert heraus, dass die
,postmoderne‘ Gesellschaft keine Grenzen mehr kennt, welche nicht iiberschritten
werden konnen — alles scheint moglich. Die ,Postmoderne‘ entwirft sich als eine
Gesellschaft der Liberalitdt und dies vor allem fiir das Individuum, das sich als Subjekt
verstehen kann. Begrenzungen, Beschrankungen, Festlegungen, Zwénge und Bindungen
16sen sich auf und lassen Unabhéngigkeit erhoffen. Begriffe wie ,,Single-Existenzen*
(Alheit 1992, 15) und ,Vereinzelung‘ tauchen auf und heben das Subjekt hervor. Jedoch
muss in Bezugnahme auf Winkler darauf hingewiesen werden, dass dieser Gewinn von
scheinbar neuen ,Freiheiten auf der einen Seite auch den Verlust von lebensweltlich
bedeutsamen Sicherheiten und Bindungen auf der anderen Seite mit sich bringt. (vgl.
Winkler 2006, 198; 206)

Nach Rolf Eickelpasch und Claudia Rademacher — die sich stark auf die
zeitdiagnostische Theorie von Beck stiitzen — sind es Faktoren wie ,,erhohte
Mobilitdtserfordernisse des entwickelten Kapitalismus, die Dynamik des
Arbeitsmarktes, wachsende Bildungsabhéngigkeiten, die ,Durchmarktung‘ aller
Lebensbereiche und ein durchschnittlich hohes Niveau der Existenzsicherung*
(Eickelpasch/Rademacher 2004, 6) die dazu fiihren, dass es zu einem Zusammenbruch
von Regelungen und vertrauten Bindungen wie Klasse, Beruf, Nachbarschaft, Familie,
Geschlechterverhdltnisse, Religion etc. kommt. Eine gesellschaftliche
Wandlungsdynamik, die neben gewonnenen Freiheiten wund
Emanzipationsentwicklungen eine Entbettung des Subjekts mit sich bringt. Die
Gesellschaft verliert in der ,Postmoderne® somit alle Konturen, an welchen sich das
Individuum orientieren konnte — alle kollektiven Sinnquellen scheinen erschopft zu
sein. (vgl. Winkler 2006, 206f) Eickelpasch und Rademacher weisen zudem darauf hin,
dass sich diese Tendenz der Entbettung und Entwertung traditioneller Lebensformen
und Biographiemuster gegenwértig zusdtzlich durch die ,Globalisierung der
Sozialbezichungen‘'” und vor allem durch die ,kulturelle Globalisierung‘'® dramatisch

verstérkt. (vgl. Eickelpasch/Rademacher 2004, 8)

Welthorizontes® fiir ehemals ortsgebundene Handlungen, Entscheidungen und Sozialbeziehungen®
(Eickelpasch/Rademacher 2004, 8) als Kern und Grundlage des Globalisierungsprozesses zu verstehen.

' Globalisierung der Sozialbeziehungen‘ meint hier die ,Eroffnung des Welthorizonts fiir das
Alltagshandeln (Eickelpasch/Rademacher 2004, 58).

'® Kulturelle Globalisierung* bezeichnet in diesem Zusammenhang die ,,weltweite Vereinheitlichung von
Symbolen, Konsum- und Identititsmustern (Eickelpasch/Rademacher 2004, 58).
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An dieser Stelle soll nochmals kurz auf den verwendeten Begriff der Entbettung
eingegangen werden, der in diesem Zusammenhang nach Anthony Giddens als ,,das
,Herausheben‘ sozialer Beziechungen [und Bindungen; Anm. JMK] aus ortsgebundenen
Interaktionszusammenhéngen und ihre unbegrenzte Raum-Zeit-Spannen iibergreifende
Umstrukturierung® (Giddens 1996, 33) verstanden und bestimmt werden kann.
Entbettung des Individuums meint somit, ,,dass die Gewissheitsgrundlagen und
Rahmungen des Aufwachsens wie des alltéiglichen Lebens schwicher werden* (Winkler

20006, 213).

3.2.1.1.2 Individualisierung und Biographisierung

Nach Ulrich Beck sind wir in Bezug auf die beschriebene Entbettung bzw. Freisetzung
des Individuums in allen reichen westlichen Industrieldindern Augenzeuglnnen eines
epochalen Gestaltwandels im Verhiltnis von Individuum und Gesellschaft, den er unter
dem Oberbegriff der Individualisierung'’ beschreibt. (vgl. Eickelpasch/Rademacher
2004, 16) Lothar Bohnisch stellt zu Beginn des 21. Jahrhunderts fest, dass es sich
hierbei um einen ,,seit dem Ende des 19. Jahrhunderts anhaltenden gesellschaftlichen
Prozess* (Bohnisch 2001, 29) handelt.

In Bezug auf Beck und Beck-Gernsheim lisst sich dieser Begriff der Individualisierung
vor allem durch drei Bedeutungen kennzeichnen, die nicht getrennt voneinander

betrachtet werden konnen, sondern sich immer wieder iiberschneiden:

1. Individualisierung steht fiir die bereits erwdhnte Auflésung vorgegebener
sozialer Lebensformen und -bindungen - wie beispielsweise das
Briichiggewordensein von lebensweltlichen Kategorien aber auch den
Zusammenbruch staatlich verordneter Normalbiographien, Orientierungsrahmen
und Leitbilder — und die daraus resultierenden Konsequenzen der Freisetzung

und Entbettung des Individuums. (vgl. Beck/ Beck-Gernsheim 1994, 11)

"7 An dieser Stelle muss darauf hingewiesen sein, dass Individualisierung keine neue Erscheinung oder
gar Erfindung der ,postmodernen‘ Gesellschaft ist, sondern vielmehr ein Phidnomen darstellt, das bereits
in den gesellschaftlichen Umbriichen beim Ubergang von der Stéinde- zur Industriegesellschaft zu finden
ist. Das historisch Neue an diesem Phidnomen kann jedoch darin ausgemacht werden, dass das, was frither
eher wenig zugemutet wurde, ndmlich ein eigenes Leben zu fiihren, gegenwirtig mehr und mehr
abverlangt wird. (vgl. Beck 1986, 206; vgl. Eickelpasch/Rademacher 2004, 19f)
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2. Individualisierung meint den ,,Verlust traditioneller Sicherheiten im Hinblick
auf Handlungswissen, Glauben und leitende Normen* (Beck 1986, 206)

3. Individualisierung bedeutet jedoch auch scheinbar widerstreitendes: einerseits
die Suche nach einer neuen Art der sozialen Einbindung und andererseits, dass
der/die Einzelne in der ,postmodernen‘ Gesellschaft wiederum auf neue
institutionelle Anforderungen, Kontrollen und Zwinge angewiesen ist. (vgl.

Beck 1986, 206; vgl. Beck/ Beck-Gernsheim 1994, 11f) Denn:

,Uber Arbeitsmarkt, Wohlfahrtsstaat und Biirokratie wird er in Netze von
Regelungen, MaBBgaben, Anspruchvoraussetzungen eingebunden. Vom Rentenrecht
bis zum Versicherungsschutz, vom Erziehungsgeld bis zu den Steuertarifen: all
dies sind institutionelle Vorgaben mit dem besonderen Aufforderungscharakter, ein

eigenes Leben zu fiihren* (Beck/ Beck-Gernsheim 1994, 11f).

Beck und Beck-Gernsheim weisen deutlich darauf hin, dass Individualisierung in der
,postmodernen‘ Gesellschaft weder meint, dass sich das Individuum in einem
unbegrenzt handlungsfreien Raum bewegt, noch, dass von bloBer ,Subjektivitit®
gesprochen werden kann. (vgl. a.a.0.) So wird deutlich, dass hier nicht die Befreiung
des Menschen von Fesseln der Gesellschaft beschrieben wird, sondern eine historisch
neue Form der Vergesellschaftung.

Das bedeutet, dass in der individualisierten Gesellschaft die Lebensgestaltung
gleichsam wie in traditionellen Gesellschaften in eine Vielzahl von Kontrollen und
Vorgaben eingeschniirt ist. Der Unterschied liegt jedoch darin, dass die gegenwértigen
Vorgaben — etwa des Bildungssystems, des Arbeitsmarktes etc. — nicht mehr ganze
,Normalbiographien‘ vordefinieren und festlegen, sondern dies in die Hénde des

Individuums legen. (vgl. Eickelpasch/Rademacher 2004, 20)

,In die traditionelle Gesellschaft und ihre Vorgaben wurde man hineingeboren (wie etwa
in Stand und Religion). Fiir die neuen Vorgaben dagegen mu3 man etwas tun, sich aktiv
bemiihen. Hier muB3 man erobern, in der Konkurrenz um begrenzte Ressourcen sich
durchzusetzen verstehen — und dies nicht nur einmal, sondern tiglich® (Beck/ Beck-

Gernsheim 1994, 12).
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Institutionelle und lebensgeschichtliche Vorgaben liefern dem Individuum in der
,Postmoderne‘ keinen Halt und Sicherheit, sondern ,,Bausdtze biographischer
Kombinationsmoéglichkeiten* (Beck 1986, 217). Dies hat zur Folge, dass die
Moglichkeit und Chance, aber auch der Zwang, den eigenen Lebenslauf selbst zu
gestalten, mehr und mehr zunehmen. Individualisierung bedeutet demnach, dass ,,die
Biographie'®, der Menschen aus vorgegebenen Fixierungen herausgelost, offen,
entscheidungsabhingig und als Aufgabe in das Handeln jedes einzelnen gelegt wird*
(a.a.0., 216). Individualisierung kann als eine Konsequenz der Herauslosung,
Freisetzung oder Entbettung des Individuums aus traditionellen

Lebenszusammenhéngen bestimmt werden. (vgl. a.a.0., 213)

An dieser Stelle soll auch in aller Kiirze in Bezug auf die bisherigen Uberlegungen auf
den Begriff der Biographisierung hingewiesen sein, der sich in Zusammenhang mit der
Debatte um Individualisierungsprozesse in der modernen Gesellschaft einstellt. (vgl.
Schulze 2006, 47) Lothar Bohnisch stellt fest, dass die beschriebene Individualisierung
der Lebensverhéltnisse eine Biographisierung des Lebenslaufs mit sich bringt. (vgl.
Bohnisch 2001, 36) Der Begriff dient demzufolge als Bezeichnung fiir die
,Durchsetzung einer Handlungs- und Lebensorientierung in der modernen Gesellschaft,
die auf den Erfahrungen der eigenen Biographie griindet und sich am Entwurf einer
eigenen Lebenslinie orientiert* (Fuchs-Heinritz 2007, 103). Hier wird deutlich, dass von
einem Parallelbegriff zum Begriff der Individualisierung gesprochen werden kann, da es
nicht um eine Orientierung an sozial vorgegebenen Statuspassagen, Altersnormen,

institutionellen Ablaufmustern oder Karrieren geht.

"® Biografie, Biographie die [griech. Aus ,bios‘ = Leben, grdphein = (be)schreiben]: Lebenslauf,
Lebensgeschichte eines Menschen. (vgl. Duden 2007, 309) Wortlich heifit ,Biographie®
,Lebensbeschreibung‘ und meint somit nach Theodor Schulze ,.einen Text — Biographie als Text*
(Schulze 2006, 37). Schulze fiigt jedoch sogleich hinzu, dass wir mit demselben Wort zugleich aber auch
das, was in der Beschreibung beschrieben wird, bezeichnen. ,,Wir meinen mit ihm das Leben eines
Menschen, seine Lebenswirklichkeit — Biographie als reales Leben. Das sind zwei unterschiedliche
Seinsweisen” (a.a.0.). Es kann darauf hingewiesen werden, dass ,Biographie‘ in dieser Hinsicht als ein
Wort bestimmt werden kann, das in der Umgangssprache ohne weitere Erkldrung verstanden wird als ein
,»Verlauf des Lebens eines einzelnen Menschen® (a.a.0., 36). Zudem kann eine Biographie bzw. ein
Lebenslauf als eine soziale Tatsache bestimmt werden, iiber die alle Menschen verfiigen. Es ist unstrittig,
dass am Anfang der Biographie als Ereignis die Geburt und am Ende der Tod steht.

Erlebte Biographie hat die Wirksamkeit eines zugeschriebenen Merkmals — vergleichbar mit
zugeschriebenen Statusmerkmalen wie Geschlecht, Hautfarbe, soziale oder ethische Herkunft etc., die
Lebensldufe determinieren und aus denen sich jedoch auch Lebenschancen ableiten. (vgl. Hoerning 2000,
100) ,,Biographien beinhalten die duBlere Geschichte des Lebens und die psychosoziale Entwicklung einer
Person* (a.a.0.).
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Auch hier muss darauf hingewiesen sein, dass nicht allein ein Autonomiegewinn zu
verorten ist, sondern auch strukturelle Zwénge, wie zunehmende Freisetzungsprozesse,
Erosionen von Werten, Normen etc., die Biographisierung erst herausfordern. (vgl.
Fuchs-Heinritz 2007, 103) Der Begriff der Biographisierung bezieht sich somit
einerseits auf die Bedingungen, unter denen so etwas wie Biographie mdglich wird und
andererseits bringt er zugleich zum Ausdruck, dass jene Bedingungen nicht einfach als
gegeben und feststehend betrachtet werden kdnnen, sondern sich stindig erweitern und

verdndern. (vgl. Schulze 2006, 47)

3.2.1.1.3 Demographischer Wandel

Zu all den angestellten Uberlegungen muss gegenwiirtig auch davon ausgegangen
werden, dass die Tatsache, dass in der gegenwértigen Gesellschaft die durchschnittliche
Lebensdauer deutlich angestiegen ist, in der individuellen Lebensfiihrung radikale
Verdnderungen in Gang setzt. Genauer gesagt bringt die individuelle Erwartbarkeit und
Vorhersehbarkeit eines langeren Lebens eine Verdnderung in der Lebensgestaltung mit
sich, indem sich objektive wie subjektive Gestaltungsmoglichkeiten, aber auch -zwénge
ergeben. Es wird erforderlich, die ldngere Lebenszeit ,sinnvoll® auszunutzen. (vgl.
Alheit 1994, 32f) In vormodernen Gesellschaften konnte der Tod — statistisch gesehen —
jederzeit, in jedem beliebigen Alter eintreten; die Idee einer Lebensplanung, der
,biographischen Organisation* (Marotzki 1990, 25) stand im Hintergrund. Dies machte
es dem vormodernen Individuum schwer, ein inneres Verhéltnis zur eigenen Biographie
zu entwickeln.

Gegenwirtig entspricht ein langes Leben der individuellen Normalerwartung, was eine
planende Disposition zur eigenen Biographie mit sich bringt."” (vgl. Alheit 2008, 20) Es
kann in der ,Postmoderne‘ von einer relativen Sicherheit des Individuums,
planungsfahig zu sein, gesprochen werden. Diese Planungsfahigkeit, die gegenwirtige
Biographien kennzeichnet, birgt aber vor allem auch den individuellen Zwang in sich,

planungsfihig sein zu miissen.

" Auf diese Uberlegung der planenden Disposition zur eigenen Biographie wird im Kapitel 3.3.
Biographizitdt als Begriff (sozial-)pddagogischer Theorie noch einmal Bezug genommen werden.

43



Neben der erwartbaren ldngeren Lebenszeit muss auch Erwdhnung finden, dass der
,»»Bauplan der Normalbiographie® in Unordnung geraten® (Alheit 1996, 277) ist. Das
heiBlt, der ,klassische‘ Lebenslauf, der sich um eine Arbeitsbiographie herum
organisiert, ist diffuser geworden. (vgl. a. a. O.) Das idealtypische Lebenslaufmuster
einer ,Lern- und Vorbereitungsphase®, ,Aktivititsphase‘ und ,Ruhephase‘ kann immer
weniger realisiert werden und wird vermehrt von einer ,,Kette abwechselnder, vielleicht
auch abgebrochener Qualifikations- und Arbeitsphasen im Leben (Alheit 1992, 16)
abgelost. Peter Alheit spricht in diesem Zusammenhang von einem Erosionsprozess der
klassischen Dreiteilung. Die individuelle Lebensplanung ist flexibel geworden. (vgl.
Alheit 1994, 40) Es scheint demzufolge problematischer geworden zu sein, ,ein Leben

zu leben‘, das in eine Richtung dréangt. (vgl. Alheit 1993, 346)

3.2.2 Zusammenschau

Vor dem Hintergrund dieser Uberlegungen zur gegenwirtigen Gesellschaft kann
herausgestrichen werden, dass der oder die Einzelne in Bezug auf seine/ihre
Lebensfiihrung, -planung und -gestaltung immer mehr auf sich selbst zuriickgeworfen
ist — Biographien werden selbstreflexiv. Entscheidungen iiber Bildung und Ausbildung,
Arbeitsplatz, Wohnort, Familienplanung etc. konnen nicht nur, sondern miissen
getroffen werden. (vgl. Beck 1986, 216) Zudem stellen sich gewisse Entscheidungen oft
nicht nur einmal und konnen dann als abgeschlossen betrachtet werden, sondern tauchen
immer wieder auf. Nach Ulrich Beck muss daher ,,in der individualisierten Gesellschaft
[...] der einzelne [...] lernen, sich selbst als Handlungszentrum, als Planungsbiiro in
bezug auf seinen eigenen Lebenslauf, seine Fahigkeiten, Orientierungen,
Partnerschaften usw. zu begreifen” (a.a.0., 217), ohne dabei fest auf vorgegebene

Glaubenssitze, Normen und Werte zuriickgreifen zu konnen.

Die so genannte Normalbiographie — ,,die auf der Unterstellung einer zeitlich stabilen,
lebenslangen Ganztagsarbeit beruht* (Eickelpasch/Rademacher 2004, 31), die oft durch
Traditionen, soziale Herkunft etc. vorbestimmt war — wird in der ,Postmoderne‘ zur
Wahlbiographie. (vgl. Beck/Beck-Gernsheim 1994, 13)

Eickelpasch und Rademacher treffen den sprichwdrtlichen Nagel auf den Kopf, wenn

sie feststellen, dass sich der oder die Einzelne als ,,Regisseur seiner eigenen Biographie
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erfiahrt oder als Architekt, der das Haus seines Lebens plant* (Eickelpasch/Rademacher
2004, 21). Die Autorlnnen fligen sogleich treffend hinzu, dass der oder die Einzelne
,hdufig [...] aber ein dilettantischer Situations-Bastler bleiben [wird; Anm. JMK], der
wendig, kreativ und pfiffig aus den vorhandenen gesellschaftlichen Vorgaben und
Sinnelementen seine eigenen kleinen lebbaren Konstruktionen zusammenfiigt” (a.a.O.)
und dies nicht ein fiir allemal und als endgiiltig abgeschlossen erledigt, sondern
fortwidhrend und immer bis aufs weitere daran arbeiten kann und auch muss. (vgl.
a.a.0.)

Lothar Bohnisch spricht in diesem Zusammenhang davon, dass der/die Einzelne zum
,Pfadsucher* (Bohnisch 2001, 36) wird, der/die nicht nur die Mdglichkeit hat, sein/ihr
Leben zu gestalten, sondern sich vor allem der Aufgabe gegentiber sieht, sein/ihr Leben

bewiltigen zu miissen. (vgl. a.a.0.)

In der ,postmodernen‘ Gesellschaft vollzieht sich — kurz zusammengefasst — ein Wandel
der Sozialcharaktere und Normalbiographien, der Lebensstile, Lebensformen und
Lebenserwartungen. Die Grunderfahrung der Subjekte in den fortgeschrittenen
Industrielaindern kann nach Heiner Keupp et. al. ,jin einer ,ontologischen
Bodenlosigkeit, einer radikalen Enttraditionalisierung, dem Verlust von unstrittig
akzeptierten Lebenskonzepten, iibernehmbaren Identititsmustern und normativen
Koordinaten* (Keupp et. at. 1999, 53) bestimmt werden. Es zeigt sich, dass sich der
damit einhergehende Prozess der Individualisierung vor allem durch seinen paradoxen
Charakter auszeichnet, kann er ja einerseits durch die Freisetzung des Individuums als
wachsende Autonomie und Selbstverwirklichung im Sinne von Emanzipation betrachtet
werden, andererseits jedoch als Vereinzelung, Entbettung, verstirkende Ohnmacht und
neuerliche Abhédngigkeiten. Die Moglichkeit und Notwendigkeit, das Leben als
individuelle Biographie zu gestalten, tritt in den Vordergrund. Somit kann in der
,Postmoderne‘ von einer Gesellschaft ausgegangen werden, in der neu erworbene

Handlungsfreiheiten und -moglichkeiten neuen Zwéngen gegeniiberstehen.
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3.2.3 Konstruktionen des Selbst in der ,Postmoderne

Im folgenden Teilkapitel werde ich mich auf die vorangegangenen Uberlegungen
stiitzend in aller Kiirze auf den Begriff der Identitédt beziehen, wobei hier der Blick vor
allem auf Identititskonstruktionen in der ,Postmoderne* gerichtet ist.”’ Dabei wird von
der Annahme ausgegangen, dass die Zeitdiagnose der ,Postmoderne‘ mit einem
Umdenken in Bezug auf Konstruktionen des Selbst im Zusammenhang steht. Um dieser
Annahme nachgehen zu koénnen, richte ich zundchst den Blick auf
Identititskonstruktionen, die seit der Aufkldrung Identitdt als festen Kern oder als

sicheres Wesen unseres Seins definieren. (vgl. Hall 2002, 181)

Identitdt wird hier als die Summe der Antworten auf die Frage: ,Wer bin ich?*
verstanden. (vgl. Reinhold 2000, 276) Eine Frage, die in einfachster Form das
Identitdtsthema formuliert und dariiber hinaus komplexe Fragen der inneren

Strukturbildung der Person erdftnet. (vgl. Keupp et. al. 1999, 29)

Keupp et. al. weisen in Anlehnung auf Zygmunt Bauman darauf hin, dass diese
klassische Identitdtsfrage eine Frage der Moderne darstellt; somit Identitét als solche
eine moderne Erfindung ist. Die Suche nach Identitdt als krisenhafte Herausforderung
an das Subjekt ist ndmlich erst dadurch zum Thema geworden, dass sich das Subjekt in
der Aufklirung mit seinem , Anspruch auf Selbstdenken, der Uberwindung der
,selbstverschuldeten Unmiindigkeit® und mit dem Anspruch der Gestaltung der Welt
nach erkannten Vernunftprinzipien, die Lockerung seiner ontologischen
Basissicherheit (Keupp et. al. 1999, 27) erkauft hat. Baumann stellt in diesem
Zusammenhang deutlich fest, dass Identitdt jedoch nicht als ein ,Problem* der
modernen Gesellschaft Betrachtung finden kann. Vielmehr muss davon ausgegangen

werden, dass:

,,ldentitit niemals zu einem Problem ,geworden‘ [ist; Anm. JMK]; sie konnte iiberhaupt

nur als Problem existieren, sie war von Geburt an ein ,Problem‘, wurde als Problem

* Der breite, sehr umfangreiche und oft widerstreitende Identititsdiskurs der Bildungs- und
Sozialwissenschaften kann und soll hier nicht diskutiert werden. Vielmehr liegt mein Anspruch darin —
die Hauptfragestellungen der Diplomarbeit im Blick behaltend — darauf einzugehen, wie sich
Konstruktionen des Selbst durch Entwicklungen in der ,postmodernen‘ Gesellschaft gestalten und
veridndern konnen, um dem Begriff des ,guten Lebens® auf die Spur kommen zu konnen.
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geboren (das heiflt, als etwas, beziiglich dessen man etwas unternehmen muBte, als eine

Aufgabe); sie war ein Problem und deshalb bereit zu entstehen* (Bauman 1995, 134).

So hat Identitit von Anfang an ,,Arbeitscharakter (Keupp et. al. 1999, 27). Identitdt
lebt erst von einem Subjekt, das sich aktiv mit seinem Selbst- und Weltverhiltnis
auseinandersetzt und sich seine Selbstverortung entwirft und konstruiert. Diese
Entwiirfe und Konstruktionen bediirfen zudem der Zustimmung der Mitmenschen. So
geht es bei Identitdit immer um die ,Herstellung einer Passung zwischen dem
subjektiven ,Innen‘ und dem gesellschaftlichen ,Aulen‘* (Keupp et. al. 1999, 28).
Identitdt kann demzufolge von Anfang an nur als eine Konstruktion Betrachtung finden.
(vgl. a.a.0., 27) Zudem muss davon ausgegangen werden, dass Identitit auf Grund von
Wirklichkeitsdefinitionen und Wirklichkeitskonstruktionen der an sozialer Interaktion
Beteiligten zustande kommt. Somit werden im Begriff der Identitdt theoretisch
Individuum und Gesellschaft zueinander in Beziehung gebracht. (vgl. Reinhold 2000,
276)

Zygmunt Bauman weist darauf hin, dass das ,Problem‘ der Identitit, das in der Moderne
in Erscheinung getreten ist, in der ,Postmoderne‘ weiterhin besteht, jedoch einem klaren
Wandel unterlaufen ist. Denn bestand das ,Problem der Identitdt’ in der modernen
Gesellschaft darin, eine Identitdt zu konstruieren und diese fest und stabil zu halten,
liegt es im Zeitalter der ,Postmoderne‘ hauptsichlich darin, Festlegungen weitgehend zu

vermeiden und sich Optionen offen zu halten. (vgl. Bauman 1995, 133)

So betont der klassische Identitétsbegriff nach Erik Erikson — der in der so genannten
klassischen Moderne formuliert wird — die Erfahrung von Kontinuitit. Er definiert
Identitdt als das ,,dauernde innere Sich-selbst-Gleichsein, die Kontinuitdt des
Selbsterlebens eines Individuums* (Erikson 1963 zit.n. Reinhold 2000, 276): eine
Auffassung der menschlichen Person als vollkommen zentriertes und vereinheitlichtes
Wesen. (vgl. Hall 2002, 181) Eriksons Modell vertritt zudem die Vorstellung eines
kontinuierlichen Stufenmodells, dessen adédquates Durchlaufen bis zur Adoleszenz eine
sichere Identitdtsplattform fiir das weitere Leben bietet. Das Subjekt entfaltet
demzufolge in der Adoleszenz einen stabilen inneren Kern, der ihm im
Erwachsenenalter eine erfolgreiche Lebensfithrung sichert. Dies wird mdglich, da

Erikson in seinem Modell von dem Ideal einer gelingenden Integration von Subjekt und
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Gesellschaft ausgeht. (vgl. Keupp et. al. 1999, 29; vgl. Fuchs-Heinritz et. al. 2007, 283)
,Das essentielle Zentrum des Ich war die Identitét einer Person* (Hall 2002, 181).

Keupp et. al. stellen klar fest, dass dieses Identitdtskonzept von Erikson deutlich in
Verbindung mit dem Projekt der Moderne betrachtet werden muss. Denn ,,es iibertrigt
auf die Identititsdynamik ein modernes Ordnungsmodell regelhaft-linearer
Entwicklungsverldufe. Es unterstellt eine gesellschaftliche Kontinuitit und

Berechenbarkeit, in die sich die subjektive Selbstfindung verldsslich einbinden kann*

(Keupp et. al. 1999, 30).

Eickelpasch und Rademacher gehen in der ,Postmoderne‘ im Gegensatz zu Erikson
davon aus, dass der im Kapitel 3.2.1 beschriebene Zusammenbruch stabiler sozialer
Zusammenhinge und identitdtsverbiirgender Lebensformen in der ,postmodernen®
Gesellschaft tiefgreifende Konsequenzen fiir die ,Innenseite‘ des Subjekts mit sich zieht
und dies nicht nur, was die ,,biographische Organisation* (Marotzki 1990, 25), sondern
vor allem die grundlegende Identitdtsbildung des Menschen betrifft. (vgl.
Eickelpasch/Rademacher 2004, 6). Keupp et. al. formulieren gleichsam die These, dass
sich die Verdnderungen der gesellschaftlichen Rahmenbedingungen in den
Identitatsentwicklungen widerspiegeln. (vgl. Keupp et. al. 1999, 61f) Aufgrund dieser
gesellschaftlichen Wandlungsdynamiken muss gegenwirtig davon ausgegangen
werden, dass sich das Selbstverstdndnis der klassischen Moderne nicht mehr halten
kann. Das Subjekt, das in der Moderne noch als stabile, einheitliche Identitdt erfahren
wird, wird durch die beschriebenen Freisetzungs- und Individualisierungsprozesse
fragmentiert. Es ist nicht mehr aus ,einer einzigen, sondern aus mehreren, sich
manchmal widersprechenden oder ungeldsten Identitdten zusammengesetzt™ (Hall 2002,
182).

Es kann von der Annahme ausgegangen werden, dass sich die klassische Frage des
,Wer bin ich?‘ zur Frage: ,,Wer bin ich in einer sozialen Welt, deren Grundrif3 sich unter
Bedingungen der Individualisierung, Pluralisierung und Globalisierung [laufend; Anm.
JMK] verdndert? (Keupp et. at. 1999. 7), erweitert hat.

In der ,postmodernen‘ Gesellschaft muss daher ein radikaler Bruch mit allen
Vorstellungen von der Mdglichkeit einer stabilen und gesicherten Identitit und einer
stabilen, endgiiltigen Integration von Subjekt und Gesellschaft vollzogen werden. Es

entsteht eine Vorstellung des Individuums, das ohne gesicherte, wesentliche oder
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anhaltende Identitit konzipiert ist. ,,Identitdt wird ein ,bewegliches Fest*“ (Hall 2002,
182).

Es kommt zudem der Zweifel auf, ob sich das Problemfeld ,Identitdtskonstruktion®
gegenwartig iiberhaupt noch bruchlos und addquat mit Theorien erfassen lésst. (vgl.
Keupp et. al. 1999, 10; 30; vgl. Hall 2002, 182)*'

Recherchiert man zum Thema ,Identitdt und Identitdtskonstruktion nach der klassischen
Moderne‘ zeigt sich schnell, dass sich dieser Zweifel verhirten ldsst.

So finden sich eine Reihe alternativer Theorien iiber Konstruktionen des Selbst, die ,,oft
weniger theoretisch elaborierte Modelle ,dezentrierter Identititen [sind; Anm. JMK] als
Bilder und Metaphern, die [...] die Existenzform der Menschen nach dem ,Ende der
Gewissheiten‘ zu verdeutlichen suchen* (Eickelpasch/Rademacher 2004, 11). Dabei ist
jenen Identitdtskonzepten ,postmoderner‘ Sozialwissenschaftlerlnnen eine
Grundannahme gemeinsam — die Annahme, dass Sinngebung und Identitédtsbildung in
einer Gesellschaft, die durch die Erosion kulturell vordefinierter Identitdtsmuster
bestimmt ist, zu einer privaten Angelegenheit jedes/r Einzelnen geworden,
gewissermallen in ,eigene Regie iibergegangen sind. (vgl. a.a.0.)

Identitét wird in diesen Modellen nicht mehr als Entstehung eines inneren stabilen
Kerns thematisiert, sondern vielmehr als ein privates unabschlieBbares
Prozessgeschehen bestindiger ,,alltédglicher Identititsarbeit (Keupp et. al. 1999, 30)
bestimmt. Als ,,permanente Passungsarbeit zwischen inneren und &ulleren Welten*
(a.a.0.). Die Vorstellung von Identitit als eine sichere und abschliebare Kapitalbildung

muss mehr und mehr aufgelost werden. (vgl. a.a.0.)

Es finden sich theoretische Identitdtsmodelle, die sich beispielsweise mit Metaphern wie
,Bastelexistenz*“ (Hitzler/Honer 1994) oder ,,Patchwork-Identitit“ (Keupp 1996)
behelfen, um selbstreflexive, unabschlieBbare Konstruktionen des Selbst in der

,Postmoderne‘ beschreiben und erkliren zu konnen:

*! Die Darstellung, Identititen seien in der Moderne vollkommen einheitlich und kohidrent gewesen und
wiirden gegenwirtig ginzlich verstreut sein, ist eine duflerst vereinfachte und unvollstindige Betrachtung.
Fiir mein Vorhaben — der Suche nach dem ,guten Leben® auf die Spur zu kommen — habe ich jedoch
bewusst diesen Kunstgriff gewihlt, da dieser fiir das weitere Vorgehen ausreichend und zudem von
Vorteil ist. So kann anhand dieses groben, klaren Bildes ,postmoderner® Identitdtskonstruktionen die
gegenwairtige problematische Suche nach dem ,guten Leben‘ deutlich aufgezeigt werden.
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* Roland Hitzler und Anne Honer stellen fest, dass sich die Metapher des ,Bastlers*
sehr gut zur Beschreibung der spezifischen ,postmodernen® Lebensfithrung und
Identititskonstruktion eignet, da ,Basteln‘ im Gegensatz zum ,Konstruieren‘ — das
ein langwieriges, komplexes Gestalten nach festen, handlungsleitenden Regeln
formuliert — ein aus privaten Motiven ,,zwischen Dilettantismus und Genialitét
changierendes Werkeln und Wirken* (Hitzler/Honer 1994, 309) meint. Die Autoren
verwenden somit den ,Bastler* als Sinnbild des ,postmodernen® Menschen, der im
,»Sinn-Markt, eine Art kultureller ,Supermarkt’ fiir Weltdeutungsangebote aller Art*
(a.a.0., 308) vorgefertigte Bausitze angeboten bekommt, unter denen er frei wiahlen
kann und auch wihlen muss, um sich sein ,,individuelles [...] Lebensstil-Paket*
(a.a.0., 311) zusammenstellen zu konnen. Somit meint die ,Bastelexistenz‘ eine
reflexive Form des individuellen Lebensvollzugs und der Konstruierung des Selbst.
(vgl. a.a.0.) Identitdtsbildung wird zu einem reflexiven Projekt, sie muss sich in
einem kontinuierlichen Prozess der Selbstbefragung und Selbststilisierung immer

wieder neu erschaffen. (vgl. Eickelpasch/Rademacher 2004, 22)

* Heiner Keupp arbeitet in seiner Auseinandersetzung mit der Metapher der
,Patchwork-Identitdt, um sich von einer ,,substantialistischen Vorstellung von
Identitdt, die als ,Akkumulation innerer Besitzstinde® zu charakterisieren wére, zu
verabschieden und eher die alltdgliche ,Identitdtsarbeit® ins Zentrum zu riicken*
(Keupp 1996, 380). Er versucht die Differenz zwischen den Identitdtskonstruktionen
der Moderne und der ,Postmoderne‘ mithilfe zweier unterschiedlicher Verfahren bei
der Herstellung eines Fleckerlteppichs zu veranschaulichen. (vgl.
Eickelpasch/Rademacher 2004, 26) So entspricht in seinen Uberlegungen der
klassische Identitdtsbegriff dem klassischen Patchwork, mit seinem geometrischen
Muster in einer sich wiederholenden Gleichformigkeit. Hingegen bezeichnet der
,Crazy Quilt* die Identitdtsbildung in einer pluralisierten, differenzierten und
individualisierten Gesellschaft. Er ,,lebt von seiner iiberraschenden, oft wilden
Verkniipfung von Formen und Farben, zielt selten auf bekannte Symbole und
Gegenstinde* (Keupp 1996, 386). Dies meint, dass Biographien und
Selbstfindungsprozesse der Individuen ihre gesellschaftliche Passform verlieren und
die Form einer offenen, unabschlieBbaren ,,alltdglichen Identitédtsarbeit* (Keupp et.
al. 1999, 30), einer ,,permanenten Passungsarbeit zwischen inneren und &ufleren

Welten* (a.a.0.) annimmt. (vgl. Eickelpasch/Rademacher 2004, 27)
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Diese beiden beispielhaft dargestellten Modelle ,postmoderner®
Identitiatskonstruktionen akzentuieren die Offenheit, den asthetisch-kreativen Charakter
und das Potential an gewonnener Freiheit von Selbstbildungsprozessen in der
individualisierten und fragmentierten Sozialwelt der ,Postmoderne‘. (vgl.
Eickelpasch/Rademacher 2004, 29) Bei genauerem Hinsehen zeigt sich jedoch auch,
dass nach der Erosion kulturell vordefinierter Identititsmuster dem/der Einzelnen die
Verarbeitung verschiedener Rollen, Lebensformen und Sinnelemente zu einem
Sinnganzen als unentwegte Eigenleistung und Konstruktionsaufgabe zugemutet wird.
So kann man in den beschriebenen gesellschaftlichen Verédnderungen auch einen hochst
zwiespaltigen und paradoxen Prozess sehen, der eine Gewinn- und einer Verlustseite
vereint. (vgl. a.a.0., 7) Auf der einen Seite steht der ,,Gewinn an Wahlmoglichkeiten
und Optionsspielrdumen fiir die Ausgestaltung eines ,eigenen Lebens‘“ (a.a.0.) und auf
der anderen der ,,Verlust kollektiver Sicherheit und Zugehdrigkeit* (a.a.0.). Somit kann

die neue Form der Identitdtsarbeit als eine ,,riskante Chance* (a.a.0.) betrachtet werden.

Die klassische Frage des ,,Wer bin ich?* ist demzufolge in der gegenwértigen

Gesellschaft zu einer belastenden Frage geworden, denn:

,Hunter (post)modernen Lebensverhéltnissen ist Identitdt nicht mehr ein einheitliches, in
sich stimmiges, lebenslang giiltiges Selbstbild ,aus einem Guss‘, sondern ein immer nur
vorldufiges Resultat kreativer, konstruktiver Akte, man konnte fast sagen: sie ist

geschaffen fiir den Augenblick® (a.a.O., 21).

3.2.4 Das ,gute Leben‘ in der ,postmodernen‘ Gesellschaft

Die folgende Auseinandersetzung kniipft an den vorangegangenen Uberlegungen zu
Entwicklungen in der ,Postmoderne‘ an und baut darauf auf. Es wird hier, von der
These ausgehend, dass Verdnderungs-, Freisetzungs- und Individualisierungsprozesse in
der ,Postmoderne‘ die Suche nach dem ,guten Leben‘ zu einem brisanten Thema
emporgehoben haben, der Versuch unternommen, dieser Suche auf die Spur zu

kommen.
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Dabei ist in dieser Auseinandersetzung der Begriff des ,guten Lebens‘ im Sinne eines
individuell gelingenden, gliicklichen Lebens zu verstehen. Das bedeutet, dass sich das
,Gute‘ hier ausschlieBlich auf das fiir das handelnde Individuum ,Gute‘ bezieht. Das
moralisch ,Gute‘ unter der Perspektive der unparteilichen Beriicksichtigung der
Interessen aller anderen Personen, also im Sinne eines fiir die betreffende Gemeinschaft
,Guten‘, kommt in diesem Diskurs nur insofern in den Blick, als die Annahme
formuliert werden kann, dass das individuell gelingende, gliickliche Leben zum bonum

commune beitragen kann.* (vgl. Fenner 2007, 8)

Dabei wird hier davon ausgegangen, dass die Frage, was ein individuell erfiilltes,
sinnvolles, gelungenes, ,gutes Leben® ausmacht, als eine uralte menschliche Frage
betrachtet werden kann, die letztlich keine Beantwortung erfdhrt. Denn schon eine
Entscheidung, mit welchem MaBstab ,gelingendes® und ,gutes Leben® gemessen werden
kann, ist methodologisch wie moralisch als duBerst fragwiirdig zu betrachten. (vgl.
Keupp et. al. 1999, 274; 276) Die Beantwortung griindet somit letztlich in der
subjektiven Auffassung des Individuums.

Zudem baut diese Auseinandersetzung auf der Annahme auf, dass die Fragen ,Wer bin
ich?® — auf die Identitdt bezogen — ,Wie soll ich handeln?‘ — bezogen auf einzelne
Handlungen — und ,Wie soll ich leben?‘ — auf das Leben als solches bezogen — in
diesem Zusammenhang als Grundfragen bestimmt werden konnen, die in der Struktur
der menschlichen Existenz angelegt sind und auf die Suche nach dem ,guten Leben®

verweisen. (vgl. Fenner 2007, 2f)

In Bezug auf die vorangegangene Auseinandersetzung mit der zeitdiagnostischen
Bestandsaufnahme der ,postmodernen‘ Gesellschaft kann hier darauf geschlossen
werden, dass traditionelle Gemeinschaften noch vermehrt Antworten auf diese
Grundfragen bereitstellen konnen. Es kann von der These ausgegangen werden, dass
das Individuum sich vor der ,Postmoderne‘ weniger bewusst mit diesen Fragen
auseinandersetzen muss, sondern vorherrschende, vordefinierte und vorgelebte
religiose, traditionelle oder stindische Lebensmuster leichter unreflektiert iibernehmen
kann. Traditionelle Leit- und Vorbilder, wie zu leben ,gut® sei, konnen noch in der

traditionellen Moderne wédhrend der Sozialisation des Individuums weitgehend

* Eine Uberlegung, der nachzugehen vor allem in sozialpiadagogischer Sicht sehr spannend wiire, was
hier aber den Rahmen der Arbeit sprengen wiirde.
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iibernommen und verinnerlicht werden. Diese tradierten Erfahrungen, Werte,
Einstellungen und Traditionen bilden sich leichter und unreflektierter zu einem festen
Kern, der unumstdBliche Orientierungsstandards vordefinieren kann. Das, was ist und
schon lange so war, kann schon allein deshalb leichter als das ,Gute‘ und ,Wahre*
angesehen werden.” (vgl. Keupp et. al. 1999, 274; vgl. Fenner 2007, 3)

Es kann darauf geschlossen werden, dass gelungenes Leben — also ,gutes Leben‘ — noch
in der traditionellen Moderne als ,,Gestalt einer vollintegrierten Personlichkeit, die sich
durch eine einheitliche Identitit auszeichnet und auf die Fragen ,Wer bin ich?‘ oder
,Wer bist du?‘ eine klare, verldssliche Antwort zu geben vermag® (Keupp et. al. 1999,
16), bestimmt werden kann. Biographie und Identitit werden in dieser Zeitdiagnose
folglich als gegliickt betrachtet, wenn sie als etwas Stabiles, Dauerhaftes und
Unverriickbares aufgezeigt werden konnen, und sich daraus die Antworten auf die
Fragen ,Wie soll ich handeln?‘ und ,Wie soll ich leben?‘ ableiten lassen, was dem

,guten Leben‘ gleichzusetzen ist. (vgl. a.a.0., 22)

Eine Vorstellung, von der es sich in der ,postmodernen® Gesellschaft weitldufig zu
verabschieden gilt. Denn angesichts der beschriebenen gesellschaftlichen
Wandlungsdynamiken, die das Individuum von traditionellen Bindungen wie Klasse,
Beruf, Religion, Geschlechterrollen, traditionellen Werten etc. freisetzt und eine grof3e
Palette von Handlungsmoglichkeiten aber auch -zwingen bereitstellt, zwingt sich hier
nun die Frage auf, ob es so etwas wie eine gelingende — also stabile und endgiiltig
abgeschlossene — Identitédt als eine Voraussetzung fiir ein ,gutes Leben® liberhaupt

geben kann.

Schon Jean-Paul Sartre stellte fest, dass der Mensch zuletzt aufgrund von
gesellschaftlichen Wandlungsdynamiken nicht als ein vorgegebenes Wesen bestimmt
werden kann, das dann nur noch individuell ausgefiillt werden muss. Sondern vielmehr
existiert der gegenwartige Mensch, ohne dass er weil3, welches Wesen er besitzt, ob er
soziale oder individuelle, religiése oder natiirliche Anlagen hat. (vgl. Schonherr-Mann

2005, 22)

2 Vor allem das , gute Leben‘ der Frau war durch die Teilung in eine ,Ménnerwelt Beruf‘ und eine
,Frauenwelt Familie* klar vordefiniert und eingeschrinkt. Es wire daher auch sehr spannend sich die
Suche nach dem ,guten Leben® der Frau in der ,Postmoderne‘ in Bezug auf die Entbettung aus
klassischen, traditionellen Rollenverstindnissen anzusehen. Da sich diese Arbeit jedoch auf die Analyse
des Romans ,Nachtzug nach Lissabon‘ und dessen ménnlichen Protagonisten hin aufbaut, kann hier auf
diesen Aspekt, der weit in feministische Theorien fiihren miisste, nicht eingegangen werden.
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,Daher haben Religion, Naturwissenschaft oder sonstige Weltbilder auch ihre
Uberzeugungskraft lingst eingebiift. Der Mensch existiert und muB sich seine
Orientierungen vielmehr selber suchen und zusammenstellen. Er hat sich alleine zu

gestalten, d. h. seine Substanz erst aufzubauen* (a.a.0.).

Beck und Beck-Gernsheim weisen dhnlich wie Sartre darauf hin, dass sich im Zuge
dieser gesellschaftlichen Entwicklungen letztlich das Ende der festen, vorgegebenen

Menschenbilder ankiindigt, die Orientierung boten.

,Der Mensch wird [...] zur Wahl seiner Moglichkeiten, zum homo optionis. Leben, Tod,
Geschlecht, Korperlichkeit, Identitit, Ehe, Elternschaft, soziale Bindungen — alles wird
sozusagen bis ins Kleinste hinein erreichbar, mu3 einmal zu Optionen zerschellt,
entschieden werden. Im besten Fall erinnert diese Konstellation an den Baron von
Miinchhausen, dem gelungen sein soll, was heute zum allgemeinen Problem wird: sich an
seinem eigenen Schopfe aus dem Sumpf der (Un)Moglichkeiten zu ziehen* (Beck/Beck-

Gernsheim 1994, 16f).

So findet sich der Mensch gegenwirtig in einer Gesellschaft wieder, die ihn zwar von
allen Seiten bedréngt, aber keine glaubwiirdigen Antworten mehr auf seine Fragen nach
dem Sinn des Seins, nach dem ,guten Leben® geben kann. Daher muss das Individuum
die Bedeutung des eigenen Lebens selber schaffen und konstruieren. (vgl. Schonherr-
Mann 2005, 40)

Demzufolge muss davon ausgegangen werden, dass es das ,gute Leben‘ per Definition
und als einen Zustand, der ,ein fiir alle Mal* erreicht werden kann, nicht gibt.

Die Fragen ,Wer bin ich?‘, ;Wie soll ich handeln?‘ und ,Wie soll ich leben?‘ werden zu
unabschlieBbaren, individuellen und selbstreflexiven Grundfragen, die sich durch das
ganze Leben ziehen. — Dennoch muss kurz darauf hingewiesen sein, dass davon
ausgegangen werden kann, dass in jeder Gesellschaft, in jeder Gemeinschaft sozusagen

ein Mainstream auszumachen ist, der einen Messwert fiir ein ,gutes Leben‘ vorgibt.

Es wird deutlich, dass Lebensentwiirfe und die Vorstellung eines individuellen ,guten
Lebens® immer weniger das ganze Leben umfassen. An die Stelle des einen
Lebensplans — den man etwa automatisch durch die Berufswahl oder durch den
,geerbten® Beruf der Eltern etc. erwéhlt und der dann zum Lebenslauf wird — tritt eine

Vielfalt von Pldnen. (vgl. Marotzki 1990, 28) Das Individuum findet sich in der
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,Postmoderne‘ demzufolge stindig vor einem Bausatz mdglicher Lebenskombinationen
wieder und hat somit zwar die Freiheit, aber auch den Zwang sich sein ,gutes Leben®
fortwéhrend selbst zu definieren und konstruieren.

Wer demzufolge in der gegenwértigen Gesellschaft ,gut® und erfolgreich leben will, ist
zu Flexibilitdt, Mobilitdt und Kreativitit verurteilt — ,,eine Entwicklung, die mehr die
Zwiange denn die Freiheiten stirkt, mit der also keinesfalls automatisch ein humaner

Fortschritt oder das individuelle Gliick einherstolziert™ (Schonherr-Mann 2005, 42).

Das bedeutet, dass der Zwang und die Moglichkeit, fortwihrend eine eigene Biographie
und eine eigene Identitdt zu entwerfen — kurz: ein ,eigenes Leben® zu fiihren und
dadurch das ,gute Leben* fiir sich selbst zu definieren — durch die fortschreitende
funktionale Differenzierung und die damit einhergehende Pluralisierung der
Lebenswelten forciert wird. (vgl. Eickelpasch/Rademacher 2004, 17) Dies zeigt auf der
einen Seite, dass Gesellschaften offener und auch freier geworden sind, jedoch auf der
anderen Seite hohe existentielle Risiken in sich bergen. Hans-Martin Schonherr-Mann
spricht in seiner Auseinandersetzung mit Jean-Paul Sartres Konzept moderner
Lebensformen von einer ,,Kehrseite der Freiheit (Schonherr-Mann 2005, 11), die auf
die Verantwortung, die der Freiheit entspringt, verweist. (vgl. a.a.0.) Erst in solcher
Verantwortung und Freiheit realisiert sich das individuelle Leben unter ,postmodernen*
Umsténden. (vgl. a.a.0., 13) Sie zu bewdltigen verlangt, auf hoher Reflexionsebene
urteilen und entscheiden zu konnen. Jeder/jede Einzelne kann und muss stindig
zwischen Optionen wihlen und ist dazu gezwungen dieses Tun zu verantworten, ohne
zu wissen, welche Wirkungen dies langfristig nach sich zieht. (vgl. Winkler 2006, 211;
vgl. Schonherr-Mann 2005, 13). Das bedeutet, dass das ,postmoderne‘ Individuum zwar
einerseits die Moglichkeit und Freiheit gewinnt eine Unzahl an Entscheidungen, die das
Leben in eine bestimmte Richtung leiten, treffen zu konnen, aber andererseits regelrecht
dazu gezwungen ist, sie treffen zu miissen und die damit einhergehenden Konsequenzen
zu tragen. (vgl. Beck 1986, 216f)

So entsteht in der Biographie des ,postmodernen‘ Menschen zu alledem eine
betrdchtliche Fiille an ,ungelebten Leben‘. Dabei ist der Begriff des ,ungelebten
Lebens® hier im Sinne von nicht realisierten, nicht verwirklichten Mdoglichkeiten zu
verstehen, die aufgrund von Entscheidungen die in eine andere Richtung dringen, nicht
gelebt werden konnen. Somit kann die neu gewonnene Freiheit an

Entscheidungsmdglichkeiten in der ,Postmoderne‘ auch Trauer in Bezug auf ,ungelebte
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Leben‘ ausldsen. Auf der anderen Seite jedoch kann die Uberlegung angestellt werden,
dass gerade diese ,ungelebten Leben‘ als ein Potential betrachtet werden konnen,
welches es vermag, das Leben und die Suche nach dem ,guten Leben® voranzutreiben.

(vgl. Griese/Griesehop 2007, 106)

Identitéts- und Lebenskonstruktion und somit die Suche nach dem ,guten Leben‘ kann —
abschlielend betrachtet — in der ,postmodernen® Gesellschaft nur als ein Prozess, als ein
Weg dorthin verstanden werden, der kein Ende finden kann. Diese Suche mochte ich
anhand geliehener Worte von Jiirgen Oelkers beschreiben, der damit zwar den Prozess
der Emanzipation meint, die jedoch auch fiir diese Uberlegungen herangezogen werden
konnen:

Das Ziel wird verlagert in den Prozess, denn die Suche nach dem ,guten Leben® ist

unabschlief3bar.

»~Am Ende steht nicht Glick oder Vollkommenheit. Es gibt kein Ende, nur
Durchgangsstadien auf einem Weg, der immer nur fortgesetzt werden kann.
Beschrdnkung liefert nur die beschwerliche Einsicht in die eigenen Grenzen, die die

Lebenserfahrung erzwingt“25 (Oelkers 1985, 16).

Das bedeutet, dass Identitdts- und Lebenskonstruktionen und somit auch das ,gute
Leben‘ in der ,Postmoderne‘ nicht als etwas betrachtet werden konnen das ,ist® oder
,wird, sondern vielmehr als etwas, das sich in einem ,stdndigen Werden® befindet. Es
handelt sich um einen Prozess, der in eine Richtung driangt.

Dieses ,stindige Werden® birgt ein Verdnderungs- und Wandlungspotential in sich und

stellt damit eine bildungstheoretisch wichtige Kategorie dar.

3.2.4.1 Teilhabe an der Mitte der Gesellschaft

Wie bereits festgestellt wurde, kann die Suche nach dem ,guten, gliicklichen Leben® als
eine Suche bestimmt werden, die in jedem Individuum angelegt ist. Somit wird hier

davon ausgegangen, dass diese individuelle Suche als ein Gut betrachtet werden kann,

* Ein Aspekt, der im Kapitel 3.3 Biographizitit als Begriff (sozial)pidagogischer Theorie genauer
diskutiert wird.
» Siehe dazu auch Kapitel 3.2.4.1 Teilhabe an der Mitte der Gesellschaft
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nach dem alle Menschheit strebt und das vor allem in der ,postmodernen® Gesellschaft
einen groflen Stellenwert aufweist. In Anlehnung an Heinz Bude kann von einem
,Mainstream unserer Gesellschaft“ (Bude 2009, 85) gesprochen werden. Demzufolge
wird hier die Annahme formuliert, dass die Teilhabe an der individuellen Suche nach
diesem Gut — die einer Teilhabe an Prozessen der Gesellschaft gleich kommt — einen zu
erreichenden Wert fiir alle darstellt.

Jedoch muss vor dem Hintergrund der bisherigen Auseinandersetzung rund um den
Diskurs der ,postmodernen‘ Gesellschaft festgestellt werden, dass vor allem soziale,
psychische und materielle Ressourcen (vgl. Keupp et. al. 1999, 276) und damit auch
Chancen und Risiken fiir die einzelnen Menschen nicht gleich verteilt sind. Es muss
daher davon ausgegangen werden, dass nicht jedes Individuum die gleichen
Moglichkeiten und Chancen hat, dem individuellen ,guten Leben‘ auf die Spur kommen
zu konnen, bzw. nicht jedem die gleichen Ausgangsbedingungen zur Verfligung stehen,
an einem zum Beispiel von Teilen der Gesellschaft vorgelebten ,guten Leben‘, oder
iiberhaupt an der Suche danach selbst, teilhaben zu kénnen.

Demzufolge kann die These formuliert werden, dass sich in der ,Postmoderne® immer
wieder Individuen von der Mitte und vom Mainstream der Gesellschaft abgespalten
wiederfinden.

Uberlegungen von Heinz Bude zufolge kann in diesem Zusammenhang festgestellt

werden, dass sich die

,Landschaft der sozialen Ungleichheit in der Gegenwartsgesellschaft dramatisch
verdndert hat. Nicht nur, dass sich die Schere zwischen Armen und Reichen Offnet,
sondern es hat auch den Anschein, dass eine wachsende Gruppe von Leuten den

Anschluss an den Mainstream unserer Gesellschaft verliert (Bude 2009, 85).

Bude stellt damit deutlich fest, dass sich ,,das Gesicht der Ungleichheit in unserer
Gesellschaft* (Bude 2008, 9) gewandelt hat.

Es zeigt sich — wie bereits erwdhnt —, dass sich in Bezug auf das Thema des ,guten
Lebens® in der ,Postmoderne‘ nicht nur aufgrund von mangelnden materiellen
Ressourcen, sondern auch aufgrund von mangelnden psychischen und sozialen
Ressourcen Erfahrungen des Ausschlusses an einem Prozess, der in der Gesellschaft
einen groflen Stellenwert hat, ergeben konnen. In diesem Zusammenhang kann mit

Martin Kronauer darauf hingewiesen werden, dass diese Erfahrungen des nicht
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teilhaben Konnens nicht nur Personengruppen treffen, die am duBleren Rand der
Gesellschaft leben, sondern vielmehr wird deutlich, dass von einem Ausschluss von der
Mitte der Gesellschaft gesprochen werden muss. Eine Entwicklung, die im
wissenschaftlichen Kontext mit dem Begriff der Exklusion beschrieben werden kann.
Es geht hier also nicht allein um soziale Ungleichheit oder um materielle Armut,
sondern vielmehr um sozialen Ausschluss. (vgl. Kronauer 2006, 29; vgl. Bude 2008, 13)
Der Begriff der Exklusion widmet sich demzufolge dem ,,Widerspruch zwischen einem
durch die Sozialstrukturanalyse tradierten Bild alter sozialer Ungleichheiten und dem
auf neue Spaltungen fixierten Gesellschaftsempfindungen* (Bude 2009, 86). Kronauer
verdeutlicht, dass die Kategorie Exklusion demzufolge vom ,,Rand ins Zentrum der
Gesellschaft, auf die Konstitutionsbedingungen und den Wandel von sozialer und
politischer Ungleichheit” (Kronauer 2006, 29) verweist. Somit schérft der Begriff
Exklusion das Bewusstsein fiir neue soziale und politische Problemlagen. Das bedeutet,
dass Ausgrenzung aus dem Mainstream der Gesellschaft gegenwirtig weniger als eine
Ausgrenzung aus der Gesellschaft, sondern vielmehr als Ausgrenzung in der
Gesellschaft verstanden werden muss. (vgl. Kronauer 2006, 29; vgl. Bude 2008, 20)
Soziale Ausgrenzung ist hier demnach gedacht als ein gesellschaftliches
Ungleichverhéltnis besonderer Art, da die Ausgegrenzten immer noch als Teil der
Gesellschaft verstanden werden, auch wenn sie nicht am Mainstream der Gesellschaft
teilhaben. (vgl. Kronauer 2006, 29) Es geht um die Frage nach dem ,,verweigerten oder
zugestandenen Platz im Gesamtgefiige der Gesellschaft™ (Bude 2008, 14).

Heinz Bude stellt fest, dass, wenn es um die Vergegenwirtigung des sozialen
Ausschlusses in unserer Gesellschaft geht, im Prinzip mit vier Begriffen und
Phidnomenen operiert wird: es dreht sich um den Begriff der Armut und damit auch um
den Begriff der Arbeit, um den der Bildung, um die Vorstellung einer geschlossenen
Unterschicht und schlielich viertens um registrierbare Empfindungen des
gesellschaftlichen Ausschlusses. (vgl. Bude 2008, 36f) Bude deutet damit bereits an,
dass der Begriff der sozialen Exklusion als ein abstrakter Sammelbegriff fiir
unterschiedliche Formen von Ausgrenzung, AusschlieBung und des nicht teilhaben
Koénnen, bestimmt werden kann. (vgl. Bude 2009, 86) Es wird deutlich, dass das nicht
teilhaben Konnen an der Mitte der Gesellschaft als ein ernst zu nehmendes Phinomen

betrachtet werden muss, denn
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»die Menschen leiden darunter, dal ihnen Zugidnge verwehrt, dal sie MiBachtung
erfahren und daf3 sie vom Gefiihl der Unabénderlichkeit und Aussichtslosigkeit gelahmt
sind. [...] Es geht nicht allein um soziale Ungleichheit, auch nicht nur um materielle
Armut, sondern um soziale Exklusion. Der Bezugspunkt dieses Begriffs ist die Art und
Weise der Teilhabe am gesellschaftlichen Leben, nicht der Grad der Benachteiligung
nach Mallgabe allgemein geschidtzter Giiter wie Einkommen, Bildung und Prestige*

(Bude 2008, 13).

AbschlieBend betrachtet kann in Anlehnung an Uberlegungen von Lothar Bohnisch
festgestellt werden, dass hinsichtlich der beschriebenen gesellschaftlichen
Wandlungsdynamiken und ihren einhergehenden Konsequenzen — hier, wie bereits
deutlich wird, in Bezug auf die individuelle Suche nach dem ,guten Leben‘ und das
Streben, an diesem gesellschaftlichen Gut teilhaben zu konnen — aus der Sicht und dem
Erleben der Individuen die Frage nach der Handlungsfidhigkeit des Menschen in den

Vordergrund tritt. (vgl. Bohnisch 2001, 31)
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I1. 3.3 Biographizitdt als Begriff (sozial)pddagogischer Theorie

In der folgenden Auseinandersetzung — die wiederum auf den vorangegangenen
Uberlegungen aufbaut — wird der Begriff der Biographizitit™ als analytische Kategorie
zur weiteren Betrachtung des Romans eingefiihrt und erldutert. Dabei wird hier
versucht, das Konzept der Biographizitdt mit dem Problemfeld ,Sozialpddagogik und
das guten Leben in der Postmoderne‘ und der diesbeziiglich aufgestellten These, dass
die Frage der Handlungsfahigkeit des Individuums in der gegenwirtigen Gesellschaft in

den Vordergrund tritt, zu verschrinken.

In diesem Vorhaben beziehe ich mich hauptsédchlich auf die zahlreichen Arbeiten von
Peter Alheit, der den zuerst durch Martin Kohli in die Soziologie eingefiihrten Begriff
der Biographizitdt in den bildungswissenschaftlichen Diskurs tiberfiihrte. (vgl. Schulze
2006, 48) Mein Anliegen besteht zudem darin, den durch Alheit in der allgemeinen
Erziehungswissenschaft im Bereich der Biographieforschung verwendeten Begriff unter

sozialpddagogischer Perspektive zu betrachten.

Den Uberlegungen von Peter Alheit folgend wird hier davon ausgegangen werden, dass
der unter dem Kapitel 3.2.1.1 beschriebene demographische Wandel, die fortschreitende
Herauslosung des Individuums aus vormodernen Lebenswelten, das Wegbrechen der
gesellschaftlich und kulturell tradierten Grundlagen und die damit einhergehenden
Konsequenzen der ,Orientierungslosigkeit‘, wie das individuelle ,gute Leben‘ zu
gestalten sei, eine Disposition zur eigenen Biographie erzeugen. Das bedeutet, dass das
,postmoderne‘ Individuum eine relative ,Sicherheit® in sich trdgt, in Bezug auf sein
Leben planungsfihig sein zu kénnen. Alheit streicht in diesem Zusammenhang die
Annahme heraus, dass gerade diese Disposition zur eigenen Biographie — die in dieser
Arbeit bis jetzt eher als ein Zwang betrachtet wurde, den die ,Postmoderne‘ mit sich
bringt — als internalisiertes Handlungs- und Planungspotential beschrieben werden kann.

(vgl. Alheit 2003, 25; vgl. Alheit 2008, 20)

Vor dem Hintergrund dieser Uberlegung der Disposition zur eigenen Biographie wird in

dieser Auseinandersetzung der bereits am Anfang formulierten These — dass

% Aus ,bios‘ = Leben, ,grdphein‘ = (be)schreiben und ,facere‘ = machen (vgl. Alheit 2008, 21f)
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Biographizitit als ein Konzept betrachtet werden kann, welches das Potential einer
Moglichkeit birgt, dem ,guten Leben‘ in der ,Postmoderne‘ auf die Spur kommen zu
konnen — theoretisch nachgegangen.

Biographizitit wiare demzufolge als eine Féahigkeit zu denken, biographisch — in der
Lebensgeschichte eines Menschen — verfiigbare Losungsressourcen fiir neue
Lebenssituationen, die dem ,guten Leben® auf der Spur sein konnen, zu finden. (vgl.
Alheit 1992, 79) Das bedeutet, dass davon ausgegangen werden kann, dass das Konzept
der Biographizitdt dem ,postmodernen® Menschen als Handlungsfahigkeit in einer sich

dramatisch wandelnden Gesellschaft dienen kann. (vgl. Alheit 2003, 25.)

3.3.1 Biographizitét als verstecktes Lernpotential

In Anlehnung an Alheit mochte ich schon im Vorhinein die These — von der aus das
Konzept der Biographizitdt als verstecktes Lernpotential Erlduterung finden wird —
formulieren, dass es sich bei der von allen Traditionen freigesetzten und daher scheinbar
,orientierungslosen‘ Suche nach dem individuellen ,guten Leben‘ in der ,postmodernen*
Gesellschaft ,lediglich® um ,,das Problem der [individuellen und bewussten; Anm. JMK]
Anschlussfihigkeit biographischer Problemlagen an bereits akkumulierte Erfahrungen®
(Alheit 2003; Download: 26.5.2010, 13) dreht.

Diese Annahme deutet bereits darauf hin, dass nach Alheit die akkumulierten
Erfahrungen,” die wir im Lauf unseres Lebens anhiufen, als strukturierter zu betrachten

sind, als fiir gew6hnlich angenommen wird.

,Sie haben ldngst nicht mehr den Charakter zuféllig aufgeschichteter Erlebnisse, die wir

im Laufe unserer Biographie gemacht haben, sondern eine je konkrete Gestalt. Wir

7 Es erschient wichtig kurz darauf einzugehen, dass Erfahrungen hier nicht mit Erinnerungen gleich zu
setzen sind. Sie haben viel miteinander zu tun, sind aber nicht dasselbe. Erinnerungen sind im Grofen und
Ganzen im Bewusstsein zugingliche Inhalte — abgesehen von jenen Erinnerungen, die vergessen oder
verdriangt werden, die, wenn sie auftauchen, eine bestimmte und bestimmbare Form als Vorstellung
annehmen: als die Vorstellung eines sinnlichen Eindrucks, eines Geruchs, Geschmacks, Gefiihls, eines
Lautes eines Bildes oder einer Szene. Diese Vorstellungen sind nicht immer klar umrissen, aber dennoch
deutlich genug, um sie mitteilen zu kénnen. Erfahrungen hingegen sind schwerer zu erfassen. Sie lassen
sich nicht ohne weiteres benennen oder beschreiben, da sie im Bewusstsein keinen deutlich konturierten
Inhalt bilden. (vgl. Schulze 2006, 42) ,,Erinnerungen halten Erlebnisse fest, unverbunden und ungedeutet
als besondere Lebensmomente. Erfahrungen verarbeiten Erlebnisse, suchen sie zu integrieren und zu
deuten, ihnen eine allgemeinere, iiber den einzelnen Lebensmoment hinausreichende Bedeutung zu
verleihen. Sie finden ihren Ausdruck in einer Haltung, Einstellung, Befindlichkeit oder
Handlungsmaxime* (a.a.O., 42f).
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konnen sie als ,Lebenskonstruktionen‘ bezeichnen, als keineswegs strategisch, aber doch

intuitiv verfiigbare Rahmenbedingungen gerade unseres Lebens* (Alheit 1994, 45).

Theodor Schulze hilt in diesem Zusammenhang fest, dass Biographie von ,,innen
betrachtet [...] als Erfahrungszusammenhang, als Ansammlung und Aufschichtung von
vielen einzelnen Erfahrungen, von Lebenserfahrungen® (Schulze 2006, 40) erscheint.
Alheit weist darauf hin, dass diese ,konkrete Gestalt® — die individuelle
Rahmenbedingung eines Lebens — als eine Gestalt zu betrachten ist, die zwar
individuelle Grenzen aufweist, die sich jedoch wiederum als weich und flexibel
erweisen. Dennoch muss darauf hingewiesen sein, dass dem Individuum vor allem in
biographischen Krisen deutlich wird, dass Grenzen existieren. So tauchen immer wieder
Situationen auf, in denen der Anschluss neuer Erfahrungen misslingt. Wir werden mit
einer Anforderung, die an uns gestellt wird, oder mit einem von uns erwarteten
Verhalten konfrontiert, das wir nicht mehr einordnen kénnen, da das Instrumentarium,
damit umzugehen, fehlt. (vgl. Alheit 1994, 45; vgl. Alheit 2003; Download: 26.5.2010,
13) Beispielsweise scheitert ein Individuum an einem angestrebten gesellschaftlichen
Aufstieg, weil ihm die kulturellen, sozialen, psychischen oder materiellen Ressourcen
fehlen, die neue Position im sozialen Raum ausfiihren zu kénnen. (vgl. Alheit 2003;
Download: 26.5.2010, 14) Alheit weist aber auch auf eine andere Seite der Medaille
hin:

,,Vielleicht {iberféllt uns aber auch ein ganz gegenteiliges Gefiihl: dass sich uns nédmlich
vollig neue ,Welten* auftun, dass wir eine qualitativ neue Erfahrung gemacht haben, die
unser kiinftiges Leben verdndern wird. Alles das deutet darauf hin, dass sich hinter den
alltdglichen Erfahrungen Strukturen verbergen, die auch unser ganz personliches Leben
betreffen. Zwischen den beiden Polen, Struktur und Subjektivitdt, entstehen

,Lebenskonstruktionen®, die durchaus eine Dynamik entwickeln kénnen* (a.a.0.).

Schulze geht davon aus, dass diese Lebenskonstruktionen — von ihm als
Lebenserfahrungen bezeichnet — als Erkenntnis- und Steuerungsleistungen besonderer
Art dienen konnen. (vgl. Schulze 2006, 40) Diese Lebenskonstruktionen — die wie
bereits erwdhnt durch akkumulierte Erfahrungen ihre Gestalt bekommen — gehen auch
nach Alheit weit iiber das hinaus, was wir von unserem Leben erzdhlen. (vgl. Alheit

1993, 398)
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,»Wir erzeugen im Laufe unseres Lebens in bezug auf uns selbst und unseren sozialen
Rahmen ,mehr® Sinn, als wir aus der Perspektive unserer biographischen
Selbstthematisierung iiberschauen. Wir verfiigen iiber ein biographisches
Hintergrundwissen, das uns prinzipiell in die Lage versetzt, den sozialen Raum, in dem

wir uns bewegen, auszufiillen und auszuschopfen® (Alheit 1993, 398).

Es muss nochmals darauf hingewiesen werden, dass niemand dabei — auch nicht in der
scheinbar entgrenzten ,postmodernen Gesellschaft — alle denkbaren Moglichkeiten hat.
Jedoch liegen im Rahmen eines begrenzten Modalisierungspotentials mehr Chancen
verborgen, als wir jemals realisieren werden (konnen). So kann darauf geschlossen
werden, dass jede individuelle Biographie ein betrdchtliches Potential an ,ungelebten

Leben‘*® aufweist, die Sprengkraft besitzen konnen. (vgl. Alheit 1994, 46)

Alheit geht von der Annahme aus, dass jedes Individuum tiiber ein intuitives Wissen
iiber seine ,ungelebten Leben‘ verfiigt, das als ein Teil des praktischen Bewusstseins zu
betrachten ist. Es ist reflexiv und diskursiv nicht problemlos zuganglich, jedoch stellt es
eine ganz aullergewohnliche Ressource fiir Bildungsprozesse dar. (vgl. Alheit 1992, 75;
vgl. Alheit 1994, 46; vgl. Alheit 2008, 21) Denn unser préskriptives Wissen iiber unsere
ungelebten, (noch) nicht realisierten Lebenskonstruktionen ,,hélt die reflexiv verfiigbare
Selbstreferenz prinzipiell offen und schafft die Voraussetzung dafiir, da} wir zu uns
selbst eine andere Position einnehmen koénnen, ohne dabei jene ,Lebenskonstruktionen®
zu revidieren* (Alheit 1992, 76). Die emergente Dynamik, die die Prozessstrukturen
unseres Lebenslaufs aufweisen — die Moglichkeiten, die wir in uns vermuten — legen
uns eine Erweiterung oder Einschrankung biographischer Handlungsautonomie nahe.
Aber ihre bewusste ,Ratifizierung® und Realisierung liegt jedoch bei uns als
TragerInnen unserer Biographie (vgl. Alheit 1994, 47; vgl. Alheit 2008, 21). Wir sind
sozusagen ,autopoietische Systeme*.” (vgl. Alheit 2008, 21)

Autopoiesis meint hier Selbstherstellung, was bedeutet, dass sich autopoietische
Systeme nicht durch eine externe Instanz, sondern durch sich selbst konstruieren. Dieser

Aspekt der Autopoiesis ldsst sich mit dem Begriff der Selbstreferentialitit bezeichnen.

* Im Sinne von nicht realisierten, nicht verwirklichten Moglichkeiten, die aufgrund von Entscheidungen
die in eine andere Richtung dringten, (noch) nicht gelebt werden konnten. (vgl. Griese/Griesehop 2007,
106)

* Hier wird auf einen Begriff der Luhmannschen Systemtheorie zuriickgegriffen.
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So kann — um dies mit einem Beispiel zu veranschaulichen — eine Maschine nicht als
autopoietisches System bezeichnet werden, da ihr Bauplan und ihre Struktur nicht von
ihr selbst, sondern von einem/r externen Konstrukteurln festgelegt wird. Betrachtet man
hingegen zum Beispiel menschliche Identitidtskonstruktionen unter der Perspektive
autopoietischer Systeme, bedeutet dies, dass die ,,[...] biographisch produzierte und
reproduzierte Identitdt einer Person prinzipiell immer ihre eigene Konstruktion ist*
(Schimank 1988, 57). Dabei muss aber darauf hingewiesen werden, dass
Selbstreferentialitdt hier nicht meint, dass ein ,System‘ gegen seine Umwelt vollig
abgeschlossen ist. (vgl. a.a.0., 56fY)

Als autopoietische Systeme haben wir in unseren individuellen Rahmen und Grenzen
die ,,Chance, die Sinniiberschiisse unserer Lebenserfahrung zu erkennen und fiir eine
bewusste Verdnderung unserer Selbst- und Weltreferenz nutzbar zu machen* (Alheit

2008, 21).

3.3.1.1. Transitorische Bildungsprozesse

Alheit spricht in diesem Zusammenhang von einem moglichen und zu erreichenden
,,Ubergang in eine neue Qualitit des Selbst- und Weltbezuges* (Alheit 1994, 47).

Es kann von einem Prozess ausgegangen werden, der das lernende Subjekt nicht
unverdndert l4sst. Es handelt sich um ,,transitorische Bildungsprozesse* (a.a.0.) bzw.
um ein ,biographisches Potential® — wie Schulze es bezeichnet — deren/dessen Kern die
angesammelten und aufgeschichteten Lebenserfahrungen bzw. die akkumulierten

Erfahrungen und Lebenskonstruktionen bilden. (vgl. Schulze 2006, 42)

Alheit versucht, die systematische Qualitdt solcher Transitionen durch Konfrontation
mit der Architektur konventioneller Bildungsprozesse zu verdeutlichen. Er weist darauf
hin, dass konventionelle Bildungsprozesse so angelegt sind, dass neue Informationen
moglichst unter einem stabilen, etablierten Kontext subsumiert werden und Lernen
somit zur Erweiterung und gleichzeitig zur Stabilisierung dieses Rahmens dient. (vgl.
Alheit 1994, 47f) Transitorische Bildungsprozesse verarbeiten im Vergleich dazu neue

Informationen anders.
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,»,Sie beziehen sie nicht auf bestehende strukturelle Kontexte, sondern deuten sie bereits
als Elemente neuer kontextueller Bedingungen. Damit bekommt das verbreitete ,neue
Wissen® eine andere Qualitit. Es wird nicht nur in das bestehende Gebdude biographisch
akkumulierten Wissens eingebaut. Es verdndert dieses Wissensgebdude. Transitorische
Bildungsprozesse sind gewissermafBlen ,abduktiv‘* (a.a.O., 48; vgl. Alheit 2003,
Download 26.5.2010, 16).

Transitorische Bildungsprozesse realisieren demzufolge die Féhigkeit, etwas zu
vernetzen, etwas zusammenzubringen, was vorher nicht zusammen war.”” Das bedeutet,
dass es zu einer Neugruppierung relevanter Wissenselemente kommt. (vgl. Alheit 1994,
50) Peter Alheit und Bettina Dausien sprechen in diesem Zusammenhang von einem
konstruktivistischen®' Konzept, das in der Bildungswissenschaft Eingang gefunden hat.

(Alheit/Dausien 2000, 257)

Dabei muss hier darauf hingewiesen sein, dass Wissen nur als biographisches Wissen
wirklich transitorisch sein kann, was wiederum eine/n soziale/n AkteurIn benétigt. (vgl.
vgl. Alheit 1994, 48) Die bildungstheoretische Einsicht besteht demzufolge darin, dass
gelingende Transformationsprozesse sich auf die aktive Beteiligung sozialer
Akteurlnnen beziehen miissen. ,,Nicht die Anpassung der Individuen an die neuen
Gegebenheiten, sondern die handlungsorientierte Neugestaltung dieser
Rahmenbedingungen unter Nutzung der biographischen Ressourcen der beteiligten
Akteure schaffen andere soziale Realitdten* (a.a.0O., 50). Entscheidend ist hier dabei die
mselbstbestimmte Entdeckung der ,Anschluflfihigkeit® individueller biographischer
Handlungspotentiale an die strukturellen Rahmenbedingungen® (a.a.0.). Denn nicht

allein die soziale Integration, sondern auch Systemintegration ist ohne die Ressource,

% Peter Alheit weist in diesem Zusammenhang darauf hin, dass diese Bildungsprozesse, die
gewissermafien ,abduktiv‘ sind, damit das realisieren, was besonders von Charles Sanders Peirce im
fritheren amerikanischen Pragmatismus als jene Fihigkeit des Vernetzens beschrieben wird. (vgl. Alheit
2003, Download 26.5.2010, 16)

' Als Konstruktivismus werden im weiteren Sinne all jene Stromungen bezeichnet, die sich im Anschluss
an Kant ,,mit der Konstitutionsleistung des Subjekts im Erkenntnisprozess befassen* (Brockhaus 2009,
215) Dabei geht es darum, menschliches Denken, Reden und Handeln zu rekonstruieren, d.h.
,.hinsichtlich ihrer Invarianzen und jeweiligen Giiltigkeit in schrittweise gewonnenen Einsichten* (a.a.0.)
zu begreifen. In der Philosophie haben sich dabei unterschiedliche konstruktivistische Ansitze
herausgebildet, die sich jedoch in der Kritik realistischer, ontologischer sowie korrespondierender
Auffassungen von Wahrheit und Wissen, einig sind. (vgl. Brockhaus 2009, 215; vgl. Perchtl/Burkard
2008, 310.) Die traditionelle epistemologische Frage nach dem Was der Erkenntnis wird im
Konstruktivismus durch die Frage nach dem Wie des Erkenntnisvorgangs ersetzt. (vgl. Perchtl/Burkard
2008, 310.) ,,Jede Form der Kognition, Wahrnehmung und Erkenntnis wird somit als eigensténdige aktive
Konstruktion eines Beobachters und nicht als passive Abbildung aufgefasst* (a.a.0.).
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die mit dem Begriff der Biographizitit beschrieben werden kann, nicht zu garantieren.

(vgl. Alheit 1994, 50)

Diese transitorischen Bildungsprozesse beschreiben demnach den Prozess hin zum
Konzept der Biographizitit. Das bedeutet, dass transitorisches Lernen — das sich
weitgehend unbewusst bildet — noch nicht das Konzept der Biographizitdt darstellt.
Biographizitit ist als eine zusétzliche Ressource zu betrachten und meint eine bewusste
Anstrengung, iiber die Bedingungen, Voraussetzungen, Anspriiche und Probleme der
biographischen Gestaltung des Lebens aufzukldren. (vgl. Schulze 2006, 49)

Es kann darauf geschlossen werden, dass das Konzept der Biographizitit — das das
Individuum in die Lage versetzt, Sinniiberschiisse des eigenen Lebens anhand des
Potentials, Zusammenhénge herstellen zu kdnnen, nutzbar zu machen und es dadurch zu
einer bewussten Verdnderung des Selbst- und Weltbezugs befdhigt — als eine
Moglichkeit betrachtet werden kann, der Suche nach dem ,guten Leben auf die Spur
kommen zu konnen; verbiirgt das Konzept ja Handlungsfdhigkeit in einer sich

dramatisch wandelnden Gesellschaft. (vgl. Alheit 2003, 25)

,Biographizitit bedeutet, da wir unser Leben in den Kontexten, in denen wir es
verbringen (miissen), immer wieder neu auslegen konnen, und dafl wir diese Kontexte
ihrerseits als ,bildbar und gestaltbar erfahren. Wir haben in unserer Biographie nicht alle
denkbaren Chancen, aber im Rahmen der uns strukturell gesetzten Grenzen stehen uns
betrdchtliche Moglichkeitsrdume offen. Es kommt darauf an, die ,Sinniiberschiisse*
unseres biographischen Wissens zu entziffern und das heifit: die Potentialitdt unseres

ungelebten Lebens wahrzunehmen* (Alheit 1994, 48).

Biographizitdt kann demgeméB als ein verstecktes Lernpotential des ,postmodernen*
Individuums bestimmt werden. (vgl. Alheit 2008, 21)

So erscheint das Konzept der Biographizitdt als ein selbstreferenzielles Vermdgen
,postmoderner® Individuen, ,neue, auch riskante Erfahrungen an einen ,inneren
Erfahrungscode® anzuschlieBen, der seinerseits die selektive Synthese vorgéingig
verarbeiteter Erfahrungen darstellt” (Alheit 2003, 25). Es handelt sich um einen inneren
Verarbeitungsprozess, eine innere Verarbeitungslogik, die an einen personlichen
Erfahrungscode anschlief3t. (vgl. Alheit 2008, 22) ,,Wir kénnen Biographizitit als neue

komplexe Handlungskompetenz begreifen, als die Fahigkeit, moderne Wissensbestdnde
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an biographische Sinnressourcen anzuschlieBen* (Alheit 1992, 55) und zu bewussten

Veridnderung des Selbst- und Weltbezugs nutzbar zu machen. (vgl. Alheit 2003, 25)

In dieser Auseinandersetzung stiitze ich mich demzufolge auf ein Konzept von Bildung,
das ,,Bildung als einen Prozess der Transformation von Welt- und Selbstverhiltnissen*
(Koller 2005, 93) begreift, der durch die ,,Konfrontation mit Problemen, fiir deren
Bearbeitung oder Bewiltigung das bisherige Welt- und Selbstverhéltnis eines Menschen
nicht ausreicht™ (a.a.0.), ausgelost wird. Dieser Bildungsbegriff scheint hier passend, da
er erlaubt, Bildung von einer bloBen Aneignung von Wissen abzugrenzen. (vgl. Koller
2007, 50) Jene Art von Bildungsprozessen unterscheiden sich demzufolge von
einfachen Lernprozessen darin, dass es hier nicht nur um die Aneignung von neuem
Wissen und neuen Informationen geht, ,,sondern um eine grundlegende Verdnderung
der Art und Weise, wie solche Informationen bzw. solches Wissen verarbeitet werden*
(a.a.0.). Den Uberlegungen von Hans-Christoph Koller folgend ldsst sich die These
formulieren, dass aufgrund beschriebener gesellschaftlicher Wandlungsprozesse in der
,Postmoderne‘ das Individuum immer hdufiger mit Problemen konfrontiert wird, zu
deren Bearbeitung die bisherigen Mdglichkeiten nicht mehr ausreichen, und so jene

dargestellten Bildungsprozesse notwendig werden. (vgl. a.a.O., 51)

AbschlieBend betrachtet kann an dieser Stelle darauf geschlossen werden, dass, in
Bezug auf das Konzept der Biographizitit, ,postmoderne‘ gesellschaftliche
Wandlungsdynamiken und die damit einhergehende Individualisierung neben
betrdchtlichen Risiken — Enttraditionalisierung, Orientierungslosigkeit etc. — auch
biographische Chancen provozieren: Dem Individuum stehen in der ,Postmoderne‘ im
Rahmen seiner strukturellen Grenzen viele Moglichkeitsrdume offen, die es sich als
autopoietisches System zu Nutze machen kann. Es kommt darauf an, sich ,halb gelebte*
soziale Erfahrungsressourcen bewusst zu machen, Zusammenhinge zwischen neuen
und alten Erfahrungen herzustellen und sie ins Zentrum der neuen sozialen Orientierung
zu riicken. (vgl. Alheit 2003; Download: 26.5.2010, 9) Biographizitit weist somit, aus
einem anderen Blickwinkel heraus betrachtet, erneut auf den Zwang, aber vor allem
auch auf die Chance hin, das Leben selbst gestalten und das ,gute Leben‘ individuell

definieren zu miissen, es aber auch zu konnen. (vgl. Alheit 2008, 21f)
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Um diese Auseinandersetzung auf den Punkt zu bringen, beziehe ich mich wie Alheit
auf Oskar Negt, der in seiner Beschiftigung mit dem Potential des bewussten
,Zusammenhang herstellen Konnens*, den Begriff des ,Textes® als Metapher verwendet,

um das Konzept der Biographizitdt verdeutlichen zu kénnen:

,lextum heiflt in seiner urspriinglichen Bedeutung ,Gewebe®, ,Gefiige. ,Texte® sind
durch lebendige Arbeit entstanden. Auch Biographien sind Texte. Wir miissen lernen, sie
auszulegen, das Wesentliche vom blof8 Oberflachlichen zu unterscheiden, den Einfluf}

von Kontexten realistisch zu priifen. Dies wire Biographizitat” (Alheit 1992, 78).

3.3.2 Biographizitit als Bewéltigungskonzept zur Teilhabe an der Suche nach dem

,guten Leben*

Die theoretische Auseinandersetzung mit dem Konzept der Biographizitit verfestigt die
anfangs formulierte Annahme, dass Biographizitit als ein Potential betrachtet werden
kann, das dem Individuum die Moglichkeit bietet, der Suche nach dem ,guten Leben*
auf die Spur kommen zu konnen. Es zeigt sich, dass die Ressource der Biographizitét
das Individuum durch eine bewusste Anstrengung in die Lage versetzen kann,
Sinniiberschiisse des eigenen Lebens anhand des Potentials, Zusammenhédnge herstellen
zu konnen — transitorisches Lernen —, zu erkennen und nutzbar zu machen, um dadurch

eine bewusste Veridnderung des Selbst- und Weltbezugs zu verwirklichen.

Vor dem Hintergrund dieser Uberlegungen kann zudem die sozialpidagogisch relevante
These aufgestellt werden, dass Biographizitit als ein Bewéltigungskonzept betrachtet
werden kann, das jedem Individuum die Chance eréffnet unabhingig von psychischen,
sozialen und materiellen Ressourcen an dem gesellschaftlichen Gut der Suche nach dem
,guten Leben® teilhaben zu kénnen. Es muss zwar nach wie vor klar herausgestellt sein,
dass nicht jedes Individuum dabei die gleichen Chancen und Méglichkeiten hat, aber in
Bezug auf die herausgearbeiteten Uberlegungen kann darauf geschlossen werden, dass
sich jeder/jede das Konzept der Biographizitit zur bewussten Verdnderung seiner/ihrer
Selbst- und Weltreferenz — die dem ,guten Leben® auf der Spur sein konnen — zu nutzen

machen kann. Biographizitit kann somit als ein Konzept gedacht werden, das dazu
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dient, individuelle Handlungsfihigkeit’” in der ,postmodernen‘ Gesellschaft
wiederherzustellen.

In Bezug auf Lothar Bohnisch lésst sich in diesem Zusammenhang von einem Konzept
biographischer Lebensbewiltigung sprechen, denn nach Bohnisch wird biographische
Lebensbewiltigung als das ,,Streben nach subjektiver Handlungsfihigkeit in
Lebenssituationen, in denen das psychosoziale Gleichgewicht — Selbstwert und soziale

Anerkennung — geféhrdet ist* (Bohnisch 2001, 31), bestimmt.

Abschliefend betrachtet kann in Bezug auf Lothar Bohnisch im Zusammenhang mit den
beschriebenen Exklusionserfahrungen an einem gesellschaftlichen Mainstream in der
,Postmoderne‘ herausgestrichen werden, ,,dass der soziologische Befund der
Risikogesellschaft im sozialpddagogischen Konzept der biographischen
Lebensbewdltigung seine Entsprechung findet” (a.a.O., 30). Nach Bdohnisch kann
zudem die These aufgestellt werden, dass die gesellschaftlichen Wandlungsprozesse
und die damit einhergehenden Konsequenzen als Anlass oder als Herausforderung fiir
transitorische Bildungsprozesse und somit auch des Prozesses der Biographizitét
gesehen werden kann. (vgl. a.a.0.) Denn ,,mit der Individualisierung und Pluralisierung
der Lebensverhiltnisse ist die soziale Welt kontingent geworden* (a.a.O). Es steht nicht
mehr die unbedingte und selbstverstindliche Anpassung an bzw. die Abweichung von
vorgegebenen Normen und tradierten Sozialmustern im Mittelpunkt der
Auseinandersetzung mit psychosozialen Problemen und in sozialen Konflikten, sondern
die multiple Suche nach biographischer Handlungsfahigkeit, um die Teilhabe an der

Gesellschaft, an einem gesellschaftlichen Gut, sichern zu konnen. (vgl. a.a.0.)

Um noch mal auf den Baron von Miinchhausen zuriickzukommen, kann die vage
Aussage getroffen werden, dass Biographizitéit eine Mdglichkeit bieten kann, ,,sich an
seinem eigenen Schopfe aus dem Sumpf der (Un)Moglichkeiten zu ziehen*

(Beck/Beck-Gernsheim 1994, 16f).

2 Siehe dazu die im Kapitel 3.2.4.1 Teilhabe an der Mitte der Gesellschaft aufgestellte These, dass in
Bezug auf die individuelle, freigesetzte Suche nach dem ,guten Leben‘ und das Streben, an diesem
gesellschaftlichen Gut teilhaben zu konnen, aus der Sicht und dem Erleben der Individuen die Frage nach
der Handlungsfihigkeit des Individuums in den Vordergrund tritt. (vgl. Bohnisch 2001, 31)

69



3.4 Zusammenfassende Darstellung

In einem weiteren Vorgehen werden die wesentlichen Uberlegungen des Schritt fiir
Schritt aufgebauten theoretischen Bezugsrahmens zur exemplarischen Betrachtung des

Romans noch einmal zusammenfassend Darstellung finden.

e Unter Riickgriff auf Michael Winkler wurde, vom Begriff der ,Postmoderne‘ — als
eine mogliche und heuristische zeitdiagnostische Bestandsaufnahme — ausgehend,
ein paradoxer Charakter unserer Zeit aufgezeigt. Durch die Einfithrung und
Diskussion von Begriffen wie Entbettung, Pluralitdt, Offenheit, Individualisierung,
Biographisierung und demographischer Wandel konnte ein wesentliches
Charakteristikum von gegenwértigen Gesellschaften beschrieben werden, da jenen
gemeinsam ist, dass sie auf die eigentiimlich schwankende, neue Freiheiten
versprechende und auch risikobeladene Situation verweisen. So hat sich gezeigt,
dass davon ausgegangen werden muss, dass gegenwértig gesellschaftliche wie auch
soziale Verortungen und Einbindungen des Individuums immer mehr wegbrechen,
was einerseits Handlungsfreiheiten und -moglichkeiten erzeugt, aber andererseits

neue Zwinge hervorruft.

* In einem weiteren Schritt wurde kurz darauf hingewiesen, dass die formulierte
Zeitdiagnose der ,Postmoderne‘ vor allem mit einem Umdenken in Bezug auf
Konstruktionen des Selbst in Zusammenhang steht. Denn bestand das ,Problem der
Identitit® in der modernen Gesellschaft noch darin, eine Identitit zu konstruieren
und diese fest und stabil zu halten, liegt es im Zeitalter der ,Postmoderne‘
hauptsichlich darin, Festlegungen weitgehend vermeiden zu miissen und sich
Optionen offen zu halten. (vgl. Baumann 1995, 133) So wurde deutlich, dass
Identitédtsbildung in einer Gesellschaft, die durch Erosion kulturell vordefinierter
Identitdtsmuster bestimmt ist, zu einer privaten Angelegenheit jedes/r Einzelnen
geworden ist. (vgl. Eickelpasch/Rademacher 2004, 11) Das eigene Leben und die
eigene Identitdt muss ohne gesellschaftliche ,Drehbiicher® konstruiert werden, und
dies nicht ein fiir alle Mal, sondern immer bis auf weiteres. In diesen Uberlegungen
konnte der paradoxe Charakter der ,Postmoderne‘ erneut deutlich aufgezeigt
werden, da sie gleichsam eine Gewinn- und eine Verlustseite darstellten. So steht

dem ,,Gewinn an Wahlmdglichkeiten und Optionsspielrdumen fiir die
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Ausgestaltung eines ,eigenen Lebens‘ (Eickelpasch/Rademacher 2004, 7) und
damit der eigenen Identitdt auf der einen Seite der ,,Verlust kollektiver Sicherheit

und Zugehorigkeit” (a.a.0.) auf der anderen Seite gegeniiber.

*  Darauf auftbauend konnte im Weiteren der Begriff des ,guten Lebens* ins Blickfeld
gerlickt werden. Dabei wurde vor dem Hintergrund der Konsequenzen der
,Postmoderne‘ deutlich, dass eine Definition, wie ein ,gutes‘, gliickliches und
zufriedenes Leben zu gestalten sei, zuletzt aufgrund der beschriebenen
gesellschaftlichen Wandlungsdynamiken nicht formuliert werden kann®. Hierin
konnte erneut der paradoxe Charakter der ,Postmoderne® aufgezeigt werden, indem
herausgearbeitet wurde, dass sich das Individuum gegenwirtig fortwihrend vor
einem Bausatz moglicher Lebenskombinationen wieder findet und somit zwar die
Freiheit, aber auch den Zwang hat, sein ,gutes Leben‘ fortwidhrend selbst zu
definieren und konstruieren. Zudem musste aus einem sozialpddagogischen
Blickwinkel heraus darauf hingewiesen werden, dass nicht jedes Individuum im
Bezug auf die Suche nach dem individuellen ,guten Leben‘ die gleichen
Ausgangschancen hat. Es kann nicht davon ausgegangen werden, dass sich soziale,
psychische und materielle Ressourcen in der Gesellschaft gleich verteilen. Es
wurde herausgestellt, dass sich demzufolge immer wieder Individuen von der Mitte
der Gesellschaft, die die Suche nach dem ,guten Leben® als ein anzustrebendes Gut
betrachtet, abgespalten wieder finden, was zu Erfahrungen des nicht teilhaben
Konnens an einem ,,Mainstream unserer Gesellschaft® (Bude 2009, 85) fiihren
kann. In diesem Zusammenhang wurde der Begriff der sozialen Exklusion

eingefiihrt.

* In einem weiteren Schritt wurde dann von der These ausgehend, dass vor dem
Hintergrund des formulierten Grundlagengeriists rund um Konsequenzen der
,Postmoderne‘ die Frage der Handlungsfdhigkeit des Individuums in den
Vordergrund tritt, das Konzept der Biographizitdt als Bewiltigungskonzept
betrachtet. Unter diesem sozialpddagogischen Blickwinkel konnte aufgezeigt

werden, dass Biographizitdt als ein Konzept betrachtet werden kann, das jedem

# An dieser Stelle soll nochmals erwihnt sein, dass jene Definition zu jeder Zeit eine individuelle
Aufgabe darstellte, jedoch kann davon ausgegangen werden, dass in der traditionellen Moderne noch
leichter gesellschaftlich vorgelebte und vordefinierte Lebensweisen iibernommen werden konnten.
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Individuum die Chance erdffnet, unabhidngig von psychischen, sozialen und
materiellen Ressourcen an dem gesellschaftlichen Gut der Suche nach dem ,guten
Leben‘ teilhaben zu Konnen. Jedoch wurde auch klar ersichtlich, dass nicht davon
ausgegangen werden kann, dass dieses Konzept in jedem Individuum angelegt ist
und zur Verfligung steht. Vielmehr musste darauf hingewiesen werden, dass
Biographizitit eine bewusste Anstrengung meint, iiber die Bedingungen,
Voraussetzungen, Anspriiche und Probleme der biographischen Gestaltung des
Lebens aufzukldren. (vgl. Schulze 2006, 49) Diese Ressource ist wiederum nur
durch biographisches Lernen in Form von transitorischen Bildungsprozessen

erreichbar.

Aus diesen theoretischen Uberlegungen heraus stellt sich nun die sozialpidagogisch
relevante Frage, wie sich transitorisches Lernen als Prozess hin zum Potential der
Biographizitét darstellt. Im weiteren Vorhaben wird versucht, dieser Fragestellung mit
Hilfe der Analyse der Romans ,Nachtzug nach Lissabon‘ exemplarisch auf die Spur zu
kommen. Hierbei wird das in diesem Hauptkapitel formulierte Grundlagengeriist als

theoretischer Bezugsrahmen dienen.
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4. Methodisches Vorgehen zur systematischen Betrachtung des Romans

Das folgende Kapitel schliet thematisch an das im Vorwort enthaltene Kapitel 2.
Gliederung der Arbeit und methodisches Vorgehen — in dem deutlich wurde, dass in
dieser Arbeit ein pddagogisch hermeneutisches Verfahren angewandt wird und dass sich
die Arbeit methodisch auf das Vorhaben, einen zeitgendssischen Roman fiir
sozialpddagogische Erkenntnisse zu erschlieen, hin aufbaut — und an das Kapitel /.
Das Verhdltnis der Pddagogik zur Literatur — in dem unter anderem methodische
Voriiberlegungen zur paddagogischen Analyse eines fiktiven Textes formuliert wurden —

an und baut darauf auf.

4.1 Erstellen eines Fragenkatalogs

In Bezug auf die iibergeordnete Forschungsfrage — wie sich die Suche nach dem ,guten
Leben‘ im Roman ,Nachtzug nach Lissabon® darstellt — und auf die formulierte
Annahme — dass das Konzept der Biographizitit als eine Moglichkeit betrachtet werden
kann, der Suche nach dem individuellen ,guten Leben auf die Spur zu kommen — sowie
in Bezug auf das formulierte theoretische Grundlagengeriist rund um die Thematik
,Sozialpddagogik und das gute Leben® dringt sich nun zusitzlich die sozialpiddagogisch
relevante Frage auf, wie sich transitorisches Lernen als Prozess hin zum Potential der

Biographizitit darstellt*”.

Um diesen Fragen mit Hilfe einer pddagogisch-hermeneutischen Analyse des Romans
,Nachtzug nach Lissabon‘ exemplarisch nachgehen zu kénnen, wird in diesem Kapitel
ein systematischer Fragenkatalog entwickelt, um den Roman in einer methodisch

kontrollierten Weise interpretieren zu kénnen.> (vgl. Rittelmeyer/Parmentier 2007, 50
p g y

** An dieser Stelle soll nochmals Erwihnung finden, dass in dieser Auseinandersetzung die Suche nach
dem individuellen ,guten Leben‘ als ein Mainstream der ,postmodernen‘ Gesellschaft betrachtet wird.
Somit kann diese Suche fiir viele Individuen, die nicht die gleichen psychischen, sozialen und materiellen
Ressourcen mitbringen, eine Kategorie des Ausschlusses (der Exklusion) an der Mitte der Gesellschaft
darstellen.

* Es muss hier darauf hingewiesen sein, dass trotz einiger Beschiftigungen von PidagogInnen mit dem
Verhiltnis von Padagogik und Literatur ,,ein mehr oder weniger eindeutiger Befund, wie sich denn nun
literarische Texte padagogisch fruchtbar lesen lassen, nicht eindeutig erkennbar” (Ricken 2005, 36) ist. In
meinem weiteren Vorhaben — die exemplarische Betrachtung des Romans im Hinblick auf die
formulierten Forschungsfragen — stiitze ich mich sehr stark auf Anregungen beziiglich der Betrachtung
literarische Texte in Hinblick auf erziehungswissenschaftlich relevante Fragestellungen aus den
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Wie bereits im Kapitel 2. Gliederung der Arbeit und methodisches Vorgehen
herausgestrichen wurde, bietet diese Art des Vorgehens eine Mdglichkeit, sich dem
latenten Gehalt des Textes in einer systematischen Weise anzundhern. Um dieses
systematische Vorgehen sichern zu konnen und um den Gesamtzusammenhang des
Textes nicht aus den Augen zu verlieren, erscheint es mir zudem erforderlich, die
systematischen Fragen zusitzlich in einzelnen Kategorien unter- und einzuordnen.
Diese Kategorien bauen sich wiederum methodisch auf, indem den ersten beiden
Kategorien jene systematischen Fragen untergeordnet werden, die auf die Interpretation
des Wesens bzw. des (Er-)Lebens der Romanfigur zielen, und so den Ausgangspunkt
bilden, von dem aus erst — mit Hilfe einer dritten Kategorie und der ihr untergeordneten
Fragestellungen — die individuelle Suche nach dem ,guten Leben‘ der Romanfigur

nachgezeichnet und analysiert werden kann.

1. Die Hauptfigur Raimund Gregorius

Wer ist Raimund Gregorius bzw. wie wird die Hauptfigur dargestellt? Wie wird
er von seinem Umfeld beschrieben und wahrgenommen? Welches Leben lebt

die Hauptfigur? Wie gestaltet sich der Alltag?

2. Das individuelle ,gute Leben*

Wie nimmt sich Gregorius selbst wahr? Wie lédsst sich das individuelle ,gute
Leben‘ von Raimund Gregorius beschreiben bzw. definieren? Was sind seine
,Ausgangschancen‘, an der Suche nach dem individuellen ,guten Leben‘ und

somit an einem Mainstream der Gesellschaft teilhaben zu konnen?

3. Die Suche nach dem individuellen ,guten Leben®

Was passiert im Leben der Hauptfigur? Wie zeigt sich die Suche nach dem
,guten Leben‘? Wie wird sie angeregt? Wie werden transitorische
Bildungsprozesse initiiert? Wie wird der Bildungsweg hin zur Biographizitit
beschrieben? Wie lassen sich anhand der Beschreibungen und der Erlebnisse der

Romanfigur Prozesse der Transformation von Welt- und Selbstverhéltnissen

Sammelbidnden ,Grenzgidnge. Piddagogische Lektiiren zeitgenodssischer Romane‘ und an den 2009
erschienenen Folgeband ,Figurationen von Adoleszenz. Pddagogische Lektiiren zeitgendssischer Romane
.
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bildungstheoretisch und sozialpddagogisch interpretieren? Was bedeuten
transitorische Bildungsprozesse fiir das Selbst- und Weltverhiltnis der
Romanfigur? Was verdndert sich? Inwiefern bietet transitorisches Lernen bzw.
das Konzept der Biographizitit eine Moglichkeit, der Suche nach dem ,guten
Leben‘ auf die Spur zu kommen? Welche sozialpidagogischen Uberlegungen in
Bezug auf die Annahme, dass Biographizitdt als eine Moglichkeit betrachtet
werden kann, an der Suche nach dem ,guten Leben‘ teilhaben zu konnen,

ergeben sich aus der Betrachtung des Romans?

4.2 Kritische Uberlegungen

Im Weiteren sollen der Analyse des Romans vier kritische Uberlegungen in Bezug auf
eine pddagogisch hermeneutische Auseinandersetzung mit Erzdhlliteratur vorangestellt
sein. Diese finden zwar zum Teil schon in den Begriindungsstrategien aus dem Kapitel
1.2 Begriindung fiir eine (sozial-)pddagogische Auseinandersetzung mit
(zeitgenossischer) Literatur Erwdhnung, jedoch sollen sie hier aufgrund ihrer
Wichtigkeit vor allem im methodischen Umgang mit Erzédhlliteratur erneut

zusammenfassend Platz finden.

* Die Betrachtung und Analyse von fiktiven Texten ist fir die
erziechungswissenschaftliche Reflexion nur dann vollends sinnvoll, wenn literarische
Texte weder blof3 als Illustrationen thematischer oder struktureller paddagogischer
Fragestellungen noch als Priifsteine fiir Hypothesen gelesen werden. Vielmehr sind
sie als ,,Gegen- oder besser noch: als Widerstand*“ (Koller 2005, 96) zu betrachten,
die dazu dienen bildungstheoretische Uberlegungen (weiter-)zu entwickeln und
auszuarbeiten, zugleich aber auch in Frage zu stellen und gegebenenfalls auch zu
verwerfen. Dies bedeutet, dass literarische Texte als Erkenntnis- und
Wabhrheitschance ganz eigener Art aufzunehmen sind. (vgl. Koller 2005, 96; vgl.
Ricken 2005, 38)

* Von groBBer Bedeutsamkeit ist es zudem — wenn dem Einwand, dass bei einer
bildungstheoretisch inspirierten Lektiire literarischer Texte deren Literarizitét

unterschlagen werde, keine Begriindung geboten werden soll — dass ein literarischer

75



Text nicht nur auf dessen Inhalt, also auf erzdhlte Ereignisse und Erfahrungen hin
analysiert wird. Vielmehr ist der Blick auch auf seine literarische Form, seine

Sprache und auf sein Erzihlverfahren zu richten. (vgl. Koller 2005, 95f)

Es ist wichtig zu beachten, dass sich die Interpretation eines literarischen Textes
strikt am Objekt orientiert. Das bedeutet, dass darauf zu achten ist, dass bei der
Betrachtung des Romans nicht spekulativ iiber den Text hinaus interpretiert wird.
(vgl. Rittelmeyer/Parmentier 2007, 43) Es handelt sich nach Rittelmeyer und
Parmentier um die ,,Frage, inwieweit durch eine unvorsichtige, unsensible, vielleicht
sogar gewalttdtige und usurpatorische Interpretation der wesentliche Gehalt eines
Textes [...] zerstort wird“ (a.a.0., 2f), was oft als ein hermeneutisches

Kardinalproblem bezeichnet wird. (vgl. a.a.O., 2)

Zudem soll an dieser Stelle nochmals darauf hingewiesen sein, dass bei einer
piadagogischen Analyse eines literarischen Textes davon auszugehen ist, dass die
Literatur einen anderen Zugang zur Realitdt aufzeigt. So ist die Literatur als ,das
Andere‘ der Pddagogik, als ein ,anderer Ort‘ zu bestimmen, wenn ein Verhéltnis der
Diskursgattungen konstituiert werden soll. Dies bedeutet, dass sowohl vermieden
werden soll, die Literatur zu pddagogisieren als auch die Pddagogik zu literarisieren.

(vgl. Casale 2005, 191Y)
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5. Analyse des Romans und der Romanfigur

Im weiteren Vorgehen kommt nun der Roman ,Nachtzug nach Lissabon** als
exemplarische Betrachtung in Bezug auf bisherige Uberlegungen rund um die
Problematik ,Sozialpddagogik und das gute Leben‘ in den Blick. Dabei werden hier vor
dem Hintergrund der bisher herausgearbeiteten Forschungsfragen und Thesen und des
theoretischen Bezugrahmens mit Hilfe des erstellten methodischen Fragenkatalogs
relevante Romanzitate und -inhalte herausgestrichen und analysiert. Dies deutet bereits
darauf hin, dass der methodische Aufbau der Arbeit in diesem Kapitel die Lesart des zu
analysierenden Romans lenken wird.

Zudem soll hier kurz erwéhnt sein, dass in diesem Kapitel ein weiteres wichtiges
Moment der hermeneutischen Interpretation Betrachtung findet: ,,Die Frage nach der
Bedeutung einzelner Worte oder Formen eines Textes* (Klatki 1971, 138). Das
bedeutet, dass hier, mit Hilfe einzelner herausgestrichener Textpassagen, besonders auf

den semantischen Aspekt des fiktiven Textes Bezug genommen wird.

5.1 Die Hauptfigur Raimund Gregorius

In einem ersten Schritt der Romananalyse liegt vorerst das Augenmerk auf der
Hauptfigur des Gymnasiallehrers Raimund Gregorius. Dabei stehen folgende Fragen im
Mittelpunkt des Interesses: Wer ist Raimund Gregorius bzw. wie wird die Hauptfigur
beschrieben? Wie wird er von seinem Umfeld beschrieben und wahrgenommen?
Welches Leben lebt die Hauptfigur? Wie gestaltet sich der Alltag? Dabei geht es hier
darum, einen Ausgangspunkt fiir die in dieser Arbeit relevante Analyse beziiglich

Uberlegungen rund um das Thema Biographizitiit zu schaffen.

5.1.1 Kontinuitdt und Sicherheit als grofles Thema

Gleich zu Beginn des Romans werden wesentliche Merkmale des sich in den

Fiinfzigern befindenden Gymnasiallehrers Raimund Gregorius deutlich sichtbar:

% Der formale Inhalt wurde bereits in aller Kiirze im Kapitel /.2 Der Roman ,Nachtzug nach Lissabon*
dargestellt.
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,,Er kam um Viertel vor acht von der Bundesterrasse und betrat die Kirchenfeldbriicke,
die vom Stadtkern hinliber zum Gymnasium fiihrt. Das tat er an jedem Werktag der
Schulzeit, und es war immer Viertel vor acht. Als die Briicke einmal gesperrt war, machte
er nachher im Griechischunterricht einen Fehler. Das war vorher nie vorgekommen®

(Mercier 2006, 13).

Bereits diese Textstelle deutet an, dass die Figur Raimund Gregorius als jemand
beschrieben wird, der sich nach Kontinuitit sehnt, die ihm Sicherheit bietet. Es lasst
sich deutlich herauslesen, dass, wird diese Kontinuitdt unterbrochen oder gestort, dies
sogleich Auswirkungen auf andere Lebenssituationen hat.

Liest man diesen Abschnitt weiter wird zudem deutlich, dass seine Kontinuitdt auch
Sicherheit in seinem Umfeld stiftet. Wird diese jedoch gestort, hat dies auch

Auswirkungen auf andere:

,Die ganze Schule sprach tagelang nur von diesem Fehler. Je ldnger die Diskussion
dartiber dauerte, desto zahlreicher wurden diejenigen, die ihn fiir einen Horfehler hielten.
SchlieBlich gewann diese Uberzeugung auch bei den Schiilern, die dabeigewesen waren,
die Oberhand. Es war einfach nicht denkbar, daf} Mundus37, wie alle ihn nannten, im

Griechischen, Lateinischen oder Hebréischen® einen Fehler machte (a.a.0.).

»[...] Mundus, der verldBlichste und berechenbarste Mensch in diesem Gebdude und
vermutlich in der gesamten Geschichte der Schule, seit mehr als dreiBig Jahren hier titig,
ohne Fehl und Tadel in seinem Beruf, eine Sdule der Institution, ein bichen langweilig

vielleicht, aber geachtet und sogar driiben an der Hochschule gefiirchtet wegen seines

% Das lateinische Wort ,mundus‘ bedeutet in seiner Ubersetzung ,Welt° bzw. ,Weltall‘. In der
charakteristischen Wortkombination ,ornatus mundi‘ verwendet bedeutet dies ,schone Harmonie‘. (vgl.
Stowasser 1997, 326) Dies ldsst die Annahme formulieren, dass der Spitzname Mundus nicht zufillig
gewihlt wurde, denn einerseits ist dies ,,eine Abkiirzung, die [...] das Wesen dieses Mannes ans Licht
hob, wie kein anderes Wort es gekonnt hitte, denn was er als Philologe in sich herumtrug, war in der Tat
nichts weniger als eine ganze Welt, oder vielmehr mehrere ganze Welten, da er neben jeder lateinischen
und griechischen Textstelle auch jede hebridische im Kopf hatte, womit er schon manchen
Lehrstuhlinhaber fiir das alte Testament in Erstaunen versetzt hatte. Wenn ihr einen wahren Gelehrten
sehen wollt, pflegte der Rektor zu sagen, wenn er ihn einer neuen Klasse vorstellte: Hier ist er” (Mercier
2006, 16f). Auf der anderen Seite deutet die Abkiirzung auf das heraus zu lesende Bediirfnis des Lehrers
nach Sicherheit und Kontinuitét hin, das Bediirfnis nach ,schoner Harmonie*.

Bei genauerer Betrachtung ldsst sich zudem vermuten, dass auch der Name ,Gregorius‘ nicht zufillig
gewihlt wurde. Gregorius ist die lateinische Form von Gregor, was soviel wie ,,der Wachsame* (Kunze
1988, 38) bedeutet. Fiir eine Person, die sich nach Kontinuitit und Sicherheit sehnt, spielt Wachsamkeit
eine grof3e und bedeutende Rolle.

* Hier lisst sich zudem ein erster personlicher Bezug des Autors zu seiner erfundenen Figur herauslesen:
auch Peter Bieri studierte Klassische Philologie und beherrscht Latein, Altgriechisch und Hebriisch. (vgl.
Universitdt Ulm, Zugriff: 24.7.2010)
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stupenden Wissens in den alten Sprachen, liebevoll verspottet von seinen Schiilern, die
ihn in jedem Jahrgang von neuem auf die Probe stellten, indem sie ihn mitten in der
Nacht anriefen und nach der Konjektur fiir eine entlegene Stelle in einem alten Text
fragten, nur um jedesmal aus dem Kopf eine ebenso trockene wie erschdpfende Auskunft
zu bekommen, die einen kritischen Kommentar zu anderen Meinungen mit einschlo8,
alles aus einem GuB und mit einer Ruhe vorgetragen, die nicht die Spur von Arger iiber

die Storung erkennen lieB [...]* (Mercier 2006, 16).

Bereits diese beiden Textausziige machen deutlich, dass die Romanfigur, die mit dem
Spitznamen Mundus versehen wurde, einen Mann mittleren Alters darstellt, der darauf
bedacht ist, eine stabile Identitdt aufrecht zu halten und somit nicht nur als eine sichere
»Sdule der Institution® (a.a.0.) des Gymnasiums, sondern auch als eine feste Sdule fiir
sein ganze Umfeld gelesen werden kann.

Von seinem Umfeld als ein Langweiler betrachtet und beschrieben, wird er jedoch
gerade durch seine Verlésslichkeit und Berechenbarkeit als Person geschitzt, die
Orientierung und Sicherheit bietet. Diese Lesart wird besonders deutlich durch die erste
Textstelle unterstiitzt, in der geschildert wird, dass Gregorius aufgrund einer Stérung in
seinem normalen und gewohnten Tagesrhythmus einmal ein Fehler im Unterricht
unterlduft, der seine Schiilerlnnen tagelang aus dem Gleichgewicht bringt. Erst nach
langerer Diskussion kann das Gleichgewicht wieder hergestellt werden, indem sich alle
stillschweigend darauf einigen, dass es sich lediglich um einen Horfehler von Seiten der
SchiilerInnen gehandelt haben muss. Hierin wird auch deutlich ablesbar, dass Gregorius
eine grofle Verantwortung mit sich trdgt — jene, die als die Verantwortung einer
,sicheren‘ Saule in einer sich drastisch verdndernden Gesellschaft in der ,Postmoderne*
gelesen werden kann. Deutlich wird dies auch in der folgenden kurzen Textstelle, in der

konstatiert wird, dass Gregorius

»l...] Wie ein Faktotum®® der Stadt Bern*® behandelt wurde [...]* (a.a.0., 31).

In dieser kurzen Textstelle finden sich zweierlei Bedeutungen wieder: Zum einen

macht die Bezeichnung ,Faktotum® deutlich, dass Gregorius als eine sonderbare,

¥ Faktotum (aus dem lat. fac totum = mache alles) »jmd., der schon lingere Zeit in einem Haushalt,
Betrieb 0.A. titig ist u. alle anfallenden Arbeiten u. Besorgungen erledigt” (Duden 2007, 547) aber auch:
Halterer Mensch, der (auf liebenswerte Weise) etwas sonderbar ist* (a.a.0.).

“ Auch Peter Bieri wurde in Bern geboren und verbrachte dort seine Kindheit und Schulzeit. (vgl.
Universitdt Ulm, Zugriff: 24.7.2010)
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eigentiimliche und altmodische Person betrachtet und behandelt wird. Zum anderen
offenbart die Verwendung des Begriffs ,Faktotum® aber auch, dass Gregorius nicht
nur als jemand geschétzt wird, der ,nur® Lehrer in einem Gymnasium ist, sondern
auch als jemand, der zusitzlich fiir Gleichgewicht, Ordnung und Stabilitit Sorge

tragt.

Diese Lesart, dass Gregorius sich sehr stark nach Kontinuitit und Sicherheit sehnt, kann
durch weitere Textstellen verdichtet werden. So bevorzugt er in seiner Umgebung
vertraute Gegenstdnde und Orte, wie beispielsweise die beschauliche und iibersichtliche

Stadt Bern:

,Hier hatte er sein ganzes Leben verbracht, hier kannte er sich aus, hier war er zu Hause.
Fiir einen, der so kurzsichtig war wie er, war das wichtig. Fiir einen wie ihn war die Stadt,
in der er wohnte, wie ein Gehéuse, eine wohnliche Hohle, ein sicherer Bau. Alles andere
bedeutete Gefahr. Nur jemand, der dhnlich dicke Brillengldser hatte, konnte das

verstehen. Florence hatte es nicht verstanden® (Mercier 2006, 30).

In diesem Textausschnitt wird zudem mit Hilfe der Metapher der Brille*' offenbart, dass
Gregorius’ auBlergewohnliches Stabilititsstreben und hohes Sicherheitsbediirfnis mit
Hilfe seiner Sehschwiéche gerechtfertigt wird, die zudem sein gesamtes enges und auf
Sicherheit und Kontinuitét bedachtes Denken strukturiert — wie sich auch im weiteren
Romanverlauf immer wieder bestitigen wird. Es wird auch darauf hingewiesen, dass
nur jemand, der sich in einer dhnlichen Situation befindet, dies nachvollziehen konne. In
diesem Sinne betrachtet konnen Gregorius’ Kurzsichtigkeit und seine starke Brille als
personliche Stabilisatoren gelesen werden, die ithm Sicherheit bieten, indem sie
Bediirfnisse wie zum Beispiel das, in eine andere Stadt zu reisen oder sich spontan und
flexibel zu verhalten, von vornherein verhindern oder vermeiden und so ein

kontinuierliches Verhalten und Handeln rechtfertigen.

Als eine weitere Sicherheit stiftende Quelle konnen Biicher herausgestrichen werden,
die besonders in unangenehmen Situationen Gregorius’ inneres Gleichgewicht wieder

herstellen konnen:

* Die Verwendung einer Metapher kann als eine bedeutende Form des Textes herausgestrichen werden.
Der Autor bedient sich immer wieder der Moglichkeit, wichtige Bedeutungen und semantische Aspekte
in Metaphern einzuhiillen.
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,,Garegorius tat, was er immer getan hatte, wenn er unsicher gewesen war: Er schlug ein
Buch auf. Seine Mutter, ein Bauernkind aus dem Berner Mittelland, hatte selten ein Buch
in die Hand genommen [...] Der Vater hatte das Lesen entdeckt als Mittel gegen die
Langeweile in den leeren Sédlen des Museum, und nachdem er auf den Geschmack
gekommen war, las er alles, war ihm in die Hande geriet. Jetzt fliichtest auch du dich in
die Biicher, hatte die Mutter gesagt, als der Sohn ebenfalls das Lesen entdeckte™ (Mercier
2006, 96).

In diesem Zusammenhang kann eine weitere Textstelle herausgestrichen werden, die die

bisherige Betrachtung beziiglich des Wesens des Gymnasiallehrers verdichtet:

,Er gehe in einer Haltung durch die Welt, als sei er stets iiber ein Buch gebeugt und als

lese er unabléssig, sagten die Leute zu Gregorius® (a.a.O., 103).

Diese kurze Passage ldsst darauf schliefen, dass Gregorius als jemand betrachtet werden
kann, der sich vor der stindig wandelnden Gesellschaft, die Unsicherheit, Offenheit und
Freisetzung mit sich bringt, verschlieBen mochte, indem er sich beispielsweise in
Biicher fliichtet, die ihm Sicherheit geben konnen, da ihr festgeschriebener Inhalt
Besténdigkeit aufweist. Dieser kontinuierliche und auf Sicherheit aufgebaute Lebensstil
des Gymnasiallehrers lédsst sich mit Hilfe folgender Passagen, die aufzeigen, dass sich
Gregorius vor allem in alten ,Bildern® sicher und geborgen fiihlt, die mit den Adjektiven

,riickwirts orientiert® und ,altmodisch* versehen sind, ergdnzen und vervollstindigen:

,»Ende der siebziger Jahre, als jedermann einen Farbfernseher kaufte, hatte er tagelang
vergeblich versucht, noch ein Schwarzweillgerdt zu bekommen. Schlieflich hatte er eines

aus dem Sperrmiill mit nach Hause genommen* (a.a.0.).

»Ein Flugzeug besteigen und wenige Stunden spéter in einer ganz anderen Welt
ankommen, ohne daB3 man Zeit gehabt hatte, einzelne Bilder von der Strecke dazwischen

in sich aufzunehmen — das mochte er nicht, und verstorte ihn* (a.a.O.).

,Er liebte die lateinischen Sétze, weil sie die Ruhe alles Vergangenen in sich trugen®

(2.2.0., 26).

,Die alten Sprachen waren wie gemacht fiir seinen bernischen Mund, und in diesem

zeitlosen Universum kam der Gedanke, dal3 man sich beeilen muflte, nicht vor. Die
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Portugiesen dagegen schienen es stets eilig zu haben, dhnlich wie die Franzosen, denen er
sich deshalb von vornherein unterlegen fiihlte. Florence hatte sie geliebt, diese rasende
Eleganz, und wenn er die Leichtigkeit gehort hatte, mit der sie ihr gelang, war er stumm

geworden‘ (Mercier 2006, 34f).

Ebenso zeugt die innige und jahrelang andauernde Freundschaft zu Doxiades, seinen

Augenarzt, von seinem Bediirfnis nach Kontinuitit und Sicherheit.

,Da war sie wieder, die lakonische Sicherheit in seiner Stimme. Eine &drztliche Sicherheit,
zugleich aber eine Sicherheit, die weit iiber alles Berufliche hinausging: die Sicherheit
eines Mannes, der sich Zeit nahm fiir seine Gedanken, damit sie nachher Ausdruck in
Urteilen fanden, die Bestand hatten. Gregorius ging seit zwanzig Jahren zu diesem Arzt,
dem einzigen, der ihm die Angst vor dem Erblinden™ [Hervorbebung JMK] zu nehmen
verstand. Manchmal verglich er ihn mit seinem Vater, der sich nach dem frithen Tod
seiner Frau iberall — ganz gleich, wo er war, und ganz gleich, was er tat — in der
verstaubten Sicherheit eines Museums aufzuhalten schien. Gregorius hatte frith gelernt,

daB sie sehr zerbrechlich war, diese Sicherheit ““ (a.a.0., 41f).

Sehr spannend stellt sich hier wiederum die Tatsache dar, dass dieser wichtige und
Sicherheit stiftende Freund den Beruf des Augenarztes ausiibt und somit eng mit seinen

Stabilisatoren — seiner Kurzsichtigkeit und seiner dicken Brille — in Verbindung steht.

Wie bereits im Kapitel 2.2 Begriindung fiir eine (sozial-)pddagogische
Auseinandersetzung mit (zeitgendossischer) Literatur deutlich herausgearbeitet wurde,
sind literarische Texte immer als ein Ausdruck jener Kultur und auch Gesellschaft zu
verstehen, in der sie entstanden sind. (vgl. Brumlik 2003, 245) Vor dem Hintergrund
dieser These und der Uberlegungen beziiglich Verinderungs-, Freisetzungs- und
Individualisierungsprozesse in der ,postmodernen‘ Gesellschaft — die neue Freiheiten,
aber auch einen Zusammenbruch von Regelwerken und vertrauten Bindungen wie
Klasse, Beruf, Nachbarschaft, Familie, Geschlechterverhiltnisse, Religion etc. mit sich

bringen® — kann das iibersteigerte Bediirfnis nach Kontinuitit und Sicherheit der

* Hier ist eine weitere interessante Metapher eingehiillt, auf die im folgenden Kapitel 5.2 Das
individuelle ,gute Leben* Bezug genommen wird.

* Siehe dazu Kapitel 3.2 Gesellschaftliche Verdinderungsprozesse, Identitéitskonstruktionen und das ,gute
Leben'

82



Romanfigur Gregorius als Angst vor dem Verlust von lebensweltlich bedeutsamen

Sicherheiten und Bindungen gelesen werden.

5.2 Das individuelle ,gute Leben *

In einem weiteren Schritt kommt das auf scheinbarer Sicherheit und Kontinuitét
aufgebaute (Er-)Leben des Gymnasiallehrers Gregorius genauer in den Blickpunkt der
Betrachtung. Dabei stehen in diesem Zusammenhang folgende erkenntnisleitende
Fragen im Mittelpunkt: Wie nimmt sich Gregorius selbst wahr? Wie ldsst sich das
individuelle ,gute Leben‘ von Raimund Gregorius beschreiben bzw. definieren? Was
sind seine ,Ausgangschancen‘, an der Suche nach dem individuellen ,guten Leben und

somit an einem Mainstream der Gesellschaft teilhaben zu konnen?

Vor dem Hintergrund der vorangegangenen Analyse der Romanfigur kann in Bezug auf
die herausgearbeiteten Uberlegungen zu Konstruktionen des Selbst im Kapitel 3.2.3 die
vorldufige Annahme formuliert werden, dass Gregorius eine Selbstverordnung
konstruierte, die als fester Kern, als sicheres Wesen seines Seins beschrieben werden
kann. Um diese Annahme weiterzudenken, konnte vor dem Hintergrund der
Uberlegungen beziiglich des ,guten Lebens® in der ,postmodernen‘ Gesellschaft im
Kapitel 3.2.4 darauf geschlossen werden, dass Gregorius aufgrund der scheinbar
stabilen, dauerhaften und unverriickbaren Identitét auf die Fragen ,Wer bin ich?‘, ,Wie
soll ich handeln?‘ und ,Wie soll ich leben?‘ eine sichere und endgiiltige Antwort hat.
Wie bereits in dieser Arbeit herausgearbeitet wurde, kann davon ausgegangen werden,

dass dies Grundfragen sind, die auf die Suche nach dem ,guten Leben‘ verweisen.
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5.2.1 Spontanitdt, Kreativitcit und Flexibilitit als ,Schibboleth **

Bei weiterer und genauerer Lektiire des Romans wird jedoch entgegen hier aufgestellten
Annahmen deutlich, dass die Romanfigur das Bediirfnis verspiirt, aus seiner ,sicheren®,
geordneten und riickwérts orientierten Welt auszubrechen, um an der ,postmodernen*
Zeit, an Verdnderungen teilhaben zu kdnnen. Ausbrechen aus einer Welt, in der er als
ein in der Vergangenheit verhafteter, altmodischer, ,,trockene[r; Anm. JMK] Mann, der
[...] nur aus toten Wortern zu bestehen® (Mercier 2006, 17) scheint, betrachtet wird, ein

Mann ,,aus sprodestem Pergament, den sie den Papyrus nannten® (a.a.O., 413).

»Er [...] dachte an den Schiiler, der vor langer Zeit nachts ins Berner Gymnasium
eingebrochen war und aus dem Zimmer des Rektors fiir Tausende von Franken in alle
Welt hinaus telefoniert hatte, um sich zu rdchen. Hans Gmiir hatte er geheilen, und er
hatte seinen Namen getragen wie eine Garrotte. Gregorius hatte die Rechnung bezahlt
und Kégi liberredet, keine Anzeige zu erstatten. Er hatte sich mit Gmiir in der Stadt
getroffen und herauszufinden versucht, was es denn war, wofiir er hatte Rache nehmen
wollen. Es war nicht gelungen. ,Rache eben‘, hatte der Junge einfach gesagt, immer
wieder. Er wirkte hinter seinem Apfelkuchen erschopft und schien zerfressen von einem
Ressentiment, das so alt war wie er selbst. Als sie sich trennten, hatte ihm Gregorius
lange nachgeblickt. Irgendwie bewundere er ihn auch ein bilchen, sagte er spiter zu
Florence, oder beneide ihn. ,Stell dir vor: Er sitzt im Dunkeln an Kégis Schreibtisch und
ruft in Sydney an, in Belém, in Santiago, sogar in Peking. Immer in Botschaften, wo sie
Deutsch sprechen. Er hat nichts zu sagen, nicht das geringste. Er will einfach nur die
offene Leitung rauschen horen und spiiren, wie die siindhaft teuren Sekunden verrinnen.
Ist das nicht irgendwie grandios?‘ ,Und das sagst ausgerechnet du? Ein Mann, der seine
Rechnungen am liebsten bezahlen wiirde, noch bevor sie geschrieben sind? Um ja bei
niemandem in der Schuld zu stehen?‘ ,Eben‘, hatte er gesagt, ,eben.® Florence hatte die
iibertrieben modische Brille zurechtgeriickt, wie immer, wenn er so etwas sagte* (a.a.O.,

196f).

* Schibboleth® kann verstanden werden als eine Art Losungswort oder Code, das/den man beherrschen
muss, um an einer Situation, an einem Spiel, an einer Aktivitit, in einer Gemeinschaft oder @hnlichem
teilhaben zu konnen. Reinhold Stipsits verdeutlicht die Bedeutung des Wortes sehr anschaulich mit Hilfe
des Beispiels eines Internetusers, der das richtige Passwort oder den richtigen Geheimcode kennen muss,
um an die gespeicherten Informationen herankommen zu kénnen. Kennt er das richtige ,Schibboleth’
nicht, bleibt er ausgeschlossen und wird im schlimmsten Fall bestraft. (vgl. Stipsits 2003, 136)

Herkunft und Bedeutung des Wortes ist im Bruderkrieg zwischen Gilead und Ephraim ausfindig zu
machen, in dem Schibboleth als Losungswort der ,Gileaditen‘ Verwendung fand, an dem sie anhand der
anderen Aussprache des Wortes durch die ,Ephraimiten® den Feind erkennen und erschlagen konnten.
(vgl.a.a.0.)
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Aus dieser Textpassage lassen sich Bewunderung und Neid auf eine Person herauslesen,
die es schafft auch in ungewohnlichen Lebenslagen handlungsfihig zu sein bzw. zu
bleiben und zu agieren. Es ldsst sich interpretieren, dass Gregorius die Neigung
verspiirt, in seinem Leben Handlungen zu setzen, die seinem unmittelbaren Bediirfnis
folgen und die fiir eine andere Person scheinbar keinen Sinn ergeben. Gregorius’
Bediirfnis kreativ, flexibel, impulsiv und spontan handeln zu kdnnen, wird angedeutet.
Jedoch sind dies Eigenschaften — wie die vorangegangene Analyse verdeutlicht —, die
im (Er-)Leben der Figur des Gymnasiallehrers scheinbar nicht bzw. kaum angelegt sind
und somit, den Gedanken von Reinhold Stipsits folgend, zum ,,Schibboleth* (Stipsits
2003, 128) werden. Das bedeutet, diese scheinbar nicht vorhandenen Eigenschaften
werden fiir die Romanfigur zu einem ausschlieBenden Faktor, der die Teilhabe an einem
Mainstream der Gesellschaft — der Suche nach dem ,guten Leben‘ — verhindert.

In diesem Textabschnitt wird deutlich, dass sich Gregorius nach dieser kreativen,
flexiblen und spontanen Art und Weise des Handelns sehnt. Die letzten Sitze, die ein
Gesprach zwischen seiner Frau und ihm wiedergeben, zeigen diese Sehnsucht deutlich
an. Auch kommt hier erneut klar zum Ausdruck, dass von Gregorius ein
kontinuierliches Verhalten (hier von Seiten seiner noch Ehefrau Florence) geradezu
erwartet wird. Er kann als eine Figur gelesen werden, die der ,postmodernen‘ Zeit
gegeniiber steht. Eine Lesart, die durch den letzten Satz deutlich unterstiitzt wird, in
dem der Figur der Frau des Lehrers eine modische Brille aufgesetzt wird, die sie
demonstrativ zurechtriickt und damit aufzeigt, dass zwischen ihrer modernen und seiner

rickwiérts orientierten, altmodischen Welt ein grof8er Unterschied besteht.

Mit Hilfe folgender Passage kann die Annahme, dass die Romanfigur in seiner
konstruierten stabilen Welt nicht sein erreichtes ,gutes Leben® lebt, in dem er auf die
Fragen ,Wer bin ich?‘, ,Wie soll ich handeln?‘ und ,Wie soll ich leben?‘ eine

feststehende Antwort hat, verdichtet werden:

»Am meisten aus dem Gleichgewicht brachten ihn Begegnungen mit Schiilern, die
inzwischen viele Jahre im Ausland gelebt hatten, auf einem anderen Kontinent, in einem
anderen Klima, mit einer anderen Sprache. Und Sie? Immer noch im Kirchenfeld?
Fragten sie, und ihre Bewegungen verrieten, daf3 sie weitergehen wollten. In der Nacht
nach einer solchen Begegnung pflegte er sich zuerst gegen diese Fragen zu verteidigen

und spéter gegen das Gefiihl, sich verteidigen zu miissen® (Mercier 2006, 45).
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»l-.-] Isfahan. Plotzlich war er da, der Name der persischen Stadt, in die er nach der
Schule hatte gehen wollen. [...] ein anderes mdgliches Leben, das er nicht zu leben

gewagt hatte (a.a.0., 63).

Hier wird deutlich, dass sich Gregorius in seinem in festen Bahnen eingefahrenen Leben
eingeengt fiihlt und ihm bewusst ist, dass er die Anforderungen von Flexibilitét,
Mobilitdt und Kreativitét, die an den in der ,Postmoderne‘ lebenden Menschen gerichtet
werden®, nicht erfiillen kann und ihm scheinbar keine Ausstiegsmoglichkeiten zu
Verfiigung stehen. Es wird ablesbar, dass es ihm gerade durch seine feste und stabile
Konstruktion des Selbst schwer fillt, an der Suche nach dem ,guten Leben® teilhaben zu
konnen.

Diese Lesart ldsst sich durch eine weitere Passage verfestigen, in der wiederum mit
Hilfe der Verwendung einer Metapher deutlich wird, dass die Romanfigur Angst
verspiirt, aufgrund der ihr fehlenden Ressource den ,Blick® auf das Leben, auf den
Wandel in der Gesellschaft und auf die selbstdndige Bestimmung iiber ihr Leben ganz

zu verlieren:

»[...] manchmal holte er Fotos von sich als Student hervor und versuchte sich zu
vergegenwértigen, wie es gewesen war, diese lange Strecke bis heute zuriickzulegen, Tag
fiir Tag, Jahr fiir Jahr. An solchen Tagen war er schreckhafter als sonst, und dann kam es
vor, daB3 er unangemeldet in der Praxis von Doxiades erschien, um sich wieder einmal die

Angst vor dem Erblinden ausreden zu lassen* (a.a.0., 45).

An dieser Stelle wird sichtbar, dass Gregorius sich seiner ,Kurzsichtigkeit® bewusst ist.
Dabei kann hier ,Kurzsichtigkeit® als eine Metapher fiir eine enge und zu ,kurze* Sicht
auf sein Leben gelesen werden. Als ein eingeschrinkter Blick auf die in der
,Postmoderne‘ grundsitzlich vorhandene und mdgliche Disposition zur eigenen
Biographie. Diese Textstelle offenbart, dass er Angst verspiirt, auch noch diesen letzten
schon sehr eingeschriankten Blick verlieren zu kdnnen, und in volliger ,Dunkelheit’

durchs Leben tappen zu miissen.

Die herausgestrichenen Textstellen in diesem Kapitel verdichten die im Vorfeld unter

3.2.4 Das ,gute Leben " in der ,postmodernen’ Gesellschaft aufgestellte These, dass vor

* Siehe dazu Kapitel 3.2.4 Das ,gute Leben® in der ,postmodernen‘ Gesellschaft
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allem im Zeitalter der ,Postmoderne das ,gute Leben‘ nicht als ein Zustand betrachtet
werden kann, der ,ein fiir alle Mal® erreicht wird. Vielmehr muss von einem
unabschlieBbaren, offenen Prozess ausgegangen werden, der hier mit den Worten ,die
Suche nach dem guten Leben® Bezeichnung findet. Die Fragen ,Wer bin ich?‘, ,Wie soll
ich handeln?‘ und ,Wie soll ich leben?‘ stellen sich immer von neuem und miissen als
Fragen betrachtet werden, die keine endgiiltige Antwort erfahren konnen und stindige

Eigenleistung herausfordern.

Zusammenfassend betrachtet kann Raimund Gregorius als eine Figur beschrieben
werden, die aufgrund seiner festen, unflexiblen und altmodischen Konstruktion seines
Selbst Schwierigkeiten hat, an dieser Suche — die als ein ,,Mainstream unserer
Gesellschaft* (Bude 2009, 85) konstatiert werden kann — teilzuhaben. Die mangelnde
Ressource, mit neuen Situationen und Verdnderungen umgehen zu kdnnen, steht dem

Wunsch nach einem spontaneren und ereignisreicheren Leben im Wege.

5.3 Die Suche nach dem individuellen ,guten Leben ‘

An dieser Stelle der Interpretation des Romans riicken vor dem Hintergrund der
vorangegangenen Betrachtung in Bezug auf das Wesen und das (Er-)Leben der
Hauptfigur folgende Fragen ins Blickfeld*: Was passiert im Leben der Hauptfigur? Wie
zeigt sich die Suche nach dem ,guten Leben‘? Wie wird sie angeregt? Wie werden
transitorische Bildungsprozesse initiiert? Wie wird der Bildungsweg hin zur
Biographizitit beschrieben? Was bedeuten transitorische Bildungsprozesse fiir das
Selbst- und Weltverhéltnis der Romanfigur? Was verdndert sich? Inwiefern bietet
transitorisches Lernen bzw. das Konzept der Biographizitét eine Moglichkeit, der Suche
nach dem ,guten Leben‘ auf die Spur zu kommen? Welche sozialpidagogischen
Uberlegungen in Bezug auf die Annahme, dass Biographizitit als eine Mdglichkeit
betrachtet werden kann, an der Suche nach dem ,guten Leben‘ teilhaben zu kénnen,

ergeben sich aus der Betrachtung des Romans?

* Wie bereits im Kapitel 4. Methodisches Vorgehen zur systematischen Betrachtung des Romans erliutert
wurde, dienen die ersten beiden Kategorien — 5.1 Die Hauptfigur Raimund Gregorius und 5.2 Das
individuelle ,gute Leben‘ — vor allem dafiir, einen Ausgangspunkt zu bilden, auf dem aufbauend die
Suche nach dem ,gute Leben‘ der Romanfigur nachgezeichnet und analysiert werden kann.
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5.3.1 Initiierung von transitorischen Bildungsprozessen

Der Erzdhlstrang des Romans beginnt mit der Schilderung eines Ereignisses, das die

Hauptfigur in seiner Folge nicht unverdndert ldsst:

,Der Tag, nach dem im Leben von Raimund Gregorius nichts mehr sein sollte wie zuvor,
begann wie zahllose andere Tage. Er kam um Viertel vor acht von der Bundesterrasse und
betrat die Kirchenfeldbriicke [...]. Ein boiger Wind trieb tiefliegende Wolken tiber ihn
hinweg, drehte seinen Schirm um und peitschte ihm den Regen ins Gesicht. Jetzt
bemerkte er die Frau mitten auf der Briicke. Sie hatte die Ellbogen auf das Geldnder
gestiitzt und las im stromenden Regen, was wie ein Brief aussah. Sie mulite das Blatt mit
beiden Hénden festhalten. Als Gregorius ndher kam, zerkniillte sie das Papier plotzlich,
knetete es zu einer Kugel und warf die Kugel mit einer heftigen Bewegung in den Raum
hinaus. Unwillkiirlich war Gregorius schneller gegangen und war jetzt nur noch wenige
Schritte von ihr entfernt. Er sah die Wut in ihrem bleichen, regennassen Gesicht. [...]
Jetzt stiitzte sich die Frau mit gestreckten Armen auf das Geldnder, und ihre Fersen glitten
aus den Schuhen. Gleich springt sie. Gregorius iiberliel den Schirm einem WindstoB3, der
ihn iibers Briickengeldnder hinaustrieb, warf seine Tasche voller Schulhefte zu Boden
und stieB eine Reihe von lauten Fliichen aus, die nicht zu seinem gewohnten Wortschatz
gehorten. Die Tasche ging auf, und die Hefte glitten auf den nassen Asphalt. Die Frau
drehte sich um. Fiir einen Augenblick sah sie reglos zu, wie die Hefte vom Wasser
dunkler wurden. Dann zog sie einen Filzstift aus der Manteltasche, machte zwei Schritte,
biickte sich zu Gregorius hinunter und schrieb ihm eine Folge von Zahlen auf die Stirn*

(Mercier 2006, 13f).

Raimund Gregorius, der taglich zur gleichen Zeit an dieser Briicke vorbeikommt, wird
an diesem Tag unwillkiirlich durch eine auflergewohnliche Situation aus seinem
alltdglichen Trott gerissen, in der er nicht mit kontinuierlichem Verhalten reagieren

kann. Er ist dazu gezwungen spontan, flexibel und uniiberlegt zu handeln.

,Der Regen prasselte auf ihr Haar und lief ihr iibers Gesicht. »Kann ich ein paar Schritte
mit ihnen gehen?« »Ah ... ja, sicher«, stotterte Gregorius. Schweigend gingen sie
zusammen bis zum Ende der Briicke und weiter in Richtung Schule. Das Zeitgefiihl sagte
Gregorius, dafl es nach acht war und die erste Stunde bereits begonnen hatte. Wie weit

waren »ein paar Schritte«? [...] »Ich mul3 dort hinein, ins Gymnasium«, sagte er und
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blieb stehen. »Ich bin Lehrer.« »Kann ich mitkommen?« fragte sie leise. Gregorius

zdgerte und fuhr sich mit dem Armel iiber die nasse Brille* (Mercier 2006, 15).

Die ungewohnliche Situation, die ein alltdgliches, kontinuierliches Verhalten
unterbricht, nimmt ihren Lauf. Diese Textstelle stiitzt erneut die Lesart, dass die Brille
fiir die Hauptfigur als eine Art Stabilisator dient. So ldsst sich die Interpretation
anstellen, dass Gregorius in dieser ihm entgleitenden Situation versucht wieder
Sicherheit zu erlangen, indem er sich vergewissert, ob seine Brille noch da ist und
indem er sich den Regen von den Glésern wischt, um einen besseren ,Durchblick® zu

erlangen.

In der Schule angekommen nimmt die ungewdhnliche Situation im Leben des
Gymnasiallehrers eine entscheidende Wende, da plétzlich Gregorius die Situation in die
Hand zu nehmen scheint und so eine Verdnderung des Selbst sichtbar wird — wie die

folgenden Textstellen offenbaren:

,Die Zahlen auf der Stirn waren immer noch zu erkennen. Er hielt einen Zipfel des
Handtuches unter das warme Wasser und wollte gerade zu reiben beginnen, als er mitten
in der Bewegung innehielt. Das war der Augenblick, der alles entschied, dachte er, als er
sich das Geschehen Stunden spiter in Erinnerung rief. Mit einemmal ndmlich war ihm
klar, dal3 er die Spuren seiner Begegnung mit der rétselhaften Frau gar nicht auswischen
wollte. Er stellte sich vor, wie er nachher mit einer Telefonnummer im Gesicht vor die
Klasse treten wiirde, er, Mundus [...] dieser Gelehrte, dachte Gregorius jetzt, dieser
trockene Mann, der einigen nur aus toten Worten zu bestehen schien [...] wiirde mit einer
Telefonnummer den Raum betreten, die ihm eine verzweifelte, offenbar zwischen Wut
und Liebe hin- und hergerissene Frau auf die Stirn gemalt hatte, eine Frau in einem roten
Ledermantel und mit einem méarchenhaft weichen, stidlindischen Tonfall, der wie ein
endlos in die Lange gezogenes Fliistern klang, das einen schon durch das bloBe Anhéren

zum Komplizen machte* (a.a.O., 15ff).

»lch unterrichte dort oben«, sagte Gregorius zu der Frau [...] Sekunden verrannen. Er

spiirte seinen Herzschlag. »Wollen Sie mitkommen?« (a.a.0., 17)

,Das Schwatzen brach schlagartig ab, als sie das Klassenzimmer betraten. Eine Stille, die

ein einziges Staunen war, flillte den Raum. Gregorius erinnerte sich spiter genau: Er hatte
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diese tliberraschte Stille, diese sprachlose Ungldubigkeit, die aus jedem einzelnen Gesicht
sprach, genossen, und er hatte auch seine Freude dariiber genossen, dafl es ihm mdglich

war, auf diese Weise zu empfinden, die er sich nicht zugetraut hitte* (Mercier 2006, 18).

Diese Textstellen streichen deutlich heraus, dass der plotzliche Zugewinn an Sicherheit
und Spontanitét in Gregorius’ Verhalten mit der unbekannten Frau im Zusammenhang
steht. Die Anwesenheit der schonen Frau im roten Mantel erlaubt Gregorius, sich
spontan und flexibel zu verhalten. Die Rolle der Frau kann in diesem Zusammenhang
als ein neuer Stabilisator gelesen werden, der Gregorius jene neue Art des Handelns
erlaubt. Alle Blicke sind ungldubig auf ihn gerichtet und Gregorius erlebt ein ihm

unbekanntes Gefiihl, das ohne die Anwesenheit der Frau nicht moglich gewesen wiére.

Doch werden dem altmodischen und in starren Strukturen gefangenen Gymnasiallehrer

im weiteren Verlauf der Erzdhlung bald seine Grenzen aufgezeigt:

,,Garegorius schielte auf die Uhr: noch zehn Minuten bis zur Pause. Da erhob sich die Frau
und ging leise zur Tiir. Im Tiirspalt drehte sie sich zu ihm und legte den Finger an die
Lippen. Er nickte, und ldchelnd wiederholte sie die Geste. Dann fiel die Tiir mit einem
leisen Schnappen ins SchloB. Von diesem Augenblick an horte Gregorius nichts mehr von
dem, was die Schiiler sagten. [...] Immer wieder sah er den Finger an ihren Lippen, der so
vieles bedeuten konnte: Ich will nicht storen, und: Es bleibt unser Geheimnis, aber auch:

Lassen Sie mich jetzt gehen, es kann keine Fortsetzung geben* (a.a.0., 19).

An dieser Stelle konnte Gregorius, ausgeldst durch die Enttduschung des
Verschwindens der Frau, die kurzfristig ein neues Erleben erméglichte, entscheiden zu
seinem gewohnten, von Kontinuitdt geprigten und auf Sicherheit aufgebauten (Er-
)Leben zuriickzukehren. Die Tatsache, dass die Frau wieder aus seinem plotzlich sich
verdandernden Leben verschwindet, konnte er als Bestéitigung dafiir betrachten, dass sein
wohlgeordnetes Leben in einer fiir ihn sicheren Bahn verlduft, in der es keine
Enttduschung dieser Art geben kann. Doch Gregorius, der die plotzlich gewonnene
Spontanitét in seinem Handeln nicht aufgeben und weiterhin genieflen will, erinnert sich

an das von ihr ausgesprochene Wort Portugués:

»Was ist ihre Mutersprache?« hatte er sie vorhin gefragt. »Portugués«, hatte sie

geantwortet. Das o, das sie iiberraschend wie ein u aussprach, die ansteigende, seltsam
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gepreBBte Helligkeit des é und das weiche sch am Ende fiigten sich fiir ihn zu einer
Melodie, die viel langer klang, als sie wirklich war, und die er am liebsten den ganzen

Tag lang gehdrt hitte™ (Mercier 2006, 17f).

,Konnte man, was in der ndchsten Viertelstunde mit ihm geschah, eine Entscheidung
nennen? Gregorius sollte sich die Frage spdter immer wieder stellen, und nie war er
sicher. Doch wenn es keine Entscheidung war — was war es dann? Es begann damit, daf3
er die auf ihre Hefte blickenden, nach vorne gebeugten Schiiler auf einmal betrachtete, als
séhe er sie zum erstenmal. [...] Gregorius ging sie alle durch. Zuerst kam es ihm vor, als
zOge er nur eine Zwischenbilanz seiner Gefiihle fiir sie. In der Mitte der Bankreihen dann
merkte er, dal er immer hédufiger dachte: Wieviel Leben sie noch vor sich haben; wie
offen ihre Zukunft noch ist; was noch alles mit ihnen passieren kann; was sie noch alles
erleben kénnen! Portugués. Er horte die Melodie und sah das Gesicht der Frau [...] Ein
letztes Mal lieB er den Blick iiber die Kopfe der Schiiler hinweggleiten. Dann erhob er
sich langsam, ging zur Tiir, wo er den feuchten Mantel vom Haken nahm, und

verschwand, ohne sich noch einmal umzudrehen, aus dem Zimmer* (a.a.O., 20f).

,aregorius [...] ging langsam in Richtung Kirchenfeldbriicke. Als die Briicke in Sicht
kam, hatte er das sonderbare, ebenso beunruhigende wie befreiende Gefiihl, daB} er im
Begriff stand, sein Leben im Alter von siebenundfiinfzig Jahren zum erstenmal in die

eigenen Hinde zu nehmen* (a.a.0., 23f).

Betrachtet man die herausgestrichenen Passagen in diesem Kapitel, wird vor dem
Hintergrund der theoretischen Uberlegungen im Kapitel 3.3 Biographizitit als Begriff
(sozial-)pidagogischer Theorie deutlich, dass sich hierin ein beginnender transitorischer
Bildungsprozess herauslesen lésst.

Die Textstellen offenbaren, dass sich fiir Gregorius durch die pldtzliche Begegnung mit
der fremden portugiesischen Frau eine neue Sicht auf seine Person und auf die ,Welt*
er0ffnet. Er erfidhrt, wie es sich anfiihlt, wenn er, Mundus, plétzlich spontan,
unvorhergesehen und flexibel handeln kann. Er spiirt, wie er es genief3t, dass auch sein
Umfeld anders auf ihn reagiert, da sein plotzliches Verhalten nicht mehr zu dem
altmodischen Mann ,aus sprodem Pergament” (a.a.O., 413) passt, der ,,wie ein
Faktotum der Stadt Bern behandelt* (a.a.O., 31) wird. Gregorius hat eine qualitativ neue
Erfahrung gemacht, die sein kiinftiges Leben verdandern kann. Zwar wird ihm die

deutliche Grenze aufgezeigt, dass es in Bezug auf das neue Erleben in Zusammenhang
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mit der fremden portugiesischen Frau — die als eine Art Stabilisator gelesen werden
kann, der das neue Erleben erst ermdglicht — keine Fortsetzung geben kann. Jedoch
lassen die herausgestrichenen Textpassagen darauf schlieen, dass der Klang des
Wortes Portugués zwischen den Polen Struktur und Subjektivitit — im Sinne der in
seinem Lebenskonstruktionen abgesteckten Grenzen, die durchaus als ,weich‘ zu
betrachten sind, aber dennoch existieren — eine neue Lebenskonstruktion entstehen lasst,
die eine Dynamik entwickeln konnte. Mit anderen Worten beginnt Gregorius — noch
weitgehend unbewusst — die Erfahrungen, die er in seinem Leben in Bezug auf Sprache
machen konnte, mit der neuen Erfahrung zu verkniipfen. Es kann davon ausgegangen
werden, dass diese akkumulierten Erfahrungen — das noch nicht reflektierte Bewusstsein
dariiber, ein sprachenbegabter Mensch zu sein — fiir ihn als neuer, wichtiger Stabilisator
dienen kann. Das bedeutet, dass hier plotzlich Moglichkeiten bzw. Sinniiberschiisse
seiner Lebenserfahrung ans Licht kommen, die innerhalb seiner Grenzen verborgen
liegen.”’

Diese Lesart kann durch den weiteren Verlauf der Erzdhlung und mit Hilfe folgender

Textstellen klar verdeutlicht und verdichtet werden:

Gregorius betritt nach dem Verlassen des Klassenzimmers noch in der Mitte seines
Arbeitstages eine ithm gut bekannte spanische Buchhandlung und setzt somit das
spontane Verhalten fort. Der Besitzer, ,,ein dlterer Mann mit einer legendiren Kenntnis
der romanischen Sprachen (Mercier 2006, 26), ist in einem hinteren Raum beschéftigt.

Im Geschaftsraum befindet sich eine Studentin, die in einem Buch bléttert.

,,Garegorius wire lieber allein gewesen. Das Gefiihl, dal er hier nur deshalb stand, weil
ihm die Melodie eines portugiesischen Worts nicht aus dem Sinn ging, und vielleicht
auch deshalb, weil er nicht gewul3t hatte, wohin er sonst gehen sollte, wire ohne Zeugen

leichter zu ertragen gewesen* (a.a.0., 27).

,Jetzt klappte die Studentin das Buch zu und erhob sich. [...] Gregorius nahm das Buch
in die Hand und las: AMADEU INACIO DE ALMEIDA PRADO, UM OURIVES DAS
PALAVRAS, LISBOA 1975. Der Buchhéndler war gekommen, warf einen Blick auf das
Buch und sprach den Titel aus. Gregorius horte nur einen Flul von Zischlauten; die

verschluckten, kaum hoérbaren Vokale schienen nur als Vorwand dazusein, um das

" Siehe dazu Kapitel 3.3 Biographizitit als Begriff (sozial-)pidagogischer Theorie, vor allem aber
Kapitel 3.3.1 Biographizitdt als verstecktes Lernpotential.
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rauschende sch am Schluf3 stets von neuem wiederholen zu kdnnen. »Sprechen sie
Portugiesisch?« Gregorius schiittelte den Kopf. »Ein Goldschmied der Worte, heif3t es. Ist
das nicht ein schoner Titel?« »Still und elegant. Wie mattes Silber. Wiirden Sie ihn noch

einmal auf Portugiesisch sagen?« (Mercier 2006, 271).

Gregorius, der — wie unter den ersten beiden Kategorien in dieser Analyse
herausgehoben wurde — ,,die rasende Eleganz* (a.a.O., 35) der portugiesischen und auch
franzdsischen Sprache stets als eine nicht zu ertragende Eile empfindet, die ihn immer
wieder verstummen und ihn Unterlegenheit spiiren ldsst (vgl. a.a.0., 34f), entdeckt nun,
an diesem Tag, der alles verdndern soll, gerade in dieser ,rasenden Eleganz‘ eine
Faszination, die ihn mitten im Unterricht das Klassenzimmer verlassen lie3. Es scheint,
als konnte diese ,rasende Eleganz‘ der portugiesischen Sprache, die seinem
altmodischen und kontinuierlichen (Er-)Leben stets gegeniiber zu stehen scheint, nun
ein ,Schliissel’ sein, der ihm das Tor aus seiner altmodischen Welt 6ffnet, in der die

alten Sprachen wie fiir seinen Mund gemacht zu sein scheinen. (vgl. a.a.O, 34)

,,Gregorius schlug das Buch auf und bléitterte, bis der Text begann. Er reichte es dem
Mann, der ihm einen verwunderten und wohlgefilligen Blick zuwarf und vorzulesen
begann. Gregorius schlofl beim Zuhdren die Augen. Nach ein paar Sétzen hielt der Mann
inne. »Soll ich iibersetzen?« Gregoris nickte. Und dann horte er Sétze, die in ihm eine
betdubende Wirkung entfalteten, denn sie klangen, als seien sie allein fiir ihn geschrieben
worden, und nicht nur fiir ihn, sondern fiir ihn an diesem Vormittag, der alles veréndert
hatte.

Von tausend Erfahrungen, die wir machen, bringen wir hochstens eine zur Sprache, und
auch diese blof} zufdllig und ohne die Sorgfalt, die sie verdiente. Unter all den stummen
Erfahrungen sind diejenigen verborgen, die unserem Leben unbemerkt seine Form, seine
Firbung und seine Melodie geben. Wenn wir uns dann als Archédologen der Seele, diesen
Schdtzen zuwenden, entdecken wir, wie verwirrend sie sind. Der Gegenstand der
Betrachtung weigert sich stillzustehen, die Worte gleiten am Erlebten ab, und am Ende
stehen lauter Widerspriiche auf dem Papier. Lange Zeit habe ich geglaubt, das sei ein
Mangel, etwas, das es zu tiberwinden gelte. Heute denke ich, dafs es sich anders verhdlt:
daf} die Anerkennung der Verwirrung der Konigsweg zum Verstdndnis dieser vertrauten
und doch rdtselhaften Erfahrungen ist. Das klingt sonderbar, ja eigentlich absonderlich,
ich weifs. Aber seit ich die Sache so sehe, habe ich das Gefiihl, das erste Mal richtig wach

und am Leben zu sein.
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»Das ist die Einleitung«, sagte der Buchhéndler und begann zu blittern. »Und nun, so
scheint es, beginnt er, Abschnitt fiir Abschnitt nach all den verborgenen Erfahrungen zu
graben. Sein eigener Archidologe zu sein. Es gibt Abschnitte von mehreren Seiten, und
dann wieder ganz kurze. Hier zum Beispiel ist einer, der aus einem einzigen Satz
besteht.« Er libersetzte:

Wenn es so ist, dafs wir nur einen kleinen Teil von dem leben konnen, was in uns ist — was

geschieht mit dem Rest?** (Mercier 2006, 29).

Der Gymnasiallehrer ist sowohl vom Klang dieser Worte im Original als auch vom
iibersetzten Inhalt — der in einer poetischen Form die wesentlichen Uberlegungen des
Konzepts der Biographizitit wiederzugeben scheint™ — wie gefangen genommen. Es
scheint ihm, als seien die Sétze allein fiir ihn geschrieben worden: an jenem Tag, an
dem er, ausgeldst durch eine ungewdhnliche Situation, begonnen hat {iber sein Leben zu
reflektieren und eine verborgene Moglichkeit, einen versteckten Sinniiberschuss seiner
Lebenserfahrung zu erahnen. Die Uberlegungen des ,Goldschmieds der Worte* sollen
Gregorius im Weiteren helfen, sich bewusst mit seinen akkumulierten Erfahrungen, die
die Rahmenbedingungen seines Lebens bilden®, auseinanderzusetzen und seine
Moglichkeiten wahrzunehmen, um sie fiir eine bewusste Verdanderung seines Selbst-
und Weltbezugs nutzbar zu machen™, wie der weitere Erzihlverlauf und die weiteren,

im folgenden Kapitel herausgestrichenen Textstellen verdeutlichen.

5.3.1.1 Bewusste Verdnderungen des Selbst- und Weltbezugs der Romanfigur

In der folgenden herausgestrichenen Passage sitzt Gregorius in einem Cafe und
betrachtet das portugiesische Buch, das er schlussendlich vom Buchhéndler geschenkt
bekommt, von allen Seiten. Als er beobachtet, wie einer seiner Schiiler aus der Klasse,
die er plotzlich mitten im Unterricht verlassen hat, vorbei geht, wird bereits ein
,Ubergang in eine neue Qualitit des Selbst- und Weltbezugs® (Alheit 1994, 47)

angedeutet.

,Drauflen vor dem Café ging Lucien von Graffenried vorbei. Gregorius war iiberrascht

und erleichtert zu spiiren, daf er nicht zusammenzuckte. Er sah dem Jungen nach und

* Siehe dazu Kapitel 3.3 Biographizitit als Begriff (sozial-)pidagogischer Theorie
¥ Siehe dazu Kapitel 3.3.1 Biographizitit als verstecktes Lernpotential
* Siehe dazu Kapitel 3.3.1.1 Transitorische Bildungsprozesse
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dachte an die Biicher auf dem Lehrerpult. Er muflte warten, bis der Unterricht um zwei
von neuem begonnen hatte. Dann erst konnte er in die Buchhandlung gehen, um einen

portugiesischen Sprachkurs zu kaufen* (Mercier 2006, 33).

,,Kaum hatte Gregorius zu Hause die erste Platte aufgelegt und die ersten portugiesischen
Satze gehort, klingelte das Telefon. Die Schule. Das Klingeln wollte nicht aufthéren. Er
stand neben dem Apparat und probierte Sétze aus, die er sagen konnte. Seit heute
vormittag spiire ich, dafs ich aus meinem Leben noch etwas anderes machen mochte. Daf3
ich nicht mehr euer Mundus sein will. Ich habe keine Ahnung, was das Neue sein wird.

Aber es duldet keinen Aufschub, nicht den geringsten* (a.a.0.).

Die Art und Weise der Verwendung des Spitznamen ,Mundus‘ macht hier besonders
deutlich, dass sich Gregorius jetzt bewusst wird, dass er mit seinem kontinuierlichen
und sicheren Wesen als Anker fiir alle dient. Es wird aber auch deutlich, dass er
langsam Klarheit dariiber erlangt, dass ihm gerade dieses Leben als ,Mundus‘ den Weg
versperrt, an der Suche nach dem ,guten Leben* teilhaben zu kdnnen. Diese Lesart kann

deutlich mit Hilfe folgender Textstellen untermauert werden:

,Dreimal hintereinander horte er die erste Platte des Kurses, und langsam bekam er eine
Ahnung vom Unterschied zwischen dem Geschriebenen und dem Gesprochenen, und von
all dem, was im gesprochenen Portugiesisch verschluckt wurde. Sein untriigliches,

anstrengungsloses Gedéchtnis fiir Wortgebilde trat in Kraft” (a.a.O., 34).

»[-.-] nun war mit einemmal alles anders: Gregorius wollte das ungestiime Tempo
sprechen und die tanzende Helligkeit der Sprecherin, die an eine Piccolofldte erinnerte,
nachahmen und lie die immer gleichen Sitze wiederkehren, um den Abstand zwischen
seiner behidbigen Aussprache und dem glitzernden Vorbild zu verkleinern. Nach einer
Weile begriff er, da er dabei war, eine groe Befreiung zu erleben; die Befreiung von
einer selbstauferlegten Beschrankung, von einer Langsamkeit und Schwerfalligkeit, wie
sie aus seinem Namen sprach [...]; die Befreiung von einem Bildnis seiner selbst, in dem
er auch dann, wenn er nicht las, einer war, der sich kurzsichtig iiber verstaubte Biicher
beugte; ein Bildnis, das er nicht planvoll entworfen hatte, das vielmehr langsam und
unmerklich gewachsen war; das Bildnis von Mundus, das nicht nur seine eigene
Handschrift trug, sondern auch die Handschrift vieler anderer, die es angenehm gefunden
hatten und bequem, sich an dieser stillen, musealen Gestalt festzuhalten und sich bei ihr

ausruhen konnen. Es kam Gregorius vor, als trete er aus diesem Bildnis heraus wie aus
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einem verstaubten Olgemilde an der Wand eines vergessenen Seitenfliigels im Museum*

(Mercier 2006, 35).

Die vorangegangene Passage lédsst die Interpretation zu, dass Gregorius der Teilhabe an
der Suche nach dem ,guten Leben‘ aufgrund seiner immer bewusster werdenden
Anschlussfihigkeit biographischer Problemlagen an bereits akkumulierte Erfahrungen
immer ndher kommt. Das Gefiihl, auch an Verdnderungen teilhaben zu konnen, die
Schnelligkeit des Lebens zu genieflen, sowie die Moglichkeit, sich eine Identitit
konstruieren zu konnen, wird fiir die Romanfigur deutlicher spiirbar und greifbar. Es
kann vor dem Hintergrund der herausgestrichenen Textpassagen darauf geschlossen
werden, dass sich Gregorius bewusst fiir eine Verdnderung entscheidet, die er auf der
Erfahrung, ein sprachenbegabter Mensch zu sein, aufbauen kann. Diese akkumulierten
Erfahrungen in Bezug auf Sprachen bieten ihm die notwendige Sicherheit, an die er
ankniipfen kann. Diese Lesart stiitzt die im Kapitel 3.3.1 Biographizitdt als verstecktes
Lernpotential formulierte These, dass es sich bei der gegenwirtigen Suche nach dem
,guten Leben‘ um das Problem der individuellen und bewussten Anschlussfahigkeit
biographischer Problemlagen an bereits akkumulierte Erfahrungen dreht. (vgl. Alheit
2003; Download 26.5.2010, 13) Hierin ist ein deutlicher transitorischer Bildungsprozess
auszumachen, der den lernenden Gymnasiallehrer nicht unveréndert lassen wird. Diese

These wird durch den weiteren Verlauf der Erzdhlung deutlich untermauert.

Gregorius beginnt akribisch das erste Kapitel des in Portugiesisch verfassten Buches
von Prado zu {ibersetzen und taucht regelrecht ein in einen Rausch aus portugiesischen

Worten und Sétzen, die fiir ihn geschrieben zu sein scheinen:

o [...] so kenne ich keine Gewifheit, die grofier sein kénnte als diese: daf3 alles
menschliche Tun nur hochst unvollkommener, geradezu Idcherlich hilfloser Ausdruck
eines verborgenen inneren Lebens von ungeahnter Tiefe ist, das an die Oberfldche
drdngt, ohne sie jemals auch nur im entferntesten erreichen zu kénnen* (Mercier 2006.,

37).

Es kann darauf geschlossen werden, dass dieses Buch, das all seine Gedanken und

Empfindungen, die an diesem Tag ausgeldst wurden, in einer poetischen und
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philosophischen Form widerspiegelt, Gregorius als neuerlicher Stabilisator dient, da er

plotzlich eine bedeutende Entscheidung trifft:

,Er holte eine Europakarte und iiberlegte, wie man mit der Eisenbahn nach Lissabon kam.
Die Bahnauskunft, erfuhr er am Telefon, war erst ab sechs Uhr wieder besetzt. Er fing an

zu packen‘ (Mercier 2006, 40f).

Gregorius, der sich schon sein ganzes Leben lang in Biichern (vor allem in
fremdsprachigen Biichern) geborgen fiihlt, nimmt diese Erfahrung, die ihm eine
neuerliche Sicherheit bietet, auf und baut darauf. Er beschlief3t, sich auf die Reise nach
Lissabon zu begeben um mehr iiber jenen ,Goldschmied der Worte‘ in Erfahrung zu

bringen.

,,Plotzlich verlieB ihn aller Mut. [...] Gegen fiinf rief Gregorius Konstantin Doxiades an,
seinen Augenarzt. Oft schon hatten sie mitten in der Nacht miteinander telefoniert, um
das gemeinsame Leiden der Schlaflosigkeit zu teilen. [...] »Ergibt keinen Sinn, oder?«
sagte Gregorius am Ende seiner stockenden Geschichte. Der Grieche schwieg. [...]
»Ergibt durchaus einen Sinn«, sagte der Grieche jetzt. »Durchaus«. »Helfen Sie mir,
wenn ich unterwegs nicht mehr weiter weill?« »Rufen sie einfach an. Tag oder Nacht.
Vergessen Sie die Ersatzbrille nicht«. Da war sie wieder die lakonische Sicherheit [...]

(a.a.0., 41).

Diese Passage verdeutlicht, dass Gregorius die ,,riesige Distanz [...], die er im Inneren
in weniger als vierundzwanzig Stunden zuriickgelegt hatte* (a.a.O., 40) deutlich wird
und auch verunsichert. [hm wird jedoch auch bewusst, dass er diese ,,stille Reise*
(a.a.0.) trotz immer wieder aufkommender Zweifel und Angste — die sich durch die
ganze weitere Erzdhlung ziehen — nicht riickgdngig machen kann und auch nicht
mochte. So ruft er bei seinem Augenarzt an, der in ihm die nétige Sicherheit
wiederherstellen kann, da er der einzige ist, der ihm die ,,Angst vor dem Erblinden*
(a.a.0.) nehmen kann. Diese Angst kann in diesem Zusammenhang erneut als eine
Angst gedeutet werden den Uberblick, den Durchblick verlieren zu kénnen. Eine Angst,
die Gregorius an der Teilhabe an der Suche nach dem ,guten Leben‘ immer wieder

ausschlieBt, da sie ihn daran hindert, spontan und flexibel handeln zu kénnen.
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Als Gregorius dann noch am selben Morgen im Zug nach Lissabon sitzt, zieht er erneut
Bilanz iiber sein altmodisches, in alten und toten Sprachen sich bewegendes und durch

Kontinuitit vorgezeichnetes Leben.

,und jetzt, wo ihm all das durch den Kopf ging, saB} er, seit mehr als vierundzwanzig
Stunden ohne Schlaf, im Zug und fuhr einer ungewissen Zukunft entgegen, wie er sie

noch nie vor sich gehabt hatte* (Mercier 2006, 45).

,und da, auf einmal, wurde ihm klar, da} er diese Reise tatsdchlich machte — dal} sie
nicht nur eine Moglichkeit war, etwas, das er sich in einer schlaflosen Nacht ausgedacht
hatte und das hétte sein konnen, sondern etwas, das wirklich und wahrhaftig stattfand.
Und je mehr Raum er dieser Empfindung gab, desto mehr schien es ihm, daf} sich die
Verhiltnisse, was Moglichkeit und Wirklichkeit betraf, umzukehren begannen. War es
nicht eigentlich so, daB Kégi, seine Schule und all die Schiiler [...] zwar wirklich
gewesen waren, aber doch nur als Mdglichkeit, die sich zufdllig verwirklicht hatte,
wéhrend das, was er in diesem Moment erlebte [...], eine Wirklichkeit besal3, die nichts
mit bloBer Mdglichkeit zu tun hatte [...] Gregorius [...] hatte das Gefiihl, noch nie in
seinem Leben so wach gewesen zu sein wie jetzt. [...] Es war eine andere, neue Art von
Wachheit, eine neue Art, in der Welt zu sein, von der er bisher nichts gewulit hatte*

(a.2.0., 481).

Diese Passagen machen deutlich, dass Gregorius sich bewusst fiir den Schritt der
Verinderung entschieden hat. Er hat die Gestaltbarkeit seiner eigenen Biographie und
die darin verborgenen Mdoglichkeiten erkannt. Er hat erkannt, dass es moglich ist, seine
eigene Biographie auszulegen, wie man einen Text auslegen kann, in dem sich
verschiedene Interpretationsmoglichkeiten verbergen konnen. Doch kann mit Hilfe der
weiteren Textpassage erneut aufgezeigt werden, dass jene Verdnderungen des Selbst-

und Weltbildes auch immer wieder Unsicherheiten mit sich bringen:

,»,Morgen Vormittag wiirde er in einer Stadt aussteigen, wo das meiste, was die Menschen
sagten, unverstanden an ihm vorbeirauschte. Er dachte an den Bubenbergplatz, [...] die
Bundesterasse, die Kirchenfeldbriicke. Inzwischen war es drauBlen stockdunkel.
Gregorius tastete nach dem Geld, der Kreditkarte und der Ersatzbrille. Er hatte Angst™
(a.a.0., 58).
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Im weiteren Vorgehen kann in der Erzdhlung eine Schliisselsituation herausgestrichen
werden, die sehr klar aufzeigt, welche Verdnderungen des Selbst- und Weltbildes

transitorische Bildungsprozesse in der Romanfigur ausldsen.

Der Zusammensto3 mit einem Rollschuhfahrer in den StraBBen von Lissabon zieht die
Folge mit sich, dass Gregorius die Brille aus dem Gesicht geschlagen wird und zu
Boden fillt. Paradoxerweise ist es Gregorius, der in Folge benommen und plotzlich
ohne Sicht ein paar Schritte stolpert und spiiren muss, wie er auf seine Brille tritt, die
darauthin unter seinen Fiilen knirschend zerbricht. (vgl. Mercier 2006, 77) Diese Pointe
kann als eine weitere bewusste Verdnderung des Selbst- und Weltbildes gelesen werden.
Die Romanfigur legt einen fiir sein Leben sehr wichtigen Stabilisator ab, der ihn
zugleich von der Teilhabe an der ,postmodernen‘ Gesellschaft und somit auch an der

Suche nach dem ,guten Leben‘ ausgrenzt, da die alten Gliser

,alles auf Abstand hielten und ihm den Zweifel erlaubten, ob es jenseits von Worten und
Texten iiberhaupt eine AuBBenwelt gab, einen Zweifel, der ihm lieb und teuer war und

ohne den er sich das Leben eigentlich gar nicht vorstellen konnte* (a.a.O., 109).

Gezwungen, sich eine neue Brille zu kaufen sucht er — nachdem er sich mit Hilfe seiner
Ersatzbrille die ndtige Sicherheit und Stabilitét wiederherstellt — eine Augenérztin auf,
die ihn nach der Untersuchung, die die Diagnose seines langjéhrigen Augenarztes in

Zweifel stellt, sogleich zu einem Optiker schickt. Der Optiker

,wog die Brille, die ihm Gregorius reichte, in der Hand und sagte dann in gebrochenem
Franzosisch, diese Gldser konne man auch aus leichterem Material machen und in ein
leichteres Gestell einsetzen. Das war in kurzer Zeit das zweite Mal, dafl jemand das Urteil
von Konstantin Doxiades in Zweifel zog, und es kam Gregorius vor, als nahme man ihm
sein bisheriges Leben aus der Hand, das, solange er sich erinnern konnte, ein Leben mit

einer schweren Brille auf der Nase gewesen war (a.a.O., 82).
Diese Textstelle offenbart, dass eine Verdnderung des Selbst- und Weltbildes der

Romanfigur weitere Verdnderungen mit sich bringt. Eine Folge, die wiederum

deutliche Unsicherheit hervorruft und dem Gymnasiallehrer neuerliche Reflexion
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abverlangt, um wieder Sicherheit erlangen zu konnen. Diese Lesart kann durch den

weiteren Verlauf des Erzdhlstranges verhértet werden:

,,Das kann nicht sein, das ist unmdglich. Gregorius nahm die neue, ferderleichte Brille ab,
rieb sich die Augen und setzte sie wieder auf. Es war moglich: Er sah besser als jemals
zuvor. Das galt besonders fiir die obere Héilfte der Gldser, durch die er in die Welt
hinausblickte. Die Dinge schienen ihn férmlich anzuspringen, es war, als dringten sie
sich danach, seinen Blick auf sich zu ziehen. Und da er nicht mehr das bisherige Gewicht
auf der Nase spiirte, das die Brille zu einem schiitzenden Bollwerk gemacht hatte,
schienen sie in ihrer neuen Klarheit aufdringlicher, ja bedrohlich. Ein bilchen machten
ihn die neuen Eindriicke auch schwindlig, und er nahm die Brille wieder ab. [...]
Gregorius [...] stellte sich vor den Spiegel. Das schmale, rétliche Gestell und die neuen
Glaser, die nicht mehr wie martialische Barrieren vor seinen Augen wirkten, machten

einen anderen aus ihm* (Mercier 2006, 108).

Gregorius ist verunsichert und auch wiitend dariiber, dass er sich das neue, sehr
modische Modell aufschwatzen hatt lassen. Hier wird zudem deutlich, dass ihm klar
wird, dass sich auch seine Identitdt verdndert, was ihn zuerst noch stark verunsichert.
Aber der Gedanke daran, dass er die neue Brille auch als Ersatzbrille benutzen kann und
sie gar nicht zu tragen brauchte, stellt sein Gleichgewicht wieder her. (vgl. a.a.O., 82) Er
bezahlt, setzt seine alte Ersatzbrille auf, packte die neue weg und verldsst das Geschift.
Doch auf dem Riickweg vom Optiker hilt er immer wieder, setzt sich auf eine Bank und

wechselt die Brillen.

,»,Mit den neuen Glidsern war die Welt grofer, und der Raum besall zum erstenmal
wirklich drei Dimensionen, in die hinein sich die Dinge ungehindert ausdehnen konnten.
[...] Doch so war die Welt anstrengend. Zwar ging es sich mit dem leichten Gestell auf
der Nase auch leichter, die schweren Schritte, die er gewohnt war, paBiten nicht mehr zu
der neuen Leichtigkeit im Gesicht. Aber die Welt war ndher und bedridngender, sie
verlangte mehr von einem, ohne daB3 klar war, worin ihre Forderungen bestanden.
Wurden sie ihm zuviel, diese undurchsichtigen Forderungen, zog er sich hinter die alten
Gléser zuriick [...]. Aber vergessen konnte er den neuen Blick auch nicht mehr [...] Er

falte an die Brille und riickte sie zurecht. Er begann sie zu mogen* (a.a.O., 109f).
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Der Gymnasiallehrer schafft fiir sich in dieser Passage eine Art Ubergangslosung, die
ihm erneute Sicherheit gewihrleistet und eine Verdnderung mdglich macht. Diese
Passage, in der wiederum die Brille als Metapher fiir sein Erleben Verwendung findet,
lasst zudem die Lesart aufkommen, dass Gregorius mit Hilfe der neuen Brille beginnt,
am Leben in der ,Postmoderne‘ teilzuhaben. Gregorius, der dank der Gewissheit, die
alte, schwere Brille, die er wie ein Bollwerk tragen kann, dabei zu haben, mit der neuen
Brille weitergehen kann, bleibt vor einem Spiegel in einem Schaufenster stehen und
betrachtet sein Gesicht, seine ganze Gestalt und fiihlt sich unerwartet mit seinem
Aussehen unwohl. Er muss plotzlich feststellen, dass seine altmodische, abgetragene
Kleidung, die seine ,alte‘ Identitdt und seine ,alte® Art und Weise des Erlebens
widerspiegelt, nicht zur neuen, modischen Brille passt. Zégernd und mit einem zum Teil

unangenehmen Gefiihl im Magen betritt er ein Kleidungsgeschift:

,»Stets von neuem sah sich Gregorius im Spiegel: zuerst in Anziigen, die einen Bankier
aus ihm machten, einen Opernbesucher, einen Lebemann, einen Professor, einen
Buchhalter; spidter in Jacken, die vom zweireihigen Blazer bis zum Sportsakko reichten,
das an einen Ausritt im SchloBpark denken lieB; schlieBlich in Ledersachen. [...]
SchlieBlich verlieB er das Geschidft in einem Anzug aus grauem Kord. Unsicher
betrachtete er sich einige Hauser weiter in einem Schaufenster. Paite der feine weinrote
Rollkragenpullover, den er sich hatte aufdringen lassen, zum Rot des neuen

Brillengestells?** (Mercier 2006, 111f).

Bedingt durch die Notwendigkeit einer neuen Brille, die ihm die Sicht auf die Welt
verdndert, vertauscht Gregorius auch sein altmodisches Aussehen, das nicht mehr zur
modischen Brille passt, mit moderner Kleidung. Dieser Textausschnitt ldsst die Lesart
zu, dass Gregorius bewusst wird, dass sein neues (Er-)Leben eine neue Konstruktion
seines Selbst mit sich bringt und diese eine bewusste Anstrengung erfordert. Er schliipft
mit Hilfe von unterschiedlichen Outfits in verschiedene Rollen, in verschiedene

Identitiatskonstruktionen.

Zusammenfassend betrachtet wird anhand der herausgestrichenen Textpassagen in
diesem Kapitel deutlich, dass hier eine ,Krisensituation®, eine biographische
Problemlage — das enttduschende Erlebnis der Romanfigur, dass es keine Fortsetzung in

Bezug auf das Erleben mit der fremden Frau, die plotzlich ein neues Erleben und

101



Empfinden ermdglichte, das der Suche nach dem ,guten Leben® auf der Spur ist, geben
kann — als Ausgangspunkt fiir einen transitorischen Bildungsprozess steht, der in Folge
eine Verdanderung des Selbst- und Weltbezuges der Romanfigur mit sich bringt. Die
Begegnung mit der fremden Portugiesin zeigt Gregorius deutlich auf, dass er die
Moglichkeit hat, spontan und flexibel zu handeln und so die Moglichkeit ans Licht
kommt, sein Leben, seine Biographie individuell gestalten zu kdnnen. Es kann davon
ausgegangen werden, dass, nach dem Verschwinden der Portugiesin, Gregorius seine
neue Art und Weise des Empfindens nicht aufgeben will und so mit einem Problem
konfrontiert wird, fiir dessen Bearbeitung oder Bewiltigung das bisherige Welt- und
Selbstverhéltnis nicht ausreicht. Um dieses Welt- und Selbstverhéltnis bewusst
verdndern zu koénnen und somit der Suche nach dem ,guten Leben‘ auf die Spur zu
kommen, bedient sich die Romanfigur an akkumulierten Erfahrungen in Bezug auf
Sprachen, die ihm als Erkenntnis- und Steuerungsleistungen besonderer Art dienen.
(vgl. Schulze 2006, 40)°' Jedoch muss immer wieder hervorgehoben werden, dass diese
Entwicklung der Romanfigur neuerliche Probleme und Herausforderungen mit sich

bringt, denen sich der Gymnasiallehrer stellen muss.

5.3.2 Zum Entwicklungsverlauf der Romanfigur

Im Weiteren kann vor allem ein wichtiger Erzdhlungsstrang herausgestrichen werden,
der deutlich macht, dass die Romanfigur mit Hilfe transitorischer Bildungsprozesse der
individuellen Suche nach dem ,guten Leben auf der Spur ist bzw. an dieser Suche

teilhaben kann.

Bereits im Zug nach Lissabon 6ffnet sich fiir Gregorius ein Fenster zu einem ungelebten

Leben:

»Als er gegen sechs Uhr aufwachte und vor seinem Abteilfenster den Namen
SALAMANCA sah, 6ffnete sich, ohne dafl es dafiir die geringsten Vorboten gegeben
hitte, eine Schleuse der Erinnerung, die vier Jahrzehnte lang verschlossen geblieben war.
Das erste, was sie freigab, war der Name einer anderen Stadt: Isfahan. Plotzlich war er

da, der Name der persischen Stadt, in die er nach der Schule hatte gehen wollen. Der

3! Siehe auch Kapitel 3.3.1 Biographizitiit als verstecktes Lernpotential
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Name, der so viel geheimnisvolle Fremdheit in sich trug, beriihrte Gregorius in diesem
Moment wie die Chiffre fiir ein anderes mogliches Leben, das er nicht zu leben gewagt

hatte* (Mercier 2006, 63).

Gregorius hat sich kurz nach seinem Schulabschluss ,,auf die Stelle eines Hauslehrers in
Isfahan beworben, die ein Schweizer Industrieller fiir seine Kinder ausgeschrieben
hatte (a.a.0., 64). Er kauft sich sogleich die persische Grammatik und beginnt diese

mit grofer Begeisterung zu studieren.

,Doch dann hatte ein Traum angefangen, ihn zu verfolgen, ein Traum, den er die ganze
Nacht iiber zu trdumen schien. Es war ein denkbar einfacher Traum gewesen, und ein Teil
der Qual hatte in dieser Einfachheit bestanden, die sich zu steigern schien, je 6fter das
Bild wiederkehrte. Denn eigentlich hatte der Traum nur aus einem einzigen Bild
bestanden: Heiller orientalischer Sand, Wiistensand, weil und sengend, war ihm vom
Gluthauch Persiens an die Brille geweht worden und hatte sich dort als glithende Kruste
festgesetzt, die ihm alle Sicht raubte, um dann die Glaser zu Schmelzen zu bringen und

sich in seine Augen zu fressen (a.a.0.).

In den wenigen Wochen, in denen der Traum immer wiederkehrt, bringt der kurz vor
seinem Schulabschluss stehende Gregorius die persische Grammatik zuriick und sagt
seine Reise nach Isfahan ab. Die drei Franken dreilig, die er riickerstattet bekommt,
bewahrt er in einer kleinen Dose auf und befriedigt sich damit, indem er sich vorstellt er

besdBe nun persisches Geld. (vgl. a.a.0., 65)

Dieser Erzdhlungsstrang offenbart ein plotzlich ins Gedéichtnis (zuriick-)kommendes
ungelebtes Leben des Gymnasiallehrers, das er aufgrund seiner fehlenden Flexibilitét
und Spontanitdt nicht verwirklichen konnte. Diese abgesagte Reise kann als
symptomatisch fiir das (Er-)Leben der Romanfigur gelesen werden. Besonders
spannend stellt sich der symboltrichtige Traum dar, der sich in die metaphorische
Verwendung der Brille wie ein fehlender Mosaikstein einfiigt, und in Folge diese Reise
verhindern soll. Der offenbar schon in seiner Jugend altmodische und riickwérts
orientierte Gregorius rechtfertigt seine Angst vor Verdnderungen — die diese Reise mit
sich gebracht hitten — erneut mit seiner groen Angst vor dem Erblinden, die hier
besonders drastisch dargestellt wird. Mit Hilfe des Traums der schmelzenden Brille —

die wie bereits deutlich herausgearbeitet wurde, als ein wichtiger Stabilisator im Leben
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Gregorius’ gelesen werden kann und in dieser Erzdhlung einen bedeutenden
metaphorischen Gehalt hat — schafft es Gregorius, die Stornierung der Reise fiir sich zu
rechtfertigen, um in sein von Kontinuitdt gepragten Leben zuriickkehren zu konnen.
Wie bereits in der vorangegangenen Analyse deutlich herausgearbeitet werden konnte,
werden in Folge diese Angst vor dem Erblinden und die dicke, schwere Brille auf seiner
Nase alle weiteren ungetétigten Handlungen und nicht verwirklichten Veridnderungen in

Gregorius™ Leben und seinen Drang mach Kontinuitét rechtfertigen.

Ausgeldst durch das Erlebnis mit der fremden Frau in Bern schafft es Gregorius, sich
mit Hilfe transitorischer Bildungsprozesse aus seinen eigenen Fesseln zu befreien — wie
mit Hilfe der vorangegangenen Analyse des Romans verdeutlicht werden konnte — und
tritt eine spontane Reise nach Lissabon an, die der Suche nach dem ,guten Leben auf

der Spur ist. Diese Lesart kann mit Hilfe der folgenden Textstelle verdeutlicht werden:

,Wie war es moglich, dachte Gregorius, dal er in der hundertjihrigen Trambahn durch
das abendliche Lissabon fuhr und dabei ein Gefiihl hatte, als briche er jetzt, mit einer
Verspétung von achtunddreilig Jahren, doch noch nach Isfahan auf?* (Mercier 2006,
194f).

Hier wird deutlich, dass die Reise nach Lissabon auch als ein Symbol betrachtet werden
kann, das deutlich darstellt, dass Gregorius an der Suche nach dem ,guten Leben*
teilhaben kann. Die Romanfigur beginnt Parallelen zwischen der Reise nach Lissabon
und der nicht angetretenen Reise nach Isfahan zu ziehen und schafft es in Folge einen
fiir ihn wichtigen Teil dieses ungelebten Lebens nachzuholen, der seiner Suche nach
dem ,guten Leben‘ auf der Spur ist. Diese Lesart kann mit Hilfe der Nachzeichnung des
weiteren Verlaufs des Erzédhlstrangs und besonders durch die folgenden

herausgestrichenen Textstellen verdeutlicht werden.

Im weiteren Verlauf der Erzdhlung beschlieft Gregorius neben der portugiesischen
Sprache auch die persische zu lernen und mdchte sich eine Grammatik in einem
Antiquariat in Lissabon, dessen Inhaber er bereits kennen gelernt hat, besorgen — die er
dort aber zu seinem Bedauern nicht bekommen wird, und sich so jene Grammatik aus

Bern zuschicken lassen muss.
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»Simodes lachte. »Alles auf einmal, Portugiesisch und Persisch?« Gregorius’ Arger
dauerte nur einen Moment. Der Mann konnte nicht wissen, da3 es zwischen Portugiesisch
und Persisch an diesem Punkt seines Lebens keinen Unterschied gab [...]* (Mercier 2006,

207).

Aufgrund seiner Recherchen iiber den portugiesischen Autor Prado lernt Gregorius auf
seiner Reise durch Lissabon viele Menschen kennen, die den bereits verstorbenen Prado
kannten, eine Freundschaft mit ihm teilten oder mit ihm verwandt waren. Jene
Recherchen fithren Gregorius ins Liceu, in das Gymnasium, das der Autor Prado als
Kind besuchte. Gregorius ist von diesem alten, ldngst verlassenen Gebdude, in dem es
von Ratten nur so wimmelt, wie in den Bann gezogen. Er sucht es immer wieder auf,
liest dort in der hebréischen Bibel, im Buch des bereits verstorbenen Arztes Prado, geht
durch die endlos wirkenden Ginge, sitzt auf den Schulbidnken und verbringt sogar eine

Nacht dort. Eines Abends

»[-.-] packte er den Bildband iiber Isfahan ein, den ihm die Schnyders [...] geschenkt
hatten, und liel sich vom Zimmerkellner erkldaren, wo er Schere, Reilzwecke und
Klebeband kaufen konne. Gerade als er gehen wollte, rief Natalie Rubin an. Sie war
enttduscht, daf3 die persische Grammatik trotz Eilpost noch nicht angekommen war. »Ich
hitte sie Thnen einfach bringen sollen!« sagte sie, und [...] fragte [...], was er {ibers
Wochenende machte. Gregorius konnte nicht widerstehen. »Ich sitze ohne Strom in einer
Schule mit Ratten und lese iiber die schwierige Liebe eines Sohnes zu seinem Vater, der
sich wegen Schmerzen oder Schuld das Leben nahm, niemand weill es.« »Sie wollen
mich ...«, sagte Natalie. »Nein, nein«, sagte Gregorius, »ich will Sie nicht auf den Arm
nehmen. Es ist genau, wie ich sage. Nur: Es ist unmdoglich zu erkldren, einfach
unmdglich, und dann ist da auch noch dieser Wind aus der Wiiste...« »Sie sind kaum
mehr ... kaum mehr wiederzuerkennen. Wenn ich das...« »Sie diirfen das ruhig sagen,
Natalie, ich kann’s manchmal selbst nicht glauben.« Ja, er rufe sie an, sobald die
Grammatik angekommen sei. »Werden Sie auch das Persisch in der Rattenschule
lernen?« Sie lachte iiber die eigene Wortschopfung. »Natiirlich. Dort ist ja Persien.« »Ich

geb’s auf.« Sie lachten* (a.a.0., 310f).

Diese Textstelle verdeutlicht noch einmal, dass es fiir Gregorius nicht mehr darum geht,
eine Reise oder diese Reise zu unternehmen, sondern darum, in seinem (Er-)Leben

spontan und flexibel handeln zu konnen.
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Der weitere Verlauf der Erzédhlung und die folgenden beiden Textstellen, die diese
Analyse abschlie8en, verdichten vor dem Hintergrund der bisherigen Betrachtung des
Romans und in Bezug auf den formulierten theoretischen Bezugsrahmen die aufgestellte
These, dass das Konzept der Biographizitit fiir die Romanfigur Raimund Gregorius eine
Moglichkeit darstellt, an der Suche nach dem individuellen ,guten Leben® teilhaben zu

konnen.

In den folgenden Textstellen befindet sich Gregorius mit Maria Jodo, Prados
langjéhriger Vertrauten, die er im Zuge seiner Recherchen kennen gelernt hatt, im

Liceu:

,,Sie betraten das Liceu. [...] Sie standen vor dem Zimmer von Senhor Cortés. [der
ehemalige Rektor der Schule; Anm.: JMK] Jetzt hatte Gregorius doch Angst. Sie traten
ein. Maria Jodo brach in Lachen aus. Es war das Lachen eines lebenslustigen
Schulmédchens. »Sie?« »Ja.« Sie trat an die Wand vor die Bilder von Isfahan und sah ihn
fragend an. »Isfahan, Persien. Ich wollte als Schiiler dahin. Ins Morgenland.« »Und jetzt,

wo Sie weggelaufen sind, holen Sie das nach. Hier.« Er nickte* (Mercier 2006, 403).

,,Gregorius zogerte. Doch dann Offnete er die Schreibtischschublade doch und zeigte
Maria Jodo die hebrdische Bibel. [...] Sie setzte sich in einen Sessel [...]. »Lesen sie mir
daraus vor, bitte. [...] « Gregorius las die Schopfungsgeschichte. Er, Mundus, las in
einem verfallenen portugiesischen Gymnasium einer achtzigjahrigen Frau, die er gestern
noch nicht gekannt hatte und die kein Wort Hebrdisch konnte, die Schopfungsgeschichte
vor. Es war das Verriickteste, des er jemals getan hatte. Es war, als streifte er im Inneren

alle Fesseln ab, um dieses eine Mal ungehemmt um sich zu schlagen [...]* (a.a.0., 404).
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Zusammenfassende Darstellung und Beantwortung der Fragestellungen

Das folgende Kapitel, das diese Arbeit abschlieBt, dient zum einen dafiir, einen
zusammenfassenden Uberblick der Arbeit zu formulieren und zum anderen vor allem
dazu, die in der Einleitung formulierten Fragestellungen vor dem Hintergrund der
exemplarischen Analyse des Romans ,Nachtzug nach Lissabon‘ zu beantworten.

Die aus einer ersten Lektlire des Romans und aus einem Vorverstdndnis heraus

formulierten Fragestellungen lauten:

* Kann der Roman als literarische Darstellung in Bezug auf das Thema
,Sozialpddagogik und das gute Leben * betrachtet werden?

* Wie wird die Suche nach dem ,guten Leben ‘im Roman thematisiert?

* Wie wird diese Suche in der Romanfigur angeregt?

* Kann die fiktive Erzdhlung als ein exemplarischer Bildungsprozess hin zum
Konzept der Biographizitdt gelesen werden?

* Wie zeigt sich der Bildungsprozess hin zur Biographizitdt im Roman?

* Kann im Roman Biographizitit als ein Konzept bestimmt werden, das die
Moglichkeit darstellt, die Handlungsfihigkeit des Protagonisten (wieder)

herzustellen, um an der Suche nach dem ,guten Leben * teilhaben zu konnen?

Jene Fragen betten sich in die folgende iibergeordnete Fragestellung, die sich als

Hauptfragestellung wie ein roter Faden durch die vorliegende Arbeit zieht, ein:

Wie stellt sich die Suche nach dem ,guten Leben‘ im zeitgenossischen Roman
,Nachtzug nach Lissabon‘ von Pascal Mercier dar und kann erworbene
Biographizitdt als ein mégliches Bewdltigungskonzept betrachtet werden, um an

dieser Suche teilhaben zu kénnen?

Um die Beantwortung dieser Fragestellung(en) mit Hilfe der Betrachtung des Romans
sicherstellen zu konnen, wurde in dieser Arbeit die Methode der pddagogisch-
hermeneutischen Interpretation gewihlt. In diesem Vorgehen stiitze ich mich
hauptsichlich auf die von Wolfgang Klafki formulierten hermeneutischen Grundsitze,
die den Aufbau und die Gliederung der Arbeit bis hin zur exemplarischen Betrachtung

des Romans vorgeben.
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Mit Hilfe der Darstellung des formalen Inhalts des Romans und der anschlieBenden
Betrachtung eines Verhiltnisses der Padagogik zur Literatur im Allgemeinen und in
Bezug auf den Roman im Speziellen in den ersten beiden Kapiteln der Arbeit kann
bereits konstatiert werden, dass der zeitgendssische Roman von Pascal Mercier als
pddagogisch relevanter Forschungsgegenstand in Bezug auf das Thema
,Sozialpddagogik und das gute Leben‘ betrachtet werden kann. Von dieser These
ausgehend macht die exemplarische Analyse des Romans vor dem Hintergrund des
theoretischen Bezugsrahmens im dritten Kapitel — der die Lesart der Interpretation
vorgibt und lenkt — die Suche nach dem individuellen ,guten Leben‘ der Hauptfigur
Raimund Gregorius sichtbar. Es zeigt sich, dass diese Suche als ein Lern- und
Bildungsprozess gelesen werden kann, der hin zum inneren Konzept der Biographizitit
— wie es vor allem von Peter Alheit im pddagogischen Diskurs untersucht wird — fiihrt.
Der Roman verfiigt somit {iber einen exemplarischen Charakter, um einen moglichen
Bildungsweg hin zu jenem Konzept der Biographizitit veranschaulichen zu kénnen, der
fiir die Romanfigur eine Mdglichkeit darstellt an der Suche nach dem individuellen

,guten Leben* teilhaben zu konnen.

Die exemplarische Analyse der Romanfigur und dessen (Er-)Leben unterstreicht die im
theoretischen Bezugsrahmen formulierte Annahme, dass sich die Suche nach dem
,guten Leben‘ als ein biographisch unabgeschlossener, unabschlieBbarer und auch
risikobeladener Prozess bestimmen ldsst, der vor allem in der ,postmodernen‘
Gesellschaft eine bewusste Anstrengungsleistung verlangt.® Der Erzihlstrang des
Romans macht jedoch deutlich, dass die Romanfigur zu Beginn aufgrund fehlender
Ressourcen wie Spontanitit und Flexibilitdit und des Mangels, mit Verdnderungen in
ihrem Leben umgehen zu konnen, nicht in der Lage ist, diese bewussten Anstrengungen
aufbringen zu konnen. Dies stellt fiir die Romanfigur anfangs eine scheinbar
uniiberwindbare Barriere da, die sie an der Suche nach dem ,guten Leben‘ hindert und
somit von einem Mainstream der Gesellschaft ausschlieBt™. Dieses nicht teilhaben
Konnen an einem in der gegenwértigen Gesellschaft wichtigen Gut zeigt exemplarisch
auf, dass davon ausgegangen werden muss, dass vor allem in der ,Postmoderne‘ die
Chancen fiir den einzelnen Menschen in diesem Zusammenhang nicht gleich verteilt

sind. Die Analyse der Romanfigur offenbart hier eine fiir die Sozialpddagogik

> Siehe dazu Kapitel 3.2.4 Das ,gute Leben* in der ,postmodernen* Gesellschaft
% Siehe dazu Kapitel 3.2.4.1 Teilhabe an der Mitte der Gesellschaft
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bedeutsame beispielhafte Situation: Nicht das Fehlen materieller Ressourcen sind hier
als Ausschlusskriterien zu betrachten, sondern es ist vor allem das Fehlen sozialer und
psychischer Ressourcen, das fiir die Romanfigur Risiken des Ausschlusses in sich birgt.
So wird deutlich, dass die Romanfigur trotz ihres geregelten Einkommens und
gesparten Vermdgens an der Suche nach dem individuellen ,guten Leben‘, nicht

teilhaben kann.

Vor dem Hintergrund dieses Befundes ldsst sich die Figur Raimund Gregorius als eine
Person lesen, die vor allem die Probleme und Risiken, welche die ,postmoderne*
Gesellschatft fiir jedes Individuum mitbringt, exemplifiziert. Gregorius’ bzw. Mundus’
Identitdtskonstruktion, die mit allen Mitteln versucht, einen kontinuierlichen, sicheren
und vor allem dauerhaften und festen Lebensentwurf und eine Normalbiographie, die
sich auf einer zeitlich stabilen, lebenslangen Ganztagsarbeit griindet, aufrechtzuerhalten,
um sich somit das ,guten Leben‘ zu konstruieren, kann synonym fiir die Unsicherheit
und Angst vor dem Verlust von lebensweltlich bedeutsamen Sicherheiten und
Bindungen in der ,Postmoderne‘ gelesen werden. Die Analyse der Romanfigur
untermauert somit die im theoretischen Bezugsrahmen konstatierte These, dass das
Individuum, wenn es in der gegenwirtigen Gesellschaft ,gut* und erfolgreich leben will,
zu Flexibilitat, Mobilitdat und Kreativitit verurteilt ist. Das Individuum findet sich so
stdndig vor einem Bausatz unterschiedlicher Lebenskombinationen wieder und steht
somit vor der Aufgabe, Festlegungen in Bezug auf Identititskonstruktionen weitgehend
vermeiden zu miissen und sich Optionen offen zu halten.

Vor dem Hintergrund dieser Uberlegungen kann mit Hilfe der weiteren Analyse des
Romans die Romanfigur als paradigmatisch fiir den ,postmodernen‘ Zwang, aber auch
fiir die Moglichkeit gelesen werden, sich sein ,gutes Leben‘ selbst und fortwéhrend
konstruieren zu miissen, es aber auch zu kénnen.>*

Dieser Befund stiitzt zudem die im Kapitel 2.2 Begriindung fiir eine (sozial-
)pddagogische Auseinandersetzung mit (zeitgendssischer) Literatur formulierte
Annahme, dass literarische Texte zum einen immer als ,,Kinder ihrer Zeit*“ (Baacke
1993, 97) und zum anderen immer als ,Kinder des jeweiligen Kulturkreises® zu

betrachten sind. Die Analyse der Romanfigur Raimund Gregorius bietet somit die

> Siehe dazu Kapitel 3.2 Gesellschaftliche Verinderungsprozesse, Identitéitskonstruktionen und das ,gute
Leben’
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Moglichkeit, die historische und kulturelle Gebundenheit des Gymnasiallehrers
aufzudecken.

Fiir die sozialpddagogische Theoriebildung bedeutsam, ermdglicht die Analyse des
Romans im Weiteren, einen exemplarischen Blick auf einen sich er6ffnenden
transitorischen Bildungsprozess der hin zum Konzept der Biographizitét fiihrt, zu
werfen. Dabei wird deutlich, dass jener Bildungsprozess der Romanfigur erst durch eine
ungewoOhnliche Begegnung mit einer ihr fremden Frau, die ihr kontinuierliches (Er-
)Leben schlagartig unterbricht und in ihr ein spontanes Handeln provoziert, langsam
initiiert wird. Gregorius, der diesen kurzen und durch das plotzliche Verschwinden der
Frau schlagartig abbrechenden Ausblick auf eine ihm neue Weise des Erlebens, die sein
starres und in festen Bahnen verlaufendes Leben unterbricht, geniefit, mochte dieses
neue (Er-)Leben nicht aufgeben. Jedoch scheint seine neu gewonnene Spontanitit und
Flexibilitdt im ersten Augenblick nur mit Hilfe der fremden Frau, die ihm als wichtiger
Stabilisator dient, moglich. So steht die Romanfigur, die diesen Stabilisator plétzlich
verliert, vor einer Situation, fiir deren Bewiltigung ihr bisheriges Selbst- und Weltbild
nicht ausreicht. Diese Situation kann als sehr ambivalent betrachtet werden, da sie
gleichsam eine Chance und ein groBes Risiko in sich birgt. Gregorius schafft es jedoch,
aus dieser Situation heraus — die seine gewohnte und ihn an der Suche nach dem ,guten
Leben‘ ausschlieende Lebenskonstruktion hétte verhidrten kénnen — die neuen, auch
riskanten Erfahrungen an einen inneren Erfahrungscode bzw. an akkumulierte
Erfahrungen, der/die ihm als neuerlicher Stabilisator dient/dienen, anzuschlieBen.”
Mittels dieses angeregten Lern- und Bildungsprozesses erlangt die Romanfigur
zunehmend Handlungsspielraum, indem sie ihre Disposition zur eigenen Biographie
und die Anschlussfihigkeit individueller biographischer Handlungspotentiale an
strukturelle Rahmenbedingungen erkennt. Gregorius lernt mittels der bewussten
Reflexion seiner akkumulierten Erfahrungen, sich immer wieder neue Stabilisatoren, die
ihm Sicherheit bieten, aufzubauen und mit dem neu gewonnenen Planungspotential in
Bezug auf seine eigene Biographie seiner Suche nach dem ,guten Leben® auf die Spur
zu kommen. Die Analyse macht jedoch deutlich, dass Gregorius dabei eine bewusste
Anstrengungsleistung abverlangt wird, die ihn immer wieder an seine Grenzen stof3en
lasst. Es wird aber auch deutlich, dass Gregorius aufgrund der erkannten Disposition zur

eigenen Biographie und des reflexiven Umgangs mit akkumulierten Erfahrungen seine

% Siehe dazu Kapitel 5.3.1 Initiierung von transitorischen Bildungsprozessen
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Handlungsfdhigkeit immer wieder herstellen kann, um der Suche nach dem ,guten
Leben‘ auf der Spur zu bleiben.

Vor diesem Hintergrund kann festgestellt werden, dass jener Bildungsprozess, der eine
Verianderung des Selbst- und Weltbezugs mit sich bringt, jenes Konzept hervorbringt,
das nach Peter Alheit das Konzept der Biographizitit beschreibt. Denn nach Alheit
bedeutet Biographizitit, ,,da wir unser Leben in den Kontexten, in denen wir es
verbringen (miissen), immer wieder neu auslegen konnen, und dal3 wir diese Kontexte
ihrerseits als ,bildbar® und gestaltbar erfahren* (Alheit1994, 48). Gregorius gelingt mit
Hilfe dieses Konzepts, das im Laufe der Erzdhlung immer wieder von neuem angeregt
wird, sein starres, kontinuierliches und auf Sicherheit und Stabilitdt aufgebautes (Er-
)Leben, das ihn an der Suche nach dem ,guten Leben® ausschlieBt, zu iiberwinden, um
an der Suche nach dem ,guten Leben‘ in der ,Postmoderne‘ teilhaben zu konnen. Der
aus dieser Analyse hervorgehende Befund verfestigt somit die These, dass das Konzept

der Biographizitit fiir die Romanfigur als Bewéltigungskonzept betrachtet werden kann.

Wie bereits deutlich wird, beschreibt die exemplarische Analyse des Romans eine
Krisensituation im Leben des Gymnasiallehrers, fiir dessen Bewiltigung das bisherige
Selbst- und Weltbild nicht ausreicht, und somit einen transitorischen Bildungsprozess
anregt. Der weitere Verlauf der Erzdhlung macht deutlich, dass die Hauptfigur immer
wieder auf derartige Situationen stoft, sie jedoch aufgrund des erworbenen Konzepts
der Biographizitdt immer wieder als chancenreich erkennen kann.

Vor dem Hintergrund dieses Befundes erdffnet sich nun die These, dass im Leben eines
Menschen immer wieder derartige Krisensituationen auftreten, in denen eine Vielzahl
an Chancen in Bezug auf das individuelle ,gute Leben‘ verborgen liegen. Jedoch
konnen aufgrund von mangelnden sozialen und psychischen Ressourcen diese
Situationen oft nicht zur Verdnderung des Selbst- und Weltbildes genutzt werden, in
denen Chancen, an der Suche nach dem ,guten Leben* teilzuhaben, verborgen liegen.
Aufgrund der sozialpddagogischen Lesart des Romans stellt sich nun die Frage zur
Diskussion, welche sozialpddagogischen Mallnahmen gesetzt werden konnen, damit die
in einer derartigen Krisensituation verborgen liegenden Chancen zur bewussten
Verinderung des Selbst- und Weltbildes genutzt werden kdnnen.

Dies zeigt, dass die Analyse des Romans als Mittel dazu dienen kann, neue
Erkenntnisse zu erschlieBen und Thesen zu entwickeln um somit die Theorie rund um

das Thema ,Sozialpddagogik und das gute Leben‘ weiterentwickeln und anreichern zu
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konnen. Vor dem Hintergrund dieser Analyse kann die im Kapitel 2.2 Begriindung fiir
eine (sozial-)pddagogische Auseinandersetzung mit (zeitgendssischer) Literatur
herausgearbeitete These von Mollenhauer, dass in erzdhlender Literatur heuristische

Thesen eingehiillt sein kénnen, untermauert werden.

Besonders deutlich macht die Analyse des Romans, dass hier ein (sozial-)padagogisch
relevantes Thema verborgen liegt, das in einer Weise dargestellt wird, die sich deutlich
vom theoretischen Zugriff der Wissenschaft unterscheidet. So bietet die fiktive
Erzdhlung rund um die Romanfigur Raimund Gregorius die Mdglichkeit, seine
individuellen Erfahrungen und vor allem sein Innenleben, seine Gefiihle und Gedanken
etc. sichtbar zu machen und somit in einer besonderen Konkretisierung,
Anschaulichkeit und Differenziertheit zu beschreiben und darzustellen. Dem Gedanken
von Klaus Mollenhauer folgend kann festgestellt werden, dass in dieser Analyse fiir die
(sozial-)pddagogische Theoriebildung vor allem darin eine Chance auszumachen ist,
dass dieser Text am Rande der Wissenschaft operiert und bildungstheoretische Motive
in einer anderen, nichtwissenschaftlichen Ausdrucksweise zur Darstellung bringt. (vgl.
Mollenhauer 2000, 50) So bietet der Roman ,Nachtzug nach Lissabon‘ vor allem durch
seine metaphorische Sprache die Mdoglichkeit, eine Innensicht auf das (Er-)Leben der
Romanfigur zu entwickeln um somit ihre Suche nach dem ,guten Leben‘ in einer
grofBeren Differenziertheit und Konkretisierung nachzuzeichnen zu kdnnen. Wie bereits
in diesem Kapitel festgestellt wurde, kann sich gerade in literarischer Sprache eine

sozialpiadagogische Einsicht bzw. eine These erdffnen.”

Zusammenfassend kann klar herausgestrichen werden, dass der Roman ,Nachtzug nach
Lissabon* als eine fiir die sozialpddagogische Theoriebildung bedeutsame literarische
Darstellung in Bezug auf das Thema ,Sozialpddagogik und das gute Leben® konstatiert
werden kann. Der Roman thematisiert fiir die Sozialpadagogik relevante Probleme und
Risiken — die sowohl in der ,postmodernen‘ Gesellschaft als auch in der Person der
Romanfigur selbst auszumachen sind —, die die Romanfigur an der Suche nach dem
,guten Leben® hindern und somit von einem Mainstream der Gesellschaft ausschlieen.
Zudem stellt die Erzdhlung einen exemplarischen Losungsweg aus diesem nicht

teilhaben Konnen dar, der sich als ein transitorischer Bildungsprozess hin zum Konzept

% Siehe dazu Kapitel 2.2 Begriindung fiir eine (sozial-)pidagogische Auseinandersetzung mit
(zeitgendssischer) Literatur
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der Biographizitit lesen ldsst. Vor dem Hintergrund der Analyse kann zudem die
anfangs formulierte These, dass das Konzept der Biographizitit eine Moglichkeit
darstellen kann, an der Suche nach dem ,guten Leben‘ teilhaben zu koénnen,
exemplarisch verifiziert werden. Es zeigt sich, dass Raimund Gregorius mit Hilfe der
erworbenen Fihigkeit, seine Biographie auszulegen und das Wesentliche vom
Oberflachlichen zu unterscheiden und den Einfluss von Kontexten realistisch zu priifen,
seinem ,guten Leben‘ auf der Spur ist und an dieser Suche und somit an der Mitte der
Gesellschaft teilhaben kann. Zu guter letzt kann die in Anlehnung an Peter Alheit
formulierte These, dass es sich bei der Suche nach dem ,guten Leben‘ in der
,postmodernen® Gesellschaft um das Problem der individuellen und bewussten
Anschlussféhigkeit biographischer Problemlagen an bereits akkumulierte Erfahrungen

dreht, exemplarisch untermauert werden. (vgl. Alheit 2003; Download: 26.5.2010, 13)°’

%7 Siehe dazu Kapitel 3.3 Biographizitiit als Begriff (sozial-)péidagogischer Theorie
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Anhang

Kurzbeschreibung

Diese Diplomarbeit untersucht, wie sich im Roman ,Nachtzug nach Lissabon‘ von
Pascal Mercier die Suche nach dem individuellen ,guten Leben‘ darstellt. Es wird dabei
der Frage nachgegangen, wie sich der Bildungsweg der Hauptfigur hin zum Konzept
der Biographizitidt begreifen ldsst, da hier von der These ausgegangen wird, dass
Biographizitdt als eine via transitorischer Lernprozesse zu erwerbende Ressource
betrachtet werden kann, die die Moglichkeit bietet der Suche nach dem ,guten Leben®
auf die Spur kommen bzw. an dieser Suche teilhaben zu konnen.

Es wird in diesem Vorhaben nach einer theoretischen Auseinandersetzung — wie sich
die padagogische Beschiftigung mit fiktiven Texten begriinden lidsst — untersucht,
inwieweit die exemplarische Betrachtung der Romanfigur als Forschungsgegenstand
zur Beschreibung jenes Bildungsweges herangezogen werden kann. Um diese
piadagogisch-hermeneutische Betrachtung durchfiihren zu kdnnen, baut sich die Arbeit
in einer methodischen Absicht hin zur Interpretation des Romans auf. So wird in einem
theoretischen Teil unter einem sozialpddagogischen Blickwinkel der Frage
nachgegangen, wie sich die Suche nach dem ,guten Leben‘ in der gegenwiértigen
Gesellschaft gestaltet. Dabei wird diese Suche als ein wichtiges Gut in der Gesellschaft
betrachtet, das aufgrund von Freisetzungs- und Individualisierungsprozessen als
Aufgabe in die Hand jedes/r Einzelnen gelegt wird. Somit kann die Suche nach dem
,guten Leben‘ als eine individuell zu bewiltigende Herausforderung betrachtet werden,
fiir deren Bewdéltigung nicht jedes Individuum die gleichen Ausgangsbedingungen mit
sich bringt. In einem weiteren Schritt wird das Konzept der Biographizitit als
analytische Kategorie zur Betrachtung des Romans eingefiihrt und erldutert. Dabei wird
der These nachgegangen, dass Biographizitdt als ein mogliches Bewdltigungskonzept
betrachtet werden kann, um an dieser Suche teilhaben zu kénnen. Vor dem Hintergrund
dieses theoretischen Bezugsrahmens lassen sich in einem weiteren Schritt

erkenntnisleitende Fragen formulieren, die die Analyse des Romans lenken.

122



Abstract

This master thesis is dedicated to an analysis of Pascal Mercier’s ,Nachtzug nach
Lissabon® in the context of the search for a personal ,good life‘. I therefore want to
explore the question of how the protagonist’s educational progress works towards — or
is represented in — the concept of biographicity, following the underlying assumption
that this concept can be understood as a resource that’s acquired via transitory learning

processes and used as an instrument of research into ,good life* issues.

After a theoretical discussion of the pedagogic examinations of fictional texts, the thesis
investigates in how far the exemplary consideration of the protagonist as a discrete
object of research is viable and valid to further elaborate on these educational
progresses. In order to accomplish a thorough reflection of this topic, a pedagogic-
hermeneutical approach is used, corresponding to the methodological intention of

context related literary interpretation.

Thus, a theoretical section is dedicated to the question of how contemporary society
enables and arranges the search for ,good life‘. This search is considered a valuable
resource that is more and more a task of the single individual due to processes of
individualization and social disambedding. Therefore, the search for ,good life* can be
regarded as an individual challenge, which individuals engage in with different

capabilities and resources at hand.

In a additional step, the concept of biographicity is presented and contextualized as an
analytical category for reflections on the novel. Biographicity hereby becomes a
measure or instrument for coping with the search for ,good life‘ and enabling
participation in it. Against this theoretical background, essential epistemological
questions can be raised that allow to navigate through the analysis of the novel along the

line of my basic research assumptions.
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