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s« aber wenigstens wird doch vorziiglich in pddagogischer Riicksicht, das Bestreben nie ganz unniitz, sein,
die Aufmerksambeit des Menschen mebr auf den Menschen selbst zu beften,

und thm sein individuelles Dasein wichtiger zu machen.

Aus ,,Anton Reiser von Karl Philipp Moritz (1785/2022)

wEinmal 20g einer weit hinaus, das Fiirchten u lernen. Das gelang in der eben vergangenen Zeit leichter und
ndber, diese Kunst ward entsetzlich beberrscht.
Doch nun wird, die Urheber der Furcht abgerechnet, ein uns gemadfSeres Gefiih! fillig.
Es kommt darauf an, das Hoffen zu lernen.
Seine Arbeit entsagt nicht, sie ist ins Gelingen verliebt statt ins Scheitern.
Hoffen, iiber dem Fiirchten gelegen, ist weder passiv wie dieses, noch gar in ein Nichts gesperrt.
Der Affekt des Hoffens gebt ans sich heraus, macht die Menschen weit, statt sie u verengen, kann gar nicht genng
von dem wissen, was sie inwendig gezielt macht, was ihnen answendig verbiindet sein mag.
Die Arbeit dieses Affekets verlangt Menschen, die sich ins Werdende titig hineinwerfen, zu dem sie selber gebiren.
Ste ertrdgt kein Hundeleben, das sich ins Seiende nur passiv geworfen fiihlt, in undurchschantes, gar janmerlich
anerkanntes. Die Arbeit gegen die 1 ebensangst und die Umtriebe der Furcht ist die gegen ihre Urbeber, (.. .)
und sie sucht in der Welt selber, was der Welt hilft;

es ist findbar.
Aus ,,Das Prinzip Hoffnung® von Ernst Bloch (1959/2022)
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1. Einleitung

Im Zuge der Modernisierung lasst sich, so Kohli (1985: 4f)), von einer Verzeitlichung und
Chronologisierung des Lebenslaufs in den letzten Jahrhunderten sprechen. In vormodernen
Gesellschaften war das Leben der Einzelnen von unvorhersehbaren Ereignissen wie Kriegen,
Epidemien und Naturereignissen, die auch Hungersnote nach sich zogen, geprigt. Diese hatten
eine hohe Sterblichkeit durch alle Altersstufen zur Folge (ebd.: 5). Dieses unsichere und wenig
planbare Leben wurde dahingehend bewiltigt, dass Menschen ihr individuelles Dasein wenig
wichtig nehmen konnten und sich an der Sicherung ihrer ,materielle[n] Grundlage® (ebd.: 11)
ausrichteten. Das zeigt sich etwa auch darin, dass es aufgrund 6konomischer Zwinge und hoher
Sterblichkeit zu einer hiufigen Verinderung der Familienzusammensetzung, wie etwa
,»Wiederverheiratungen® (ebd.: 8) bis ins héhere Alter kam' (ebd.: 6fF.).

Mit der Modernisierung und Industrialisierung erfolgte ein Ubergang von einem Leben,
geprigt von zufilligen Lebensereignissen, die das Leben von Individuen maf3geblich bestimmten,
hin zu einem ,,vorhersehbaren® Lebensablauf, indem die Lebenserwartung durch verbesserte
Lebensverhaltnisse und technische Weiterentwicklung deutlich anstieg (ebd.: 5; Sieder 1998: 212).
Daraus folgte eine Institutionalisierung und Chronologisiernng des Lebensablanfs, die fir die Individuen
eznerseits mit einer Entlastung verbunden ist, da sie der Lebensgestaltung als Leitlinie dient, indem
sie Méglichkeiten strukturiert (vgl. Kohli 1985: 19£)). Denn gewisse Ereignisse wie Schulbildung
oder EheschlieSung sind nun weitestgehend an eine spezifische Lebensphase gekoppelt (ebd.: 19)
wodurch sich eine ,Homogenisierung der Lebensliufe” (ebd.: 8) ergibt, und sich
,INormalbiographien® (ebd.: 6) konstituieren. Neben diesen Erleichterungen entstehen andererseits
auch Spannungen, da mit dieser Vorhersehbarkeit auch ,Einschrinkungen individueller
Handlungsspielrdume® (ebd.: 20) einhergehen. Sowohl gesamtgesellschaftliche Verhiltnisse, — von
mitunter ideologisch® beeinflussten — Regeln und Normen als auch familiire Vorstellungen und
Tradierungen bestimmen die Lebensfihrung der FEinzelnen tber weite Strecken. Welche
Méglichkeiten Menschen fir die individuelle Lebensfihrung offenstehen, war und ist in
kapitalistisch organisierten Gesellschaften bis heute stark von ihrer Positionierung im ,,sozialen
Raum® (Bourdieu 1979/2023: 277) bzw. vor allem ihrer Klassenlage geprigt (vgl. Koller 2017:
148f.).

! Mehr zu Familienstrukturen vor der Industrialisierung findet sich bei Mitterauer (1992).

2 Unter Ideologie witd in dieser Arbeit der u. a. von der Frankfurter Schule verwendete Ideologiebegriff verwendet,
der ein ,,‘verkehrtes® oder ,verdinglichtes’ Bewusstsein® (Institut fiir kritische Theotie 2004: 720) meint. Dartiber hinaus
driickt sich dieses im Verstindnis von Antonio Gramsci oder Louis Althusser in der Praxis insofern aus, dass Ideologie
die Selbst- und Weltbilder von Menschen strukturiert (ebd.).
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Menschen, die in den 1920er und 1930er Jahren geboren wurden und rund um das Jahr
2024 90 Jahre alt sind, lebten ihr Leben weitestgehend nach diesem ,,vorhersehbaren®
Lebensablauf, der durch ihre sozio6konomische Herkunft vorgezeichnet schien. Dies trifft in
besonderem Malle auf diejenigen zu, deren Leben aufgrund von materieller und sozialer
Benachteiligung und wenig zuginglichem, formalen Bildungsangebot in ruralen Gebieten, stark
von Abhingigkeiten geprigt war. Dadurch standen ihnen wenige Méglichkeiten offen, ihr Leben
selbstbestimmt zu fithren (vgl. Beck-Gernsheim 1983/2020: 16). Gerade fiir Frauen hiel3 dies laut
Beck-Gernsheim (ebd.: 17), dass sie ein Leben in ,,Selbstzuriicknahme und Selbstaufgabe® (ebd.)
zu gestalten hatten, das sich beinahe vollig auf das ,,Dasein fir die Familie® (ebd.) reduzierte. Als
Normallebenslauf im Sinne eines ,,Normaltyps® (Kohli 1985: 7) waren fiir Frauen Heirat, Kinder
und ein Zusammenleben mit dem Ehepartner bis ins Alter vorgesehen (ebd.)’. Dazu muss
angemerkt werden, dass der Blick bei geschlechtlichen Unterschieden auch auf die jeweilige
Klassenlage gerichtet werden muss. Denn ob eine biirgerliche Frau fur die Organisation der Haus-
und Familienarbeit verantwortlich ist, eine proletarische Frau neben Lohn- auch Reproduktions-
oder Sorgearbeit® zu leisten hat, oder eine Frau im biuerlichen Umfeld den traditionell weiblichen
Anteil der arbeitsteilig organisierten Fihrung einer Landwirtschaft (vgl. Mitterauer 1992: 13fF,;
58ff.) zu ubernechmen hat, eroffnet unterschiedliche Mdglichkeiten fur die Gestaltung des
Lebensablaufs.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass die Lebensabliufe in Jugend und
Erwachsenenalter von Menschen der Arbeiter*innen- und Biuer*innenklasse dieser Generation
stark von dufleren Einflissen geprigt waren. Zahlreiche soziologische Autor*innen gehen jedoch
davon aus, dass sich in den letzten Jahrzehnten klassentibergreifend eine Verinderung, hin zu einer
Individualisierung von Lebensabliufen vollzog (vgl. Beck-Gernsheim 1983/2020: 15;
Fischer/Kohli 1987; Kohli 1985). Damit ist gemeint, dass sich ein Strukturwandel entwickelt hat,
bei dem sowohl die Chronologie des Lebenslaufs aufgeweicht wurde als auch Verdnderungen im
familidren Zusammenleben von Statten gingen (vgl. Kohli 1985: 22f.). Die Lebensphase des Alters
erleben Menschen, die um das Jahr 2024 rund 90 Jahre alt sind, zu Beginn des 21. Jahrhunderts.

Die nach Klassen  organisierte Gesellschaftsstruktur  und  die  hierarchischen

3 Untersuchungen zeigen, dass die Annahme, dieser weibliche Normallebenslauf hitte Giber die Jahrhunderte immer
weiter abgenommen, nicht haltbar ist. Vielmehr bildete er sich erst im Rahmen der letzten zweihundert Jahre aufgrund
von geringerer Sterblichkeit verstirkt heraus (vgl. Kohli 1985: 7).

4 Der Begriff der Reproduktionsarbeit geht auf den Marx’schen Reproduktionsbegriff zurick und umfasst all jene
Formen von Arbeit, die auBerhalb des entlohnten Erwerbsarbeitssektors verrichtet werden. Damit sind Titigkeiten
gemeint, die daftr sorgen, dass dem Erwerbsarbeitsmarkt fihige Arbeitsbevolkerung zur Verfiigung gestellt wird. Das
umfasst sowohl das Gebiren und Erzichen von Kindern als auch die physische und psychische Unterstiitzung
Erwachsener, deren Erwerbsarbeitsfahigkeit dadurch erhalten wird. Weiters ist die Versorgung von Kranken und
Arbeitsfahigen zu nennen (vgl. Website European Institute for Gender Equality). Mit dem Begriffspaar Haus- und
Familienarbeit werden diese Titigkeiten durch Haushaltsfihrung erginzt. Ich verwende den Begriff
Reproduktionsarbeit in dieser Arbeit synonym mit Sorge-, Haus- und Familienarbeit.
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Geschlechterverhiltnisse scheinen aufgeweicht. Doch die Strukturen, und die ihnen inhirente
soziale Ungleichheit, bestehen fort und verstirken sich aktuell durch wirtschaftliche Umbrtche
und zahlreiche Krisen (vgl. Beck-Gernsheim 1983/2020: 19).

Aus einer bildungswissenschaftlichen Perspektive’ soll den bisher soziologischen
Zugingen zu Lebensabliufen eine Komponente hinzugefiigt werden, die den Individuen als
,Folien® (Baacke 1993: 57) zur Verfiigung stehenden Normaltypen von Lebensabldufen Gbersteigt.
Das pidagogische Interesse gilt dem Individuum und wie es sich zu dem verhilt, das es umgibt
(mehr dazu in Kapitel 3). Reaktionen auf gesellschaftliche Vorgaben und Regeln erschépfen sich
nie ginzlich in deren Erfillung und Einhaltung. Menschen finden Wege, sich innerpsychisch oder
handelnd auch widerstindig zur duBeren Umwelt zu verhalten (ebd.). Dies gilt auch fir Menschen,
denen aufgrund ihrer benachteiligten Positionierung im sozialen Raum weniger Mdéglichkeiten
offenstehen. Wie zeigt sich diese Widerstindigkeit in Bezug auf den individuellen Lebensweg in
Erzihlungen von Menschen aus bildungsbenachteiligten Klassen, die um das Jahr 2024 rund 90
Jahre alt sind? Wo stell(t)en sie einen Anspruch auf einen eigenen Lebensentwurf? Wie wird eine
Ablehnung der von Differenzkategorien beeinflussten Chronologisierung des Lebensablaufs
deutlich? Wo wird ein ,,Kennenlernen der eigenen ritselhaften Fihigkeiten® (Schiitze 1984: 95)

sichtbar, wie der Titel dieser Arbeit in der Formulierung Schiitzes (ebd.) ankiindigt?

> Die Begriffe Bildungswissenschaft, Erziechungswissenschaft und Pidagogik werden in dieser Masterarbeit synonym
verwendet und bezeichnen allesamt den Gegenstandsbereich der Bildungs- und Erziehungswissenschaft(en) bzw.
theoretischen Pidagogik.



2. Zum Forschungsstand

Wenn es darum geht, dass Menschen beztiglich ihrer Lebensgestaltung eigene Anspriiche geltend
machen, empfiehlt sich der Blick zu Beck-Gernsheim (1983/2020), die sich in ihrem Artikel ,,Vom
,Dasein fir andere® zum Anspruch auf ein Stiick ,eigenes Leben': Individualisierungsprozesse im
weiblichen Lebenszusammenhang® — erstmals veréffentlicht 1983 — mit der Frage beschiftigt, wie
schichtiibergreifend eine Entwicklung weiblichen Lebens vom ,,Dasein fir andere® (ebd.: 15) hin
zum Anspruch auf ein ,,Stiick ,eigene[s] Leben® (ebd.) stattfand. Beck-Gernsheim steckt ab, wie
in den Bereichen Bildung, Beruf, Sexualitit und Partnerbeziechung, gesamtgesellschaftliche
Verinderungen dazu beitrugen, dass sich weibliche Normalbiographien verindert haben. Im
Zentrum steht die Frage, wo fir Frauen ,neue biographische Entwicklungslinien® (ebd.: 18)
auffindbar sind, die den Méglichkeitsraum fur das ,,Stick eigene Leben (ebd.) eréffnen. Die
Autorin zeichnet nach, wie im Zuge von gesellschaftlichen Individualisierungsprozessen auf der
einen und Frauenbewegungen auf der anderen Seite eine Anniherung weiblicher an miénnliche
Normalbiographien stattfand (ebd.: 13). Dabei richtet sie ihren Blick auch darauf, wo sich
Verinderungen hin zu Befreiungen vervielfaltigten, und wie diese von Menschen aktiv nutzbar
gemacht werden kénnen (ebd.: 14).

Dausien legte zahlreiche Arbeiten zu Biographie und Geschlechterverbiltnissen vor, wo sie etwa
in einer empirischen Studie die ,,biographische Konstruktion sozialer Wirklichkeit (vgl. Dausien
1996) in weiblichen Biographien untersucht, aber auch die re-konstruktive Geschlechterforschung
in der Biographieforschung verankert (vgl. Dausien 2009; 2010). Gemeinsam mit Walgenbach hat
Dausien die Sozialisation von Geschlecht analysiert und pladiert fiir eine Wiederaufnahme eines
gesellschaftsanalytischen Zugangs in der Biographieforschung (vgl. Dausien/Walgenbach 2015).
Der Blick solle wieder auf die gesellschaftlichen Verhiltnisse gerichtet werden und weniger auf
Individualisierungsthematiken, die meist nur an der Oberfliche bleiben und in den letzten
Jahrzehnten sozialwissenschaftlicher Forschung vorherrschend waren. Sozialisation — unter
anderem von Geschlecht — verdiene mehr Aufmerksamkeit (ebd.: 32). Fallrekonstruktionen zu
Bildungswegen bearbeiteten Dausien/Rothe/Schwendowius (2016) in einem Band und legten dat,
wie Biographien zwischen Teilhabe und Ausgrenzung im Bildungssystem oszillieren.

Dausien beschiftigte sich 1994 mit Lernprozessen in weiblichen Biographien und stellte im
Titel die ,,Suche nach dem ,eigenen Leben* (Dausien 1994) ins Zentrum. Sie bezieht sich mit dem
Terminus ,,eigenes Leben® auf Beck-Gernsheim (1983/2020), die damit einen Anspruch auf eine
autonome Lebensfihrung fiir Frauen — und je nach klassenspezifischer Zugehorigkeit auch fiir
Minner — nach Jahrhunderten der Unterdrickung Ende des 20. Jahrhunderts im Rahmen
zunehmender Individualisierung in der Industriegesellschaft festmacht (vgl. Beck-Gernsheim

1983/2020; Dausien 1994: 574). Dausien (ebd.) kritisiert, dass Beck-Gernsheim fur Frauen in
4



traditionellen Gesellschaftsformen das ,,Dasein fir Andere® allumfassend sehe. Eigene Anspriiche
seien fur Beck-Gernsheim nur als Ausnahmen auffindbar (ebd.). Ab den 1960er Jahren habe sich
dann ein ,,Individualisierungsschub® fiir weibliche Biographien ergeben, den Beck-Gernsheim im
Terminus des Anspruchs auf ein ,,eigenes Leben® fasst (ebd.: 575). Dausien (ebd.) konstatiert, dass
mit diesem Verstindnis eine Nihe zur klassischen Bildungsidee gegeben wire, da nun
Verwirklichung und Selbstbestimmung auch fiir Frauen greifbar wiirden.

Wie wir bereits in der Einleitung dieser Masterarbeit gesehen haben, sind strukturelle
Bedingungen fiir Lebensabliufe prigend. Das findet sich bei Dausien (ebd.) da, wo sie davon
schreibt, dass Frauen eher Lohnarbeit ins Auge fassen als idealistische Bildungsziele. Dausien (ebd.:
584) fuhrt als empirisches Beispiel eine Frau an, die im Anspruch bzw. in der Suchbewegung nach
einem eigenen Leben weniger die Idee von Selbstverwirklichung der idealistischen Bildungsidee
ins Auge fasst, sondern Unabhingigkeit auf materieller Ebene durch eine Erwerbsarbeit. Dausien
sieht weibliche Individualisierung dementsprechend als ,,widerspriichlich® (ebd.: 576). Denn mit
Méglichkeiten kimen stets auch ,,Notwendigkeit[en]* und ,,Risiken hinzu. Dausien (ebd.: 575)
kritisiert, dass ,Bildung und Bewusstseinsinderungen® (ebd.) als fir ,biographische
Entwicklungsmoglichkeiten® (ebd.) vorausgesetzt werden, jedoch damit die Annahme einhergehe,
dass Moglichkeiten fiir individuelle Lebensabliufe auch als ,subjektive Chancen® (ebd.)
wahrgenommen werden, dies jedoch nicht automatisch der Fall sei.

Es ist nicht moglich den eigenen Lebensablauf strikt an individueller Verwirklichung oder
dem Leben fir andere auszurichten. In Beck-Gernsheims Zugang kommt jedoch, so Dausien
(ebd.), zum Ausdruck, dass es zwei Pole gibe: das ,,Dasein fir andere® auf der einen, und das
weigene Leben® auf der anderen Seite. Diese dualistische Idee frage allerdings nicht nach
Lernprozessen und trenne beides voneinander ab, was in Lebensabldufen faktisch unmoglich sei.
Dausien interessiert sich daher fur die ,,Mischungs- und Spannungsverhiltnisse® (ebd.) dieser
Konstrukte und wihlt dafiir den Begriff der ,,Suchbewegung® (vgl. Becker-Schmidt/Knapp 1987,
zit. n. Dausien 1994: 577), der ihr passender erscheint als der inhaltlich wenig fassbare Endpunkt
bzw. Pol des ,,eigenen Lebens®.

In weiblichen Biographien finden sich —so die Ergebnisse sozialwissenschaftlicher
Forschung — verinderte Lebensabliufe einerseits, auf der anderen Seite eine damit einhergehende
wdoppelte Vergesellschaftung® (Dausien 1994: 578). Die weibliche, als auch minnliche
,INormalbiographie®, die — wie wir in der Einleitung gesehen haben, fir die Chronologisierung der
Lebenslaufe in der Moderne typisch ist — gebe es bereits in der Kriegs- und Nachkriegsgeneration
nicht mehr. Schon da finden sich Erwerbs- und Familienarbeit fiir Frauen, allerdings seien die
,subjektiven Orientierungen® (ebd.: 579) in diesen Generationen noch stirker an Ideologien

traditioneller Kernfamilien ausgerichtet und damit auf das ,,Selbstbild* (ebd.) wirkend. Lohnarbeit



musse sich fur diese Frauen noch stirker an den Bedurfnissen der Familie ausrichten, als dies bei
spateren Generationen der Fall sei (ebd.).

Mit diesen empirisch belegten Feststellungen weist Dausien die These einer Kausalitit
zurtck, dass Bewusstwerdung zu einer Ausdifferenzierung von ergriffenen Méglichkeiten fihre.
Stattdessen stellt sie fest, dass ,,das Handeln dem Bewusstsein voraus[gehe]| (ebd.: 580) und
Lernen immer in Ungleichzeitigkeiten und Widerspriichen stattfinde. Frauen der Kriegs- und
Nachkriegsgeneration konnten sich zwar in ihrem Verhalten von traditionellen Vorstellungen
16sen, nicht aber in ihrer Ausrichtung. Dahingehend seien die nachfolgenden Frauengenerationen
selbstbewusster in ihrer Unabhingigkeit, wodurch sich auch ein Lernprozess iber mehrere
Generationen  zeige. Die doppelte Vergesellschaftung von Frauen beschreibt die
Spannungsverhiltnisse, die zwischen gesellschaftlichen und damit verbunden auch eigenen
Ansprichen an Familien- und Erwerbsleben gekoppelt sind (ebd.: 580f.). Diese Probleme gebe es
seit dem Beginn des Industriezeitalters, verindert hitte sich nur, dass Frauen aller Schichten Mitte
der 1990er Jahre stirkere Anspriiche auf ein ,,eigenes Leben® stellen. Wie dies aussieht, sei hochst
individuell, allerdings geprigt von Differenzkategorien — wie Geschlecht oder Klasse — und
,Hkulturelle[n] Vorbilder[n] und Deutungsmuster[n]* (ebd.: 581), die Handlungen der Individuen
wirkten aber auch wieder zuriick auf ebendiese Bilder und Muster und verindern sie damit auch.
So wiirde mit den individuellen Handlungen Einzelner stets auch die ,,Reproduktion sozialer
Strukturen® (ebd.: 581) gewihrleistet.

In einem Projekt, indem Arbeiterinnenbiographien tiber mehrere Generationen untersucht
wurden, kamen die Autor*innen Dausien und Alheit (1985, zit. n. Dausien 1994: 581f)) zum
Schluss, dass sich in allen Biographien die doppelte Vergesellschaftung zeigt, indem in den
Erzihlungen sowohl die Bereiche Familie als auch Beruf Raum bekamen. Wie dieser Bezug
erfolgte, war allerdings stark unterschiedlich und lie3 sich nicht in Typen gliedern. Die Regeln fiir
das Zusammenwirken lieBen sich ausschlieBlich durch ,individuelle biographische
Erfahrungsaufschichtung® (Dausien 1994: 582) fassen. Obwohl Prozesse des Lernens und der
Bildung in gesellschaftliche Verhiltnisse eingebettet stattfinden, sind sie also hoéchst individuell
(ebd.).

Das Ergreifen einer Erwerbsarbeit — auBlerhalb des eigenen Familienlebens — scheint,
empirisch belegt, fiir Dausien wichtiger Aspekt der Verwirklichung eines ,,eigenen Lebens® fiir
Frauen. Dennoch kann Selbstbestimmung auch wieder verlorengehen, etwa wenn Frauen nach der
Geburt eines Kindes einige Jahre aus dem Erwerbsleben ausscheiden und sich nur der heimischen
Sorgearbeit widmen. Aus diesem Grund schligt Dausien (ebd.: 586) vor, das ,,eigene Leben® nicht
als Endpunkt eines Prozesses hin zu stetig wachsender Selbstbestimmung zu sehen, sondern als

Bewegung mit widersprichlichen Aspekten. In kapitalistisch organisierten Gesellschaften ist die



Lohnarbeit zentral bei dieser Suchbewegung nach dem ,,eigenen Leben®, und tbersteigt den Wert
der blolen materiellen Absicherung. Erwerbsarbeit ist — so Dausien (ebd.: 587) — fir
Frauenbiographien weitaus bedeutender als Selbstverwirklichung. Der Kern sei, dass Frauen ihre
Fertigkeiten in der realen Biithne einer Erwerbsarbeit zeigen mdchten, wofiir sie neben Entlohnung
zu bekommen auch anerkannt und bestitigt werden. Dies sei allerdings auch kritisch zu betrachten,
denn dabei passiere ,,die Ausbeutung persénlicher Fahigkeiten® (ebd.: 588) im Gegensatz zu deren
Weiterentwicklung ohne jeglichen Zweck. Allerdings erlangen die Frauen gerade dadurch
Selbstbestimmung. Dennoch finden sich Momente, in denen Bildung ein Thema ist, allerdings ist
Bewusstwerdung nicht automatisch der Anfangspunkt fir Selbstbestimmung. Dartiber hinaus sind
biographische Lernprozesse nicht in formalen Bildungsauffassungen fassbar, sondern tibersteigen
diese (ebd.).

Die Arbeiten von Regina Becker-Schmidt und Gudrun-Axeli Knapp, die auf der Kritischen
Theorie aufbauen, widmen sich s widerspriichlichen Vergesellschaftungsprozesse[n]
(Dausien/Walgenbach 2015: 22) und fassen Geschlechterverhaltnisse als vom gesellschaftlichen
Kontext sich wechselwirkend beeinflussend auf. Die Autorinnen gehen von fir die Verhaltnisse
grundlegenden Widersprichlichkeiten aus, die auf Subjekte wirken (ebd.: 22f.). Becker-Schmidt
und Knapp veréffentlichten gemeinsam mit Beate Schmidt 1984 ihre Studie ,,Eines ist zuwenig
[sicl] — beides ist zuviel“. Sie schreiben tiber die ,,Erfahrungen von Arbeiterfrauen zwischen Familie
und Fabrik® (Becker-Schmidt/Knapp/Schmidt 1984). Dafiir fihrten sie 60 Leitfadeninterviews
mit Akkordarbeiterinnen, die neben ihrer Lohnarbeit auch Mitter sind (ebd.; Siemers/Pretzsch
2005: 177£.). Entgegen der damals dominanten Forschung legten die Autorinnen den Fokus auf
die Selbstwahrnehmung von Arbeiterinnen, womit das Buch, wie Siemers/Pretzsch (ebd.: 176) 20
Jahre spiter feststellen, mit zahlreichen Vorurteilen gegentiber der Arbeiterinnenschaft brach. Die
damals vorherrschende Annahme war, dass Frauen mit wenig formaler Bildung vorrangig aus
6konomischen Griinden einer Erwerbsarbeit nachgehen wiirden, die sie allerdings von ihrer
eigentlichen Zustindigkeit fiir Haus- und Familienarbeit fernhalte.

Dem entgegen halten Becker-Schmidt, Knapp und Schmidt, dass die beiden Sphiren
Familie und Fabrik, in die sich die Arbeiterinnen zuordnen, von diesen nicht als scharf getrennt
wahrgenommen werden. Sie legen hingegen ihren Fokus auf die ,,sozialen Bedirfnisse® (ebd.) der
Frauen, die sie im Rahmen der gesellschaftlichen Verhiltnisse zu befriedigen suchen. In der Studie
werden Verbindungen der beiden Sphiren dargestellt, deren unterschiedliche Anforderungen bei
den Befragten zu ,,Handlungskonflikten und Ambivalenzgefiihlen® (ebd.: 178) fihren. Die
Erwerbstitigkeit trigt allerdings auch zu Emanzipation bei, indem die Arbeiterinnen durch
finanziell entlohnte Titigkeit ein Stick Unabhingigkeit, auch von ihren Eheminnern, erlangen

(ebd.: 179). Der ,,.Doppelbelastung® (ebd.) kommt ein Schwerpunkt in der Arbeit zu, denn die



Frauen sind tUber weite Strecken nicht nur fir die Erwerbs- sondern auch fir die Haus- und
Familienarbeit verantwortlich, was nicht selten zu Erschopfungszustinden fithrt (ebd.). In beiden
Sphiren werden sie diskriminiert. Im heimischen Feld geschieht dies durch fehlende Anerkennung,
im beruflichen durch die Geringschitzung der hierarchisch niedrig gestellten weiblichen Arbeit,
was sich nicht nur in Entlohnung, sondern auch im Status, den die Frauen innerhalb der Betriebe
einnehmen, zeigt (ebd.: 180). In den Interviews fordern die Frauen ,,gesellschaftliche Anerkennung
ithrer Doppelbelastung® (ebd.: 181) und damit die Wahrnehmung ihrer Lebenswirklichkeit. Sie
wunschen sich Erwerbsarbeit, Haus- und Familienarbeit und Freizeit ,,unter einen Hut zu
bekommen®. Spannungsverhiltnisse zwischen den einzelnen Sphiren entstehen, so
Siemers/Pretzsch (ebd.: 182) dadurch, dass die gesamtgesellschaftlichen Verhiltnisse so
eingerichtet sind, dass Frauen mit gegensitzlichen Anforderungen zurechtkommen missen, die
aber nicht vereinbar sind.

Wir haben nun gesehen, dass der bisherige Fokus des Forschungsstandes stark mit der
Analyse von Geschlechterverhiltnissen in Verbindung steht. Eine andere Perspektive findet sich
in Marotzkis (1991) Arbeit, die einerseits fur die pddagogisch orientierte Biggraphieforschung relevant ist,
wo auch Baacke (1993) und Schulze (1993) nicht unerwihnt bleiben diirfen (mehr dazu findet sich
im Kapitel 4.2.1), andererseits auch fur das konkrete Forschungsinteresse dieser Arbeit. Denn
Marotzki beschiftigt sich mit ,,Bildungsprozessen in lebensgeschichtlichen Horizonten* (Marotzki
1991). Die Erforschung von ,,menschlichen Entwicklungen® in Lebensgeschichten sei gerade in
modernen Gesellschaften wichtig, in denen Menschen in komplexen Lebenszusammenhingen
auch psychisch gefordert werden (ebd.: 189). In seiner Habilitationsschrift entwirft Marotzki eine
wstrukturale Bildungstheorie durch biographietheoretische Auslegung von Bildungsprozessen. Ex
interessiert sich vor allem fiir solche Verarbeitungen von Erfahrungen, die als Bildungsprozesse zu
fassen sind (vgl. Marotzki 1990: 160). In seiner Arbeit legt Marotzki dar, wie Bildungsprozesse als
Transformation von Selbst- und Weltverhiltnissen auch als Wandlungsprozesse zu sehen sind.
Lernen ist fir Marotzki an sprachliche Interaktionen gebunden. Wenn Lernprozesse den Rahmen
der aktuellen Selbst- und Weltverhiltnisse eines Individuums umgestalten, spricht Marotzki (ebd.:
52) von Bildungsprozessen. Diese sind dariiber hinaus auch als Wahrnehmen von Problemen und
Versuch ihrer Losung zu verstehen (ebd.: 53). In diesem Zusammenhang beschiftigt sich Marotzki
(ebd.: 127) auch mit der Schiitze’schen Prozessstruktur der Wandlungsprozesse (mehr dazu findet
sich in der Ausfihrung dieser Prozessstruktur in Kapitel 5.3.).

Hollunder (2023) beforscht aus philosophischer Perspektive ,,Bildung als Selbst- und
Weltverhaltnis*“. Ex setzt sich mit dem Bildungsbegriff auseinander und entwickelt einen Ansatz, der

auf die Bedeutung von Bildungsprozessen fiir Selbstbestimmung weist.



Schweppe (2000; 2001) beschaftigt sich mit [ebenssituationen und -entwiirfen von alten Menschen
in landlichen Regionen. Fur ihre Studie fihrte sie 20 lebensgeschichtliche Interviews mit Menschen,
die zwischen 1910 und 1933 geboren wurden. Schweppe arbeitete mit Methoden der
Biographieforschung  heraus, dass sich in  Biographien dieser Menschen eine
wIndividualisierungsdynamik® abzeichnet, die bezogen auf den lindlichen Raum auch damit
einhergeht, dass sich die ,,traditionell lindlichen Vergemeinschaftungsformen® (Schweppe 2001:
220) abschwichten.

Dieser Forschungsstand zeigt, dass das Interesse am Anspruch auf ein Stiick eigenes Leben
vorrangig auch mit Blick auf Geschlechterverhiltnisse vorgenommen wurde und dariiber hinaus
Bildungsprozesse im Lebensablauf mit der Wandlung von Selbst- und Weltverhiltnissen in engem

Zusammenhang stehen.



3. Forschungsinteresse, -desiderat und Fragestellungen

Mein Forschungsinteresse richtet sich darauf, wie Menschen, die in den 1920er/30er Jahren geboren
wurden und bildungsbenachteiligten Klassen entstammen, wie Arbeiter*innen, Biauer*innen und
Handwerker*innen, die im lindlichen Raum leben, zu dem ihnen durch die Sozialisationsagentur
Familie sowie gesellschaftliche Strukturen im vorgezeichneten und ihnen vorgelebten Weg Stellung
beziehen. Im Zentrum meines Interesses steht, wo sich Bildungsmomente in Form von Anspriichen
auf ein ,,Stiick eigenes Leben® (Beck-Gernsheim 1983/2020) gegeniiber diesem vorgezeichneten
Lebensweg zeigen. Wo findet sich Unabhingigkeit in einem durch Abhingigkeiten geprigten
Leben? Es soll darauf geblickt werden, wie Menschen ihre Selbst- und Weltverhiltnisse —in
Sozialisation — ausgebildet und gegebenenfalls auch gewandelt haben. Aus dem dieser Arbeit
zugrundeliegenden kritischen Theorieverstindnis heraus, sollen die gesellschaftlichen Verhiltnisse,
in der diese Lebensablidufe stattfanden, stets mitbedacht werden (mehr dazu in Kap. 4.1.2.). Denn
diese Strukturen haben grolen Einfluss auf individuelle Lebensabliufe und damit auch auf das
beanspruchte Stiick eigene Leben. Um dieses Thema zu bearbeiten, werde ich lebensgeschichtliche,
narrative Interviews mithilfe einer Narrationsstrukturanalyse untersuchen. Die Interviews habe ich
zwischen 2020 und 2024 mit Menschen gefthrt, die in den 1920er oder 1930er Jahren geboren
wurden, und die — zum Zeitpunkt der Interviews rund 90-jahrig — in diesen auf ihr ,,gelebtes Leben®
zuriickblicken.

Mit Blick auf den bereits dargelegten Forschungsstand findet sich die Forschungsliicke, die
ich mit dieser Arbeit fillen mochte, erstens im Fokus auf Sozzalisation. Diese Perspektive stellt sich
laut Dausien/Thon/Walgenbach (2015: 9) seit etwa 2000 als umstritten dar, und wird seither in
der Bildungswissenschaft nur noch selten beforscht. Dausien/Walgenbach (2015: 17ff.) kritisieren
den starken Fokus aktueller Forschung auf Prozesse der Individualisierung, wodurch
sozialisationstheoretische Themen aus dem Blick geraten sind. Ich nehme in der Arbeit eine
gesellschaftsanalytische Perspektive ein. Das bedeutet, die durch Widerspriche gekennzeichnete
Vergesellschaftung von Menschen mit Blick auf gesellschaftliche Verhiltnisse und ihre
wechselseitige Beeinflussung zu bearbeiten (ebd.: 22). 2015 stellten Dausien/Walgenbach (ebd.:
42) ein Forschungsdesiderat fest, das die Verbindung von ,Subjektwerdung und
Vergesellschaftung® (ebd.) umfasst. Studien wiirden meist nur die Anspriiche, die Gesellschaft an
Individuen stellt, bearbeiten, nicht aber wie Individuen sich zu diesen verhalten. Die Autorinnen
fragen: ,Inwiefern werden diese Anrufungen ... von Individuen inkorporiert, abgelehnt oder
modifiziert?” (ebd.). Wenn Dausien/Walgenbach (ebd.) ihre Frage vor allem bezogen auf das
Thema der Geschlechterverhiltnisse und ihrer Reproduktion stellen, soll dies in meiner Forschung
ebenso bedacht werden, allerdings nicht zentral sein. Diese Perspektive sieht zwar vor, den Blick

auf Individuen und ihre Handlungsspielriume zu richten, allerdings stets mit Einbezug der

10



gesellschaftlichen Verhiltnisse, in denen diese Menschen erzogen wurden, leben und handeln (ebd.:
32).

Mit Ackermann et al. (2012: 13) kann das Bildungswissenschaftliche in diesem Zugang
einerseits da gefunden werden, wo die Familie als Institution bzw. ,,Sozialisationsagentur® wirksam
wird bzw. auch da, wo allgemeine ,,gesamtgesellschaftlich wirkende Deutungsmuster und
Diskursformationen® wie z. B. Geschlechterstereotype wirken. Andererseits auch im
forschungsmethodischen Zugang bzw. im Operieren mit Grundbegriffen (ebd.: 12). Denn im Sinn
der erzichungswissenschaftlichen Biographieforschung sehe ich in Erziehung, Sozialisation und
Bildung bereits den ,,biographische[n] Bezug® (ebd.: 14) vorgegeben. Die Lebensfihrung ist immer
eine ,,Aufschichtung von erlebten Erziehungs- und Bildungssituationen® (ebd.). Biographie bzw.
Lebensgeschichte wird unter anderem ,,als Lern- und Bildungsgeschichte des Aufbaus von Selbst-
und Weltverhiltnissen® (ebd.: 14f.) erfasst.

Zweitens ist die Relevanz dieser Forschung im Desiderat hinsichtlich des Samples zu finden,
also der Auswahl der Interviewpartner*innen, und durch das konkrete Forschungsinteresse bedingt. Alle
fir diese Arbeit verwendeten Interviews wurden mit Menschen aus marginalisierten
Bevolkerungsgruppen gefiihrt. Sie haben ihren Lebensraum im ruralen Gebiet, entstammen
Arbeiter*innen- oder Biduer*innenfamilien, und weisen einen hdufig damit einhergehenden
niedrigen formalen Bildungsstand auf. Die Position im sozialen Raum — bedingt durch Geschlecht,
Klasse, Wohnort, Bildungsstand und andere Differenzkategorien — bestimmt die Méglichkeit von
Individuen, ein Stiick Leben fiir sich zu erlangen, entscheidend mit. Diese Menschen sind sowohl
im Offentlichen Diskus als auch in der Forschung hiufig unterreprisentiert. Wenn sie beforscht
werden, dann meist mit Fokus auf die Unmoglichkeit zu Selbstbestimmung. Aus einem nicht
deterministischen Verstindnis heraus, lege ich meinen Fokus jedoch auf die Handlungspielriume
und Reaktionen sowie auf die von aullen stattfindenden Anrufungen. Dieses Interesse zeigt auch
die Positionierung dieser Arbeit, die ich kritische Verortung — mit Bezug zur kritischen
Erziehungswissenschaft — nennen mochte. Bereits mit der Auswahl der Interviews und der
Themenwahl werden die gegebenen Verhiltnisse in Forschung und 6ffentlichem Diskurs kritisiert.

Das dritte Desiderat findet sich in der theoretischen  Verortung der kritischen
Erziehungswissenschaft, die heute an Universititen kaum noch betrieben wird (vgl. Ehlers et al.
2022). Damit ist auch der Einsatz fir die Erhaltung der Bildungswissenschaft als (selbst)reflexive
Disziplin verbunden. Universititen befinden sich nicht auflerhalb von gesellschaftspolitischem
Wandel, sie sind vielmehr eingebettet und somit Teil gesellschaftlicher Verhiltnisse. Insofern
machen Verinderungen — wie wir sie aktuell etwa hin zu immer mehr Okonomisierung
verschiedenster Lebensbereiche beobachten — auch um Hochschulen keinen Bogen. Die

Bildungswissenschaft als (selbst)reflexive Wissenschaft verstanden, ist also insofern auch in ihren
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Grundfesten bedroht, wenn der Fokus immer mehr zur Verwertbarkeit von Wissen geht und nur
noch Projekte beforscht werden, die sich auf Problemlésungen fokussieren (vgl. Burchardt 2018:
35; Grubner 2022: 16). Burchardt (2018: 35) spricht hier auch von einer ,neoliberalen
Transformation der Bildungseinrichtungen®. Die Wichtigkeit, die (Selbst)reflexivitit der
Bildungswissenschaft zu erhalten, liegt auch darin begriindet, dass diese Funktion in sich
verindernder, universitirer Kultur unbedingt erhaltenswert ist” (ebd.; Grubner 2022: 16).

Geistes- und Sozialwissenschaften werden, neben der verinderten Lage an Hochschulen,
zunehmend von der politischen Rechten angegriffen (vgl. Strick 2021: 47), weshalb eine
Positionierung in der kritischen Erziehungswissenschaft und ein damit verbundenes Auffassen
gesellschaftlicher Verhiltnisse und das Erkenntnisinteresse als hoch aktuell anzusehen sind,
wodurch sich sowohl eine Forschungsliicke als auch -relevanz ergibt. Die Wichtigkeit von Theorie
und Forschung fur die (politische) Praxis kann, wie schon Theodor Adorno 1969 in einem

Interview mit dem Spiegel fiir die Philosophie ausfihrt, auch darin gefunden werden:

,,Die Philosophie kann von sich ans keine nnmittelbaren Mafnahmen oder Anderungen empfeblen. Sie éindert
gerade, indem sie Theorie bleibt. Ich meine, man sollte doch einmal die Frage stellen, ob es nicht anch eine Form
des Sich-Widersetzens ist, wenn ein Mensch die Dinge denkt und schreibt, wie ich sie schreibe. Ist denn nicht
Theorie anch eine gennine Gestalt der Praxis?” (SPIEGEL 1969)

Aus dem bisherigen Forschungsstand und dem Desiderat ergibt sich mein
Forschungsinteresse, das in folgender Fragestellung zum Ausdruck kommt: Wie zeigen sich
Bildungsmomente in einem von gesellschaftlichen Verhdltnissen wund Familie strukturierten vorgezeichneten
Lebensweg in lebensgeschichtlichen Erzablungen von wum das Jabr 2024 rund 90-jihrigen Menschen  der
Arbeiter¥innen- und Béuer<innenklasse, die auf ibr ,gelebtes Leben* zuriickblicken? Mein Interesse richtet
sich darauf, wie in den Erzihlungen dieser Menschen Momente deutlich werden — die ich
Bildungsmomente nenne — in denen sie zu dem von gesellschaftlichen Verhiltnissen und Familie
vorgezeichneten und auch vorgelebten Weg reflexiv und kritisch Stellung beziehen. Wie bereits
dargelegt, richtet sich der Blick nicht auf das ,,ewige Elend* (Beck-Gernsheim 1983/2020: 14), um
zu sehen wo diese Menschen benachteiligt und unterdriickt werden, oder wo sie sich selbst
zurticknehmen (ebd.: 14; 17), wenn dies auch durchaus Platz finden wird.

Es geht einerseits darum, wo diese Menschen in ihrer Alltagsgestaltung ,.kleine Freiheiten®
(ebd.: 17) fur sich ins Auge fassten, andererseits aber in Bezug auf ihren Lebensweg, einen eigenen

Weg wihlten bzw. Aspekte des vorgezeichneten Weges (selbst)reflexiv ibernahmen.

¢ Ich habe zu diesem Thema 2022 die Seminararbeit ,,Das unternehmerische Selbst im Projektunterricht. Analyse
anhand eines Unterrichtsbeispiels mit einer inklusiven Lerngruppe® geschrieben. Die Ausfiihrungen zur Bedeutung
zunehmender Okonomisierung von Forschung fiir die Bildungswissenschaft, die ich hier in dieser Masterarbeit
ausgefiihrt habe, sind in Reflexion auf diese Seminararbeit entstanden, weswegen diese hier als eine Quelle angefiihrt
wird.
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Zusammengefasst soll dies unter dem von Beck-Gernsheim (ebd.) gewihlten Terminus Anspruch
auf ein Stiick eigenes I eben verstanden werden’. Obgleich Beck-Gernsheim dies nur fiir Frauen wihlte,
soll die Begrifflichkeit in dieser Arbeit auch fir Minner gelten, denn Dausien (1994: 573) fihrt an,
dass sich der Anspruch auf ein Leben in Selbstbestimmung auch fir Minner, je nach
Klassenzugehorigkeit, in der Geschichte unterschiedlich frith einstellte. Dartber hinaus soll der
Terminus nicht als Gegenentwurf zum ,,Dasein fiir andere” (Beck-Gernsheim 1983/2020) gefasst
werden. Folgt man Dausien (1994: 573), entstand Beck-Gernsheims ,,Formel” im Zuge ihrer
Beobachtungen im Rahmen der ,,Individualisierungsdebatte (ebd.). Beck-Gernsheim spricht von
zunehmend individualisierten Lebensabldufen im Leben von Frauen (ebd.). Dausien kritisiert, dass
das zeitlich enge Korsett, das Beck-Gernsheim fiir diesen Individualisierungsschub in den 1960er
und 1970er Jahren verortet, auf proletarische Frauen wenig zutreffe (ebd.: 573f.).

Fiur meine Forschung verwende ich daher Beck-Gernsheims (1983/2020) Terminus
Anspruch auf ein Stiick eigenes Leben®, schlieBe allerdings auch die Suchbewegung danach in
meine Analyse ein. Von Dausien tibernehme ich den Fokus, das ,,Dasein fiir Andere (ebd.: 17)
auf der einen und den Anspruch auf das Stiick eigene Leben auf der anderen Seite nicht so
trennscharf voneinander abgetrennt, sondern beide Konstrukte in ihrer Vermischung und
Krisenanfilligkeit zu betrachten. Das soll dahingehend eingel6st werden, dass auf die
Widerspriiche und Ungleichzeitigkeiten in Bewusstwerden und Handeln geachtet wird (vgl.
Dausien 1994: 580; 587).

Was das Thema dieser Arbeit angeht, mochte ich weder an Beck-Gernsheims (1983/2020:
16) Interesse an Lebenschancen, noch an Dausiens (1994) Fokus auf Lern- und Bildungsprozesse
teilnehmen. Fir mich sind es Bildungsmomente, die ich einer Analyse unterziehen mdochte. Als
Bildungsmoment verstehe ich, in Abgrenzung zu einem Bildungsprozess, einen zurtickhaltenderen
Zugang. Ein Bildungsprozess zeigt sich fur Marotzki (1990: 131), wie auch Ecarius (2006: 106)
festhilt, in veranderten Selbst- und Weltverhiltnissen ,,im Sinne eines qualitativen Sprungs®
(Marotzki 1990: 131). Marotzki setzt dies in Verbindung mit der Schiitze’schen Prozessstruktur des
Wandlungsprozesses und gibt an, dass Wandlungs- nur dann Bildungsprozesse sind, wenn ein
neuer ,,Zeithorizont™ (ebd.: 130) zu identifizieren ist. Es muss also zu ,,Umschichtungen des

Erfahrenen® (Ecarius 2006: 106) kommen. In Abgrenzung zum Bildungsprozess steht ein

7 Ich habe bereits in einem Essay zum Thema ,Vom Streben nach einem Stick ,eigenen Leben® —
Geschlechterverhiltnisse in der Arbeitsteilung innerhalb der Familie® mit diesem Terminus gearbeitet. Im Essay
interpretiere ich, wie sich das Thema Arbeitsteilung nach Geschlechtern in bauerlichen Familien am Beispiel der
Autobiographie ,,Herbstmilch* von Anna Wimschneider darstellt (vgl. Grubner 2023).

8 Die Termini ,,Anspruch auf ein Stiick eigenes Leben® und ,,Dasein fiir andere” finden in dieser Arbeit noch hiufiger
Platz und werden ab nun nicht mehr mit Beck-Gernsheim 1983 /2020 zitiett, sofern es keinen direkten Bezug zu Beck-
Gernsheims Theorie gibt. Es wurde am Beginn dieser Arbeit nun deutlich, dass die Begriffe von Beck-Gernsheim
tibernommen wurden, es handelt sich jedoch um allgemeine Formulierungen.
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(biographischer) Lernprozess, fir den keine ,,besondere Bewusstheit oder Reflexivitit™ (ebd.) von
Noten ist.

Bildungsmomente sollen in einem dagwischen verortet werden. Einerseits geht es dabei um
Emanzipation, Selbstbestimmung, (Selbst)reflexion, Bewusstwerdung und/oder Handlung und
dadurch um ein Stuck weit erlangte Unabhingigkeit in Abhingigkeitsverhiltnissen, was den
Lebensablauf oder -weg betrifft. Darin zeigt sich der Aspekt der Bildung und nihert die
Bildungsmomente den Bildungsprozessen an. Andererseits sind sie als Momente zu fassen, die kleiner
oder groB3er ausfallen konnen. Eine grundsitzliche Umstrukturierung des weiteren Lebensablaufs,
wie Marotzki es fur Bildungsprozesse vorsieht, ist dafir nicht notwendig. Inwiefern
Bildungsmomente eine Nihe zur Prozessstruktur der Wandlungsprozesse aufweisen, wird sich in
der Analyse zeigen.

Diese Bildungsmomente werden, erstens, dahingehend in den Interviews gesucht, wo in den
Erzihlungen Passagen auffindbar sind, in denen Wiinsche, Anspriiche und/ oder Handlungen nach einens
cigenen Leben deutlich werden, reprisentiert durch den Wunsch oder Anspruch nach/auf
selbststindige/r Lebensfihrung etwa in Ausbildung, Beruf, Familienform, Freirdume/n, Hobbies
sowie anderen in den Daten auffindbaren Themen. Zusammengefasst mache ich mich also auf die
Suche nach Winschen, Anspriichen und Handlungen durch die Selbstbestimmung, Selbstverwirklichung
und Unabbéngigkeit im Lebensablauf erreicht werden. Dausien (1994: 573) spricht vom ,,Anspruch
auf ein selbstbestimmts Leben, in dem ... eigene Fihigkeiten und Interessen® durchgesetzt werden
koénnen.

Dartber hinaus ist zweifens, von Interesse, wo Menschen sich reflexiv gegeniiber dem
vorgezeichneten Lebensweg verhalten. Sei es durch Passagen, in denen sich zeigt, dass die vorgelebte
Lebensweise reflektiert und fur sich selbst gewihlt wird, aber auch wo dieser Weg verneint und
andere, eigene Wege eingeschlagen werden. Der Blick wird also darauf gerichtet, wo es ein Ausbrechen
aus dem vorgezeichneten Weg gibt, oder dieser durch Reflexion bewusst gewiahlt wird. Dies dullert
sich etwa in Form von Widerstand und der Suche nach Handlungsantonomie, was die Lebensgestaltung
betrifft. Wo zeigt sich, dass sich die Biographietriger*innen ein Stiick weit ihrem
Kreativititspotential bewusst werden, und nach Schitze (1984: 95) ein ,,Kennenlernen der eigenen
ritselhaften Fihigkeiten® deutlich wird?

Der Anspruch auf ein eigenes Sttick Leben ist das Feld, in dem fiir mich Bildungsmomente
im Rahmen dieser Forschung interessant sind. Ob es sich in den vermeintlich identifizierten
Bildungsmomenten tatsichlich um Bildungsmomente handelt, wird in der Analyse dahingehend
untersucht, ob darin der dieser Arbeit zugrunde gelegte Bildungsbegrift verwirklicht wird, den ich
ausfihrlich in Kapitel 4.1.1. darlege. Er lasst sich kurz als kritisch-reflexive Reaktion auf die auf das

Individuum einwirkenden Sozialisationsagenturen, sozialen Welten oder Herrschaftsverhiltnisse

14



fassen und kann sowohl auf individueller als auch gesellschaftlicher Ebene stattfinden. Ob der
Anspruch oder Wunsch auf ein Stiick eigenes Leben im Rahmen dieser Bildungsmomente
tatsdchlich realisiert werden konnte, ist fiir die Beantwortung der Forschungsfrage nicht relevant.
AuBere Umstinde kénnen Verwirklichung behindern, es interessiert daher viel mehr, wie ein
Anspruch oder Wunsch sichtbar wird. Dass Bildungsmomente ungeachtet der sozialen Lage in
Bezug auf den Lebensweg moglich sind, ist unbestreitbar, denn Biographie ist nicht nur die
,Erfillung eines vorgegebenen Programms* (Dausien 2009: 169), sondern zeichnet sich — auch in
widrigen Verhiltnissen — durch eine Offenheit aus (ebd.).

Als zweite Forschungsfrage, die zur Beantwortung der ersten beitragen soll, nenne ich:
Wie konnen diese Bildungsmomente in Bezug anf die in ibnen zum Ausdruck kommenden Selbst- und
Weltverhdltnisse der Biographietrager*innen verstanden werden? Geht es in der ersten Forschungsfrage
vornehmend um die Beschreibung der Bildungsmomente, soll mit dieser Frage der Fokus auf das
Verstehen gelegt werden. Hierzu ist einerseits die Rekonstruktion der Ausbildung von Selbst- und
Weltverhiltnissen hilfreich (vgl. Ackermann et al. 2012: 14f)). Es geht darum zu verstehen, wie
Sozialisationsinstanzen wie z. B. Familie und deren ,,Vorleben® im Lebensablauf wirk(t)en. Die
Beantwortung dieser Frage soll dahingehend unterstiitzen, um Passagen, in denen Reflexion von
dargebotener Selbst- und Weltsicht, wie sie etwa in politischer Einstellung oder Religion zum
Ausdruck kommt, in ihrem Werden zu verstehen. Auch Geschlechterverhiltnisse und die doppelte
Vergesellschaftung von Frauen werden hier verstirkt einbezogen (vgl. Dausien 1994: 578). Damit
ist auch verbunden, die Moglichkeitsbedingungen fir Bildungsmomente ins Auge zu fassen, wo
sowohl die soziale Lage und Geschlechterverhaltnisse als auch die Spezifik der lindlichen Region
mitbedacht werden mussen. In einem gréB3eren Zusammenhang betrachtet geht es darum, zu sehen
wie Unterdriickungsstrukturen wie ideologische Vorstellungen von Geschlecht, Familie und
anderen Konstrukten auf die Méglichkeit zu Bildungsmomenten wirken.

Methodisch und methodologisch ist diese Arbeit in der qualitativen Sozialforschung und
der pddagogischen Biographieforschung verortet, was auch darin zum Ausdruck kommt, dass die Frage
nach der Konstruktion der ,,sozialen Wirklichkeit™ durch die Biographietriger*innen bearbeitet
wird. Als Forscherin werde ich eine reflexive Perspektive einnehmen, um zu sehen, wie soziale
Wirklichkeit auch von den Biographietriger*innen selbst mit hergestellt wird (vgl. Ackermann et
al. 2012: 14). Ich werde fragen, wo der vorgezeichnete Lebensweg bzw. das in der Kindheit erlebte
z. B. in Familie, Atbeitsabliufen und Rollenbildern im FErwachsenenalter als alternativlios
beschrieben und/oder unhinterfragt gelebt und damit reproduziert wird. Es geht um ein kritisches
Hinterfragen von ,,prigenden Vorannahmen® und ,,aktiven Konstruktionsprozessen® (ebd.), um
dadurch auch aufzuzeigen, wo den Individuen ,alternative Handlungsméglichkeiten® (ebd.) offen

gestanden wiren oder offenstehen.
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Mein spezifisch padagogisches Interesse geht tber das Verstehen des in der Erzahlung
Reprisentierten hinaus und umfasst auch, Handlungen und ihre Grinde zu begreifen. Letzteres
muss stets in Bezug auf den Einfluss gesellschaftlicher Verhiltnisse gefasst werden (vgl. Baacke
1993: 59ff)). Diese werden aber nicht deterministisch aufgefasst. Denn schon mein
Forschungsfokus zeigt, dass es mir nicht darum geht, die Defizite von bildungsbenachteiligten
Gruppen ins Auge zu fassen, sondern die Momente in denen Selbstbestimmung moglich war, zu
interpretieren. AnschlieBend an Johann Friedrich Herbart spricht Baacke (1993: 76) davon,
,»hockrige Individualitit™ zu beforschen. Die ,,Hoécker, die Menschen zu individuellen Wesen
machen, werden im 20. Jahrhundert noch durch sittsame Einhaltung von gesellschaftlichen
Vorgaben und Regeln, heute vermehrt durch Konsum und Marktorientierung umgeformt (ebd.:
57f.). Mein piddagogisches Interesse gilt den spezifischen ,,Varianten® (ebd.: 58) dieser Hocker in
menschlichem Denken und Handeln, nicht dem soziologischen Interesse an Typenbildung.

Diese Arbeit soll auch dahingehend Erkenntnisse vertiefen, wie Menschen, die zum
Zeitpunkt der Interviews — die zwischen 2020 und 2024 gefiihrt wurden — um die 90 Jahre alt
waren, in den verschiedenen Phasen ihres Lebens lebten. Es geht also auch um eine
., Vergegenwirtigung des Vergangenen® (Schulze 1993: 16). Interpretiert wird allerdings nicht
dieses vergangene Leben, sondern die Ergiblung wird durch ein Rekonstruieren verstanden (vgl.
Baacke 1993: 51).

Zie/ der Masterarbeit ist es, reflexiv. und kritisch herauszuarbeiten, wie sich
Bildungsmomente in einem von gesellschaftlichen Verhiltnissen und Familie strukturierten
vorgezeichneten Lebensweg in lebensgeschichtlichen Erzahlungen zeigen und wie sie verstanden
werden koénnen. Dies wird mit der Identifikation von Prozessstrukturen durch die
Narrationsstrukturanalyse und theoretischen Zugingen geschehen, die noch niher ausgefihrt
werden. Mit dem Fokus auf Individuen und ihre Handlungen wird die Positionierung in der
padagogischen Biographieforschung besonders deutlich.

Mit dem Einbezug der Bedeutung von Sozialisation und gesellschaftlichen Verhiltnissen
und der Verwendung eines spezifischen Bildungsbegriffs wird auch das Femngie/ erreicht. Dieses
hingt eng mit der Positionierung der Arbeit in der kritischen Erziehungswissenschaft und dem
damit verfolgten emanzipatorischen Erkenntnisinteresse zusammen und findet sich in einer von
Ungleichheit  befreiten ~ Gesellschaft. ~ Darunter  verstehe ich  unter  anderem,
Ungleichheitsverhiltnisse nicht nur zu thematisieren, sondern auch zu kritisieren und Forschung
zu betreiben, die sich zum Ziel setzt, Menschen aus den Zwingen gesellschaftlicher Macht- und
Herrschaftsverhiltnisse zu befreien. HEs geht mir darum aufzuzeigen, welche Verhiltnisse
tatsichlich unverinderlich sind und welche nur so scheinen, jedoch durch politische

Entscheidungen oder konstruierte und gewachsene Normen bedingt sind (vgl. Koller 2017: 230).
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Wie wir in Kap. 4.1.1. zur Bildungsauffassung in dieser Arbeit sehen werden, drickt sich
dieses Verstindnis etwa da aus, wo Bildungsmomente auch da aufgefunden werden, wo sich
Menschen Ungleichheitslagen bewusstwerden und sich fiir Gleichheit einsetzen. Das zeigt, dass in
dieser Arbeit aus einem normativen Verstindnis heraus bildungswissenschaftlich geforscht wird.
Mit Mollenhauer (1970: 10) sehe ich es fiir eine als kritisch zu bezeichnende Bildungswissenschaft
als konstitutiv an, dass sie fur Erziehung und Bildung die ,,Mundigkeit des Subjekts® zum Ziel hat,
woraus sich als erkenntnisleitendes Interesse fur die Disziplin die Emanzipation — also die
,Befrelung der Subjekte® (ebd.: 11) aus Unterdriickungsverhiltnissen — ergibt. So geht es bei
kritischer bildungswissenschaftlicher Forschung stets um die Kritik an Verhiltnissen — in denen
Erzichung und Bildung stattfinden — die Menschen verdinglichen und von sich selbst entfremden’.
Es geht auch darum, die ideologischen gesellschaftlichen Strukturen, die das Bewusstsein um diese
und alternative Handlungsméglichkeiten einschrinken, zu benennen und zu verringern (ebd.). Das
Ziel ist nicht weniger, als Menschen unabhingiger zu machen und die Tradierung und das
Reproduzieren von entfremdenden Lebensumstinden insofern zu unterbrechen, dass mit der
Forschung Mindigkeit und Emanzipation forciert werden (ebd.: 181f.).

In diesem Sinne mdéchte ich fir die Analyse einen gesellschaftsanalytischen Zugang wihlen,
bei dem ich Machtdynamik(en), Ungleichheitsverhiltnisse und die Reproduktion gesellschaftlicher
Verhiltnisse in den Blick nehme. Mit dieser Forschung mochte ich durch die Herausarbeitung der
Wirkmachtigkeit  gesellschaftlicher  Strukturen — sowie  von  Widerstindigkeit  in
Unterdriickungsverhiltnissen einen Beitrag zum Ziel der kritischen Erziehungswissenschaft — einer
vernunftigen, miindigen Gesellschaft — leisten.

Nachfolgend findet sich in Kapitel 4 die Theoretische Positionierung dieser Arbeit, die in
der kritischen Erziehungswissenschaft begrindet ist, aus der der Bildungsbegriff und das
Verstindnis von gesellschaftlichen Verhiltnissen und sozialen Differenzkategorien erwichst. Als
zweiter Grund, auf dem diese Arbeit aufgebaut ist, sind das interpretative Paradigma der
qualitativen Sozialwissenschaften und die piddagogische Biographieforschung zu nennen.
Nachfolgend (5.) findet sich die Vorstellung der verwendeten Daten, die Fallauswahl und
Datenautbereitung, ehe die Methoden der Datenerhebung und -auswertung beschrieben werden.
Die konkrete Anwendung der skizzierten Methoden findet dort ebenfalls Platz. Kapitel sechs
umfasst den Kern der Arbeit, denn darin sind ausfiihrliche Einzelfalldarstellungen — die Ergebnisse
der Fallinterpretationen —, die im Anschluss an die Analyse der lebensgeschichtlichen Erzihlungen

verfasst wurden, zu finden. In einer Zusammenschau der Fille findet sich die Beantwortung der

? Unter Entfremdung ist nach Marx die Umkehrung von Mittel und Zweck zu verstehen, die entsteht, wenn Menschen
sich nicht mehr um die Erhaltung ihres Lebens sorgen, sondern sich Strukturen unterwerfen miissen, in denen die
Mittel zur Lebenserhaltung produziert werden (vgl. Baier 2023: 70). Diese Entfremdung zu Giberwinden kénne nur
gelingen, wenn die , kapitalistische Produktionsweise® (Regenbogen/Meyer 2013: 184) zuriickgelassen wiirde.
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Forschungsfragen (7.). Den Abschluss der Arbeit in Kapitel acht bilden eine umfassende

Diskussion der Ergebnisse sowie ein Fazit.
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4. Theoretische Positionierung

Diese Masterarbeit ldsst sich als Beitrag zu qualitativer Sozialforschung fassen, die auf dem
interpretativen  Paradigma aufbaut. Auf deren Basis sind auch die (piddagogische)
Biographieforschung und die verwendeten Methoden einzuordnen. Dariiber hinaus verorte ich die
Arbeit in der Tradition der kritischen Erziehungswissenschaft. Vor allem gesellschaftliche
Verhiltnisse, der verwendete Bildungsbegriff, und das mit der Forschung verfolgte
Erkenntnisinteresse sind mit dieser Tradition verbunden.

Bevor diese Bereiche niher dargelegt werden, wird jedoch das Wissenschaftsverstindnis
dargelegt, das dieser Arbeit zu Grunde liegt. Es ist ein kritischer Zugang im Sinne einer
emanzipatorischen Wissenschaftskritik (Birkner 2022). Schon Marcuse (1967/2014) konstatierte in
den 1960er Jahren in seinem heute als Klassiker eingestuften Werk ,,Der eindimensionale Mensch*,
dass es in den Wissenschaften zu einem ,totale[n] Empirismus® (ebd.: 32) im Sinne eines
,eindimensionalen® Denkens gekommen sei. Es brauche kritisches Denken, das ,,der gegebenen
Gesellschaft als dem Gegenstand seiner Reflexion gegeniibergestellt® (ebd.: 118) ist. Es mussen die
Faktoren aufgedeckt werden, ,welche die Fakten hervorbrachten, die die Lebensweise
determinierten und Herren und Knechte einfihrten® (ebd.: 119). Um zu sehen, wie die heutige
Welt tatsichlich aufgestellt ist, braucht es ,,Distanz und Reflexion® (ebd.: 86). Birkner (2022: 13f.)
fihrt 2022 aus, dass sich das neoliberale Gesellschaftssystem ab den 1970er Jahren auch in den
Wissenschaften und dabei auch in den Sozialwissenschaften niederschlug und zu einer ,,soliden
Hegemonie einer positivistischen Vorstellung von Wissenschaft® (ebd.: 14) fuhrte. Er kritisiert,
dass aktuell die Vorstellung einer Wissenschaft vorherrscht, die als Gesamtes gesehen wird, und
die frei von der im kapitalistischen Gesellschaftssystem geltenden Macht- und
Herrschaftsverhiltnisse gezeichnet wird. Fakten bedirfen jedoch grundsitzlich stets der
Interpretation und darin driickt sich eine Perspektivitit aus, die haufig nicht offengelegt wird, wie
Birkner (ebd.) feststellt.

Daran ankntpfend vertrete ich ein Wissenschaftsverstindnis, das die Pluralitit der
Wissenschaften anerkennt und dafur eintritt ,,die Interessensgebundenheit und Gesellschaftlichkeit
wissenschaftlichen Wissens transparent zu machen® (ebd.: 15). Damit soll keine Abkehr von
Wissenschaft an sich stattfinden, sondern eine reflexive Positionierung, die sich in der Offenlegung
des eigenen Standpunkts und der Interessen, die mit der betriebenen Forschung verfolgt werden,
zeigen. Dies soll die Giite der betriebenen Forschung steigern, denn nur so lasse sich laut Birkner
(ebd.) Gultigkeit von wissenschaftlichen Erkenntnissen iiberhaupt erst erreichen.

Bezogen auf aktuelle gesellschaftliche Verhiltnisse zeigt sich mit Strick (2021: 35f.), wie
notwendig ein  offengelegter Standpunkt in den  Sozialwissenschaften ist. Der

Medienwissenschaftler zeigt in seinem Buch ,Rechte Gefihle® die ,Strategien des digitalen
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Faschismus®“ auf. Er spricht von ,Rezeptionsfehlern® (ebd.: 36) der wissenschaftlichen
Thematisierung rechter Ideologie, die sich auf Beschreibungen beschrinkt. Denn die politische
Rechte fihrt mit dem Konzept der Metapolitik einen Kulturkampf, der einen ,,kulturellen Wandel*
(ebd.) in Populirkultur und eine Verschiebung des 6ffentlichen Diskurses erwirken méchte (ebd.:
40). Es geht um nichts weniger als die ,,Normalitit®, die zunehmend von rechter Ideologie
durchdrungen wird (ebd.: 47). Dies hat auch unmittelbaren Einfluss auf die, wie Strick schreibt,
geisteswissenschaftliche, aber auch sozialwissenschaftliche Forschung. Denn diese werde von der
Rechten als , linksversifft™ aktiv bekdmpft und ist daher bedroht (ebd.). Strick (ebd.: 49) pladiert
dafir, die Neutralitit aufzugeben wund sich in diesem ,Kulturkrieg“ auch als

Sozialwissenschafter*in zu positionieren

auflerhalb der Kultur.” (ebd.).

denn es gibt keine objektive Sicht auf Kultur von

Diese Masterarbeit im Jahr 2025 fertig zu stellen, indem in weiten Teilen der Welt
rechtsextreme Parteien und Strémungen auf dem Vormarsch sind, hei3t auch, sich explizit auf die
Seite derer zu stellen, die sich von menschenfeindlicher Ideologie abgrenzen. Gerade im Feld der
Bildungs- und Erziehungswissenschaft, dass sich mit Bildung, Erziechung und Sozialisation
auseinandersetzt, die an sich nicht wertfrei geschehen konnen, gilt es eine Position einzunehmen,
die Menschen aus Unterdrickungsstrukturen befreien méchte und Ausgrenzung und Abwertung
problematisiert. Aus diesem Grund ist diese Arbeit in der Tradition der kritischen
Erziehungswissenschaft angesiedelt, die sich, wie wir sehen werden, einer objektiven Auffassung

von Bildung und Erziehung verwehrt.

4.1. Kritische Theorie und Erziehungswissenschaft

Die kritische Erziehungswissenschaft entstand in den 1960er Jahren aus der Kritik an der zuvor in
der deutschsprachigen Pidagogik vorherrschenden Strémung der sich als unpolitisch darstellenden
geisteswissenschaftlichen Padagogik. Vertreter*innen gehen davon aus, dass diese den Kontext, in
dem die Phinomene Bildung und Erziehung stattfinden, ausblendet (vgl. Koller 2017: 226). Aus
einem kritischen Anspruch heraus geht es kritischen Pidagog*innen darum, die Disziplin so zu
fassen, dass ,,pidagogisch relevantes Wissen aus einer kritischen Analyse der gesellschaftlichen
Rahmenbedingungen von Bildung und Erziehung ... entwickel[t]* (ebd.) wird.

Grundlegend fur diesen Zugang ist das wissenschaftliche Verstindnis der Kritischen
Theorie, die von Max Horkheimer und Theodor Adorno und anderen Philosoph*innen der
sogenannten Frankfurter Schule geprigt wurde (ebd.: 103). Knapp (2010: 190) spricht von einem
Zugang ,.gesellschafts-, kultur- und erkenntniskritischen Denkens® rund um das in den 1920er

Jahren in Frankfurt am Main geschaffene Institut fiir Sozialforschung, das bis heute
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weiterentwickelt wird. Die Theotie baut auf das Marx’sche Geschichtsverstindnis auf, bei dem die
Geschichte als eine von Klassenkdmpfen bestimmte erfasst wird. Zugrunde liegt die Einsicht, dass
die jeweils herrschende Klasse durch wechselnde Ideologie darum bemiiht ist, die unteren Klassen
durch Manipulation ruhig und in Ungleichheit verharrend zu halten (vgl. Kuhlmann 2013: 204).
Der Anspruch der kritischen Wissenschaft ist nichts weniger, als diese Ideologien als solche zu
benennen und ,,in Widerspruch zur herrschenden Ideologie [zu] treten® (ebd.).

Mit dem Werk ,,Dialektik der Aufklirung® verfolgen Horkheimer und Adorno das Ziel,
Erkenntnis dartiber zu erhalten, warum die Menschheit anstatt in den ,,;wahrhaft menschlichen
Zustand einzutreten, in eine neue Art von Barbarei versinkt (Horkheimer/Adorno 1969/2003:
1). Die Aufklirung verstehen sie als Versuch der ,,Entzauberung der Welt™ (ebd.: 7), statt der
Mythen solle sich das Wissen durchsetzen (ebd.). Es geht den aufklirerischen Denker*innen laut
den Autoren darum, dass abergldubisches Denken durch den ,,Verstand® (ebd.: 10), der diese
,entzauberte Natur® (ebd.) beherrscht, niedergeschlagen wird.

Der Aufklirung ist jedoch schon der Simling zum Riickfall inhidrent, der in Adornos und
Horkheimers Gegenwart von den beiden festgestellt wird (ebd.: 3). Der aufklirerische Gedanke
kommt vor allem in Technik zum Ausdruck, die wiederum die ,,Ausnutzung der Arbeit anderer®
und damit individuelle Bereicherung zum Ziel habe (ebd.: 10). In der Aufklirung geht es um
voraussagbare Brauchbarkeit (ebd.: 12). Letztlich miisse sich dem jeweiligen Zeitgeist ergeben
werden, der aktuell dadurch gekennzeichnet sei, dass auch Gedanken zu Ware werden (ebd.: 1).
Die technologischen Weiterentwicklungen der Gegenwart gehen der geistigen voraus (ebd.: 2). Die
Auffassung positivistischer Wissenschaft, die eng mit der Aufklirung zusammenhingt, und nur an
Fakten interessiert ist, ebnet laut Horkheimer und Adorno erst recht ,,den Boden fir die gierige
Aufnahme von Scharlatanerie und Aberglauben® (ebd.: 3). Denn die Aufklirung, sei nicht an der
Wahrheit, als ,,verniinftige[m] Bewusstsein® (ebd.: 5) und ,,dessen Gestalt in der Wirklichkeit*
(ebd.) interessiert (ebd.: 4).

Der aufklirerische Vernunftbegriff, der fur die gesamte Menschheit gelte, sei
problematisch, da die Menschen real in Ungleichheitsverhaltnissen stehen (ebd.: 90). Philosophen
wie Nietzsche oder der Schriftsteller Marquis de Sade, die von den Autoren als ,,dunkle
Schriftsteller des Biirgertums® bezeichnet werden, hitten im Gegensatz zu den aufklirerischen
Denkern, ,,nicht vorgegeben, dass die formalistische Vernunft in einem engeren Zusammenhang
mit der Moral als mit der Unmoral stinde (ebd.: 126). In diesem Punkt, nimlich, dass sie die
Wahrheit aussprechen, seien sie ,,barmherziger als jene moralischen Lakaien des Birgertums®
(ebd.: 127). Diese hingegen trigen zu der birgerlich, ideologischen Verschleierung bei, dass
»Vernunft und Untat® (ebd.: 126) unlsbar verbunden sind (ebd.). Im Faschismus sei diese

Herrschaft letztlich nur ,,zu sich selbst gekommen® (ebd.: 127). Aus der Vernunft sei kein
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,»grundsitzliches Argument gegen Mord vorzubringen® (ebd.). Herrschaft und Vernunft sind also
grundsitzlich ,,mitleidlos® (ebd.). Daraus ldsst sich schlieBen, dass die Vernunft propagierende
Aufklirung, die die Vernunft in die verzweckte Vernunft gegentiber der herrschenden Ideologie
preisgab, bereits in ihrer Idee die Barbarei angelegt hatte. Kuhlmann (2013: 205) konstatiert, dass
die ,,Entwicklung einer humanitiren Vernunft®, also auch das Férdern von Empathiefihigkeit,
nicht gelang. Denn die Menschen konnten die durch den technischen Fortschritt bedingte
,Entzauberung der Welt“ (Horkheimer/Adorno 1969/2003: 9; Kuhlmann 2013: 205) nicht
verkraften, weshalb sie immer wieder in ihrer durch Entfremdung bestimmten Lebensweise
mythischem — wie etwa rassistischem — Glauben aufsitzen (vgl. Kuhlmann 2013: 205).

Dass dieser Zugang und Ruckgriff auf die ,,alte” kritische Tradition heute nur noch selten
in akademischen Diskursen stattfinden, wird von den Autor*innen eines 2022 erschienenen Bandes
namens ,,Subjekt und Befreiung® mit Beitrdgen zur kritischen Theorie beanstandet (vgl.
Berger/Hogh 2022: 8; Ehlers et al. 2022). Denn Kritik im Sinne Adornos und Horkheimers sei so
zu verstehen, dass die Widerspriichlichkeiten zwischen Idee und ihrer Reprisentation im Leben
von Menschen aufgesptirt und bewertet werden (vgl. Adorno 1998: 27, zit. n. Berger/Hogh 2022:
9). Die Autor*innen — und ich schlieBe mich ihnen soweit an — fordern daher die gegenwirtigen
kapitalistischen ~ Gesellschaftsverhiltnisse dahingehend kritisch zu betrachten wo ihre
Versprechungen nicht eingel6st werden (vgl. Berger/Hogh 2022: 9; Ehlers et al. 2022: 11). Sie
problematisieren diese Verhiltnisse, da aus ihrer grundsitzlichen Konstitution heraus
,Ungleichheit, Unfreiheit, Ideologie, Gewalt und Elend* (Ehlers et al. 2022: 11) folgen.

Zur Verwobenheit dieser Denktradition mit dem Feld der Erziehung und Bildung kann
Adornos (1977/2022: 1) bekannter Aufsatz ,,Erziehung nach Auschwitz* nicht ausgespart werden.
Der erste Satz lautet: ,,Die Forderung, dass Auschwitz nicht noch einmal sei, ist die allererste an
Erziehung.“ Adorno kritisiert, dass diese Forderung in seiner Gegenwart zu ,,wenig bewusst* (ebd.)
wire, was er darin begriindet sieht, dass die Ungeheuerlichkeit des Nationalsozialismus zu wenig
bei den Menschen ankam. Dadurch bestehe die Moglichkeit, dass es zu einer Wiederholung des
,Ruckfall[s] in die Barbarei* (ebd.) kommen kénne, wobei er neben dem Nationalsozialismus auch
andere Formen des Volkermordes anfihrt (ebd.: 3).

Die Bedingungen seien dieselben wir zur Zeit des Nationalsozialismus, auch in Adornos
Gegenwart — und noch mehr in unserer heutigen Welt — befinden sich Menschen in entfremdetem

10

Zustand in einer Welt, in der der Tauschwert regiert'’. Durch diese Okonomisierung aller

Lebensbereiche ergebe sich hiufig eine Wut, die sich ,,gewalttitig und irrational” (ebd.: 3) gegen

10 Waren werden durch ihren Gebrauchs- und ihren Tauschwert bestimmt. Wihrend der Gebrauchswert einer Sache
ein Bediirfnis befriedigt, geht es beim Tauschwert darum, diesen Gegenstand auch tauschen zu kénnen (vgl. Baier
2023: 71). Dieser Wert witkt also auf den Gebrauchswert zuriick. ,,Universales Tauschmittel (ebd.) ist Geld (ebd.:
70£.).
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Zivilisation richte. Erziehung — einerseits in der frithen Kindheit, andererseits als ,,allgemeine
Aufklirung® (ebd.: 4) — misse der ,,Besinnungslosigkeit entgegenwirken, denn ,,die Menschen
sind davon abzubringen, ohne Reflexion auf sich selbst nach auflen zu schlagen. (ebd.). Erziehung
hitte so nur den Sinn, zu , kritischer Selbstreflexion® (ebd.) anzuregen. Denken wir an die eingangs
in diesem Kapitel dargelegte Auffassung von Wissenschaft, die bereits den Aktualititsbezug dieser
Auffassung von Welt darlegt, zeigt die aktuelle Debatte um Verschworungsmythen, Riickkehr und
Erstarkung volkischer, faschistischer Ideologien wie aktuell dieser Zugang ist.

Vertreter*innen der kritischen Erziehungswissenschaft grenzten sich nicht nur von der
geisteswissenschaftlichen Piadagogik, sondern auch von der in den 1960er Jahren aufkommenden
empirischen Ausrichtung der Erziehungswissenschaft, vorrangig reprisentiert durch Wolfgang
Brezinka ab, sie sich nach der sogenannten realistischen Wende in der Pidagogik formierte.
Brezinka trat fir einen mdglichst objektiven, rein beschreibenden Zugang von Bildungs- und
Erziehungsphinomenen ein (vgl. Koller 2017: 494.; Kuhlmann 2013: 214). Erzichung beschrinkt
sich dabei laut Kuhlmann (2013: 215) auf eine Art Lernprozess. Welche Werte der Motivation der
Erziehenden  zugrunde liegen  erachtet Brezinka nicht als ,Gegenstand  der
Erziehungswissenschaft*'".

Fir Klaus Mollenhauer, einem wichtigen Vertreter der kritischen Erziehungswissenschaft,
hingt Erziehung hingegen stark mit dem Prinzip von Reflexion und Emanzipation zusammen
(Mollenhauer 1970: 10). Dariiber hinaus erweitert er den Gegenstand hin zu dem die Erziehung
umgebenden Kontext mit Fokus auf die Interaktion (vgl. Kuhlmann 2013: 223; Mollenhauer 1970:
15). Wertehaltungen miissen diskutiert werden, denn gerade Wissenschaftsauffassungen, die sich
vermeintlich objektiv geben — wie er Brezinkas Zugang kritisiert — geraten in Gefahr, unbewusst
normativ zu werden (vgl. Mollenhauer 1970: 14).

Mollenhauer kritisiert auch die entpolitisierte geisteswissenschaftliche Pidagogik, wenn er
ausfihrt, dass diese sich zwar die Emanzipation als Ausgangspunk wihlte, sich jedoch eine
»padagogische Gegenwelt® (ebd.: 27) schuf, die zwar gegebene Verhiltnisse kritisiert, diesen jedoch
nichts entgegenzuhalten wisse. Die Padagogik als Wissenschaft sei eine Handlungswissenschatft,
und fir diese gelte, wie er Habermas (zit. n. Mollenhauer 1970: 15) zitiert, dass ihr Gebiet aus
,»oymbolen und Verhaltensweisen® bestehe, die von Handlungen, die als Symbole aufgefasst
werden, abhingen. Daten kénnen in diesem Feld nicht durch reine Beobachtung generiert werden,
es brauche stets ein Verstehen der ,Sinnzusammenhinge® (ebd.). Es handle sich um

,2Jkommunikative Erfahrung® (ebd.), die sich auf bereits interpretierte Zustinde richte (ebd.). Dies

11 Kuhlmann (2013: 216) identifiziert in Brezinkas scheinbar objektiver Erzichungsauffassung jedoch durchaus Werte,
wenn sie etwa feststellt, dass in seinen Schriften ,,Fiihrung die einzig verantwortliche Erzichungsauffassung sei* (ebd.)
was auf eine konservative Weltsicht hinweist, die jedoch nicht offengelegt wird.
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bestitigt wiederum die eingangs in diesem Kapitel bereits explizierte Auffassung, dass
(sozial)wissenschaftliche Erkenntnisse stets eine Perspektivitit aufweisen und es daher unbedingt
vonnoten ist, diese auszuweisen.

Der Begtiff der Ewmanzipation oder ,,Selbsthefreinng® (Christof/Ribolits 2013: 5) als
padagogisches Ziel ist heute weitestgehend ins Hintertreffen gelangt. Fur die kritische
Erziehungswissenschaft galt es ab den 1960er Jahren, Menschen unter diesem Schlagwort dazu zu
befihigen, ,,gesellschaftlich bedingte Fremdbestimmung® (ebd.) wahrzunehmen und bekimpfen
zu konnen. Emanzipatorische Pidagogik wollte die Voraussetzungen daftir schaffen, dass
Menschen Macht- und Herrschaftsverhiltnisse erkennen und dadurch zu Selbsthestimmung gelangen
konnen. Wie in Kapitel 3 dargelegt, verfolge ich damit verbunden in dieser Arbeit ein
emanzipatorisches Erkenntnisinteresse.

Ich habe nun das theoretische Weltbild, aus dem heraus diese Arbeit verfasst wird,
dargelegt. Es schligt sich in der Analyse insofern nieder, dass ihm sowohl die Auffassung der
gesellschaftlichen Verhiltnisse (Kap. 4.1.2.) als auch der verwendete Bildungsbegrift (Kap. 4.1.1.)

entsprechen.

4.1.1 Bildung und Bildungsmomente

In einer Arbeit, die sich Bildungsmomenten in lebensgeschichtlichen Erzihlungen widmet, muss
der verwendete Bildungsbegrift ausfihrlich dargelegt werden, was in diesem Teilkapitel geschieht.
Es wird deutlich werden, dass ich mit Bildung nicht von formaler Bildung spreche, mit der meist
die Anhdufung von Wissen oder formale Bildungsabschliisse gemeint sind. Dieser Zugang zu
Bildung wire fiir meine Forschung auch wenig zielfihrend, denn meine Stichprobe verfiigt iber
wenig formale Bildung und so ldsst sich bei ihr auch wenig von dem auffinden, das Adorno
,,Halbbildung* nennt. Deswegen kann der Fokus hier nicht auf Bildung als Mittel zum Zweck
liegen, sondern vielmehr darauf, wo sich in den Lebenserzihlungen von Menschen, die wenig
formale Bildung haben, Momente aufspiiren lassen, in denen die Impulse fiir Bildung — die stets
im Werden und nie als abgeschlossen zu fassen ist — deutlich werden'. Schon aufgrund des
niedrigen formalen Bildungsstandes des Samples muss Bildung hier breiter gefasst werden, um den
Lebensgeschichten gerecht werden zu kénnen. Als erste Anndherung kann Seiberts (2009: 76)

Zugang einen Hinweis darauf geben, woran sich das Bildungsverstindnis dieser Arbeit orientiert:

12 Auch Hentig (2008: 11) begreift Bildung als unabschlieBbaren Prozess, die zweckfrei sein miisse.
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,, Bildung ist das Besondere, das jeder Mensch aus sich machen kann.
Sie kann jedenr Menschen uteil werden [sicl] und ist mebr als die bloffe Anhénfung von Faktenwissen.

Sie dufsert sich in Gesinnung, Haltung und Handlung.

Wer von Bildung spricht, kommt um den neuhumanistischen Bildungsbegriff, der von
Wilhelm von Humboldt geprigt wurde, nicht herum. Ist es auch nicht der Begriff, der fiir das
Bildungsverstindnis dieser Arbeit zentral ist, wird er nun in wenigen Zeilen dennoch expliziert, um
nachfolgende Bildungszuginge zu verstehen. In Humboldts zentraler Schrift, in der sein Begriff
von Bildung zum Ausdruck kommt, die Ende des 18. Jahrhunderts erstmals erschien, zeigt sich ein

Menschenbild, indem der Mensch stets danach strebt, ,,die Krifte seiner Natur [zu] stirken und

[zu] ethohen® (Humboldt 1795/1980: 235). Dazu braucht es eine Welt, die sich auBlerhalb des
Menschen findet, an der er sich in gewisser Weise abarbeiten kann. Das Ich gilt es ,,mit der Welt
zu der allgemeinsten, regesten und freiesten Wechselwirkung® (ebd.: 235f.) zu verkniipfen.
Humboldt fihrt auch aus, dass sich diese Vorginge zwar auf das ,,innere Wesen® (ebd.: 237)
beschrinken, riumt aber im selben Satz ein, dass es dazu stetig ein Ubergehen zu ,,Gegenstinden
auller ihm* (ebd.) brauche. Es braucht eine ,,durchgingige Wechselwirkung® (ebd.), denn die Welt
soll auf das Individuum einwirken, wie umgekehrt dieses auf die Welt einwirkt, um die ,eigene
inwohnende [sicl] Kraft zu stirken® (ebd.).

In der Bildungswissenschaft hiufig wenig bedacht wird, dass Humboldt Vertreter des
Liberalismus war. Sein liberales Weltbild kommt im Aufsatz ,,Ideen zu einem Versuch, die Grenzen
der Wirksamkeit des Staats zu bestimmen® (Humboldt 1792) ausfihrlich zur Darstellung. Darin
fuhrt er aus, dass individuelle Freiheit fiir den ,,wahre[n] Zweck des Menschen® (ebd.: 5)
unerlisslich sei, um die von ihm definierte Bildung zu erreichen. Freiheit meint bei Humboldt vor
allem Frezheit von staatlichen Einschrinkungen, was deutlich wird, wenn er schreibt, dass die
Selbsttitigkeit dafiir unerldsslich sei und Eingriffe von staatlicher Seite die Menschen zu sehr an
»fremde Leitung® (ebd.: 9) gewohnen wiirden, wodurch sie davon abgebracht wirden, selbst zu
denken. Wir werden sehen, dass die Vertreter*innen der kritischen Theorie und auch ich diesen
individualisierenden Zugang problematisiere(n).

Die Positionierung in der kritischen Tradition ernst zu nehmen, bedeutet nun
selbstverstindlich auch, den Bildungsbegriff der kritischen Theorie zu explizieren und fur die
Zwecke dieser Arbeit fruchtbar zu machen. Der hier soeben von Humboldt vertretene Zugang
wird etwa von Adorno scharf kritisiert. Denn wie wir bereits in den Ausfihrungen der Kiritik
Mollenhauers an der geisteswissenschaftlichen Pidagogik gesehen haben, sei diese Auffassung von
Bildung nicht in der Lage gewesen, die morderische Ideologie der Nationalsozialisten zu
verhindern (vgl. Kuhlmann 2013: 206; Mollenhauer 1970). Wie wir bereits gesehen haben, geht es
Adorno (1977/2022: 3f)) darum, Erzichung, die er allerdings auch im weiteren Sinne als Bildung
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fasst, am Ziel der Selbstreflexion auszurichten. Dartiber hinaus expliziert er als einzige Kraft gegen
das ,,Prinzip von Auschwitz (ebd.: 5) ,,Autonomie (...), Kraft zur Reflexion, zur Selbsthestimmung, zum
Nicht-Mitmachen™.

Adornos (1959) Auffassung von Bildung wird vor allem dort deutlich, wo er fehlende
Bildung kritisiert bzw. seiner Meinung nach filschlicherweise als solche titulierte Halbbildung
umreif3t. Bildung sei, so Adorno im Jahr 1959, angesichts der Allgegenwirtigkeit der Entfremdung
zu einer ,,sozialisierte[n] Halbbildung® (ebd.: 169) verkommen. Es zeige sich darin, dass die ,,volle
Emanzipation® (ebd.: 170) des Burgertums nicht gelang. Kritikfihigkeit sei nur insofern darin zu
finden, wie sie in ,,verkrippelter Weise hinter die Kulissen zu sehen versuche (ebd.: 188) und
dabei zu einer ,,Schlauheit erniedrigt™ (ebd.: 186) nur ein Mittel zum eigenen Fortkommen darstellt.
Bildung als Form von Kultur gefasst, wurde ,selbstgentigsam® (ebd.: 170) und konnte der
morderischen Ideologie der Nationalsozialisten nichts entgegenhalten (ebd.).

Tatsichliche Bildung koénne hingegen nicht davon absehen, an der ,,Einrichtung der
menschlichen Dinge (ebd.) mitzuwirken. Hier zeigt sich, dass Adorno sich bereits auf den von
Humboldt geprigten Bildungsbegriff bezieht, wenn er schreibt, dass damit einerseits ,,Bindigung
der naturwiichsigen Menschen durch ihre Anpassung aneinander und [andererseits] Rettung des
Natiirlichen im Widerstand gegen den Druck der hinfilligen, von Menschen gemachten Ordnung*
(ebd.) gemeint sei. Obwohl Adorno (ebd.: 178) um die Bedingungen der ,,Autonomie und
Freiheit”, die in der Bildungsidee angelegt sind, weil3, kritisiert er die Fokussierung auf das
Individuum, das sich an einer es umgebenden Ordnung zu bilden habe. Die Beschrinkung auf die
Einzelnen ist es auch, die Adornos Ablehnung des humboldt‘schen Zugangs noch verstindlicher
macht, wenn er ausfiihrt, dass Bildung in dieser Auffassung nur die Einzelnen dazu befihigen
wiurde, in einer Gesellschaft, die verniinftig sei, verniinftig zu sein (ebd.: 172). Womit ausgedriickt
ist, dass es um eine Anpassung an die herrschenden Umstinde — also die (Um)welt — gehe. Dies
solle in diesem , liberalistische[n] Modell* (ebd.: 173) dadurch gelingen, dass jede*r sich ,,fir sich
selber® bildet und zeigt, wie entfernt Adornos Zugang diesbeziiglich von Humboldts libertir-
humanistischem Bildungsbegrift ist. Dies liest auch Kuhlmann (2013: 206) bei Adorno, die daraus
schlieB3t, dass diese humboldt’sche Auffassung die gesamtgesellschaftlichen Verhiltnisse aus dem
Blick lieB3.

Adorno glaubt nicht an eine Verbesserung von Gesellschaft durch so aufgefasste Bildung,
die dariiber hinaus Teil burgerlicher Ideologie sei (vgl. Adorno 1959: 173; Kuhlmann 2013: 207).
Obwohl er den humanistischen Bildungsbegriff kritisiert, kommt er gegen Ende seines Aufsatzes
zu thm zurtick, wenn er festhilt, dass ,,an Bildung festzuhalten [sei], nachdem die Gesellschaft ihr
die Basis entzog® (Adorno 1959: 191). Wir haben nun Hinweise darauf erhalten, dass fur Adorno

Bildung einerseits im Sinne der Fabigkeit ur Selbstreflexcion (vgl. Adorno 1977/2022: 5), dartiber
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hinaus aber auch an einem Interesse an der Mitgestaltung von Welt bzw. Gesellschaft — wie er es nennt
,,Einrichtung der menschlichen Dinge* (Adorno 1959: 170) — festmachen lisst. Auch die Fabigkeit
kritisch anf die Geschicke der Welt zu blicken, wurde durch die Kritik an der Halbbildung, deutlich (ebd.).
s Autonomie (...), Kraft zur Reflexcion, zur Selbstbestimmung, zum Nicht-Mitmachen® (Adorno 1977/2022:
5) seien dariiber hinaus Moglichkeiten, Barbarei zu verhindern (ebd.). Diese Versuche Bildung zu
fassen, sind die ersten, die die Auffassung von Bildung in dieser Masterarbeit kennzeichnen.

Max Horkheimer, ebenfalls Vertreter der kritischen Theorie, beschiftigte sich 1952 in einer
Immatrikulationsrede in Frankfurt am Main mit dem ,Begriff der Bildung® (Horkheimer
1985/2022). Bildung, im Sinne eines Universititsstudiums, verheille auch zu einer ,reicheren
Entfaltung der menschlichen Anlagen, zu einer angemessenen Erftllung der eigenen Bestimmung
... Gelegenheit® (ebd.: 2) zu bieten. Auch bei Horkheimer wird hier also wieder ein Bezug zu
Humboldt sichtbar. Er verweigert sich einer Definition des Bildungsbegriffs, fihrt aber weiter aus,
dass es darum gehe, aus einem Naturzustand herauszutreten (ebd.), denn ,,der Mensch wird Herr
tber das, was ihm draulen und drinnen als befremdlich und bedrohlich erscheint. (ebd.: 2f.).
Natur bleibe zwar erhalten, aber sie trage ,,Ztige der Arbeit™ (ebd.: 3) wie Gemeinschaftssinn und
Vernunft in sich.

Dieser Zugang sei jedoch iiberkommen, denn es gebe nichts mehr, das als reine Natur
bezeichnet werden konne (ebd.). Gesellschaft wiirde Natur zerstéren und als ,,Material
verwerte[n]“ (ebd.). Auch Horkheimer kritisiert den Zustand der Bildung — wie Adorno — als in
,» Verarbeitung umgeschlagen® (ebd.: 3), diese lasse im Unterschied zur Bildung keine Zeit und sei
damit gewaltvoll. Zeit hingegen stehe fiir Liebe. Denn Dingen, denen man seine Zei# widme,
schenke man damit auch Lzebe (ebd.).

Auch er kritisiert die Bildung Humboldts als zu individualistisch. So aufgefasste Bildung
trage nur dazu bei, dass Menschen sich selbst zum ,,Objekt der eigenen Formung® (ebd.: 5)
machten und beférderten dartiber hinaus Hochmut. Anerkennung zollt er dieser
Bildungsauffassung jedoch insofern, dass sie doch als ,,Durchgangsstadium® (ebd.) zu sehen sei,
aber keine ,,ewige Norm® (ebd.) darstellen kénne. Horkheimer beschreibt in Anlehnung an
Spengler moderne Hoéhlenmenschen, die dadurch zahlreicher wirden, dass sich die alten
Bildungselemente aufgelost hitten und ,,der neue Zustand des Geistes™ (ebd.: 4) noch nicht
eingetreten sei. Gerade in den — in westlicher Auffassung — ,,weiter* entwickelten Teilen der Welt
sei es so, dass die ,,geistige Urteilsfahigkeit™ der Menschen in einem vélligen Gegensatz zum
entwickelten Stand von Wissenschaften und Technik stehe. Vergesellschaftung habe nur an der
Oberfliche stattgefunden (ebd.). Darin liege die Gefahr, wie die jungste Geschichte zeigte, dass
Menschen anfillig fur Manipulationen ,skrupelloser Michtige[r]* sind (ebd.). Horkheimers

Hoftnung, dass die Generation an Studierenden, zu der er Anfang der 1950er Jahre diese Worte
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spricht, die letzte sei, und ausreichend Kraft, Zeit und Macht gefunden wurde, ,,Eznsicht zu gewinnen
in das Wesen des anscheinenden 1 erhangnisses” (ebd.: 4f.), muss angesichts heute um sich greifender
Verschworungsmythen und sogenannter alternativer Fakten eine traurige Absage erteilt werden.
Dies sei die Bildungsaufgabe (ebd.) die, wie wir feststellen miissen, auch heute gilt.

Uber das individualistische Bildungsideal hinausgegangen seien Hegel und Goethe. Sie
wiren sich dessen gewahr gewesen, dass Bildung ,, Entiuferung* ist, die ,,Hingabe an die Sache” und
sSihrer selbst bewussten Praxis™ (ebd.: 6) bedeute. Die Aneignung allein sei zu wenig, so Horkheimer
weiter, es brauche ein sich verlieren an ein Anderes und ein ,,arbeitend doch darin sich erhalten’ (ebd.). Es
gehe darum, dazu beizutragen die gesamitgesellschaftlichen 1V erbdltnisse zu verbessern, und sich auch gegen
den jeweils herrschenden Zeitgeist zu stellen. Ein Studium, so Horkheimer wieder an seine Zuhdrenden

gewandst, solle dazu beitragen, ,,innere Freiheit, ... Mut und die unbeirrbare Hingabe ans Ganze®

> 2
(ebd.) zu finden. Beim Studieren selbst konne Raum daftr gefunden werden, sich in Gemeinschaft
mit anderen wieder zu finden, die ebenso am Finden von ,,Wahrheit, Freiheit, Humanitit™ (ebd.:
7) ausgerichtet sind. Humanitit werde jedoch zur Phrase, wenn sie nur einem Zweck dienlich sei.
Viel mehr brauche es eine ,gemeinsame Bekiimmerung um ein Anderes (ebd.), das konnten Konzepte
wie Gerechtigkeit ebenso sein, wie schlichtere Ziele. Hier findet sich ein Hinweis auf Beziehung
und Kooperation — nicht Konkurrenz — die die Einzelnen in einer Gemeinschaft in ihrer Bildung

befligeln konnen. ,,Mitarbeit an einer besseren Einrichtung der Welf* (ebd.: 8), die aufrichtig und nicht
Zivileourage und Widerstandskraft'

> 35

zu Ideologie verkommen ist innere Unabhangigkeif, die nicht der
Manipulation anheimfallen, das brauche es von den Student*innen. Sie sollen in der ,,Welt des
Gegengeistes* (ebd.) agieren und Durchsetzungskraft beweisen.

Mit Horkheimer habe ich weitere Zuginge zu Bildung offengelegt, die dieser Arbeit
dienlich sind. Bildung als Ergebnis davon, einer Sache Zeit und 1iebe zuteiherden zu lassen (ebd.: 3).
Sich in einer EntéinfSerung einer Sache hingeben, sich der ezgenen Praxis bewusst sein, sich am Anderen verlieren
und sich dennoch darin erbalten (ebd.: 6), sich um etwas beksimmern (ebd.: 7). Dann, sehr wichtig fir die
kritische Theorie, der Blick auf die Gesellschaft auf die verbessernd eingewirkt werden soll und wenn nétig
sich auch gegen die herrschende Meinung u positionzeren, wozu es innere Freiheit und Mut brauche (ebd.:
8). Gemeinschaft, in der Kooperation und Beziehung stattfinden, kann dazu beitragen, den Einzelnen
dazu zu verhelfen, auf diese Art und Weise sich stetig zu bilden (ebd.). Die von Adorno in Ansitzen
und von Horkheimer nun prizisierten Zuginge liegen dem Verstindnis von Bildung in dieser
Arbeit zugrunde.

Als Vertreter der kritischen Erziehungswissenschaft wird nun Wolfgang Klafkis Zugang zu
Bildung expliziert. Klafki schloss an zahlreiche deutsche Gelehrte wie Pestalozzi, Herbart, aber
auch Humboldt an, die allesamt unter Bildung verstanden, dass damit eine oraussetzung gegeben sei,

die jedem Menschen innewobnende Fébigkeit zn 1 ernunft zu entfalten (vgl. Kuhlmann 2013: 227). Auf dieser
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Basis entwickelte er ein Allgemeinbildungskonzept, das in Schulen angewendet zur Verwirklichung
von Bildung als ,sinnvoller Erfahrungsraum® Ful} fassen sollte (ebd.). Es werden nun nur
diejenigen Punkte dieses Konzepts angefiihrt, die fiir die Zwecke dieser Arbeit dienlich sind, da es
ja nicht um schulische Bildung geht. Nach Klafki (2019: 104) braucht es drei Grundfihigkeiten,
um von Bildung sprechen zu kénnen. Das ist zum einen die ,,Fabigkeit zur Selbsthestimmung (ebd.)
womit Lebensentscheidungen ebenso wie Sinndeutungen gemeint sind (ebd.). Weiters gehe es
darum, durch ,,Mithestimmungsfihigkeit” (ebd.) auf kulturelle, gesellschaftliche oder auch politische
Verhiltnisse einzuwirken. ,,Solidarititsfihigkeit (ebd.) umfasst die Einsicht, Rechte zu Selbst- und
Mitbestimmung auch anderen zuzugestehen, falls sie durch die gesellschaftlichen
Ungleichheitsverhiltnisse nicht fir alle ausfithrbar sind. Weiters gelte es, sich aktiv dafir
einzusetzen, dass sie allen Menschen zuteilwerden (ebd.: 104f.). Kuhlmann (2013: 227) fihrt
dartiber hinaus Klafki (1985/1196: 45, zit. n. Kuhlmann 2013: 227) zitierend an, dass Menschen
gemeinsam daran arbeiten sollten, eine ,,Humanisierung” ihrer Lebensbedingungen sowohl
gesellschaftlich als auch politisch zu erreichen, was sich etwa darin dulere ,,Freiheitsspielranme u
vergrofSern und ,,unbegriindete Herrschaft* abzuschayfen.

Haben wir von Mollenhauer schon gelesen, dass es ihm bei Erziehung um die Befihigung
zu Reflexcion und Emanzipation geht, kann erginzt werden, dass er bei letzterem nichts weniger im
Sinn hat als die ,,Befreiung der Subjekte (Mollenhauer 1970: 11) aus Bedingungen, die sie von sich
selbst entfremden (ebd.). Diese Ziele sollen in der Erziehung durch Kommunikation,
Argumentation und Reflexion erreicht werden (vgl. Kuhlmann 2013: 219).

Ribolits (2010: 7) konstatiert, dass es bei Bildung heute im 6ffentlichen Diskurs meist
ausschlief3lich um eine ,,Bildung zur Brauchbarkeit™ gehe, bei der es fir die Einzelnen geboten sei,
,menschliches Lernvermogen fir Konkurrenzfihigkeit und wirtschaftliche Verwertung in den
Dienst® (ebd.) zu nehmen. Das Ziel sei die von ihm kritisierte ,,Humankapitalisierung® von
Menschen (ebd.). Der in heutigen Gesellschaften dominierte Wert sei der des Tauschwertes.
Bildung werde nur noch damit gleichgesetzt, moglichst umfassend dazu befdhigt zu sein, den
Vorgaben des Verwertungssystems zu entsprechen und [thm]| das Wort [zu] reden.” (ebd.: 8).

Ribolits reflektiert Bildung auf Basis des ,,revolutioniren Ursprungs der Bildungsidee®
(ebd.: 7), als es noch darum gegangen sei, die herrschenden Macht- und Herrschaftsverhiltnisse
durch Bildung zu Gberwinden, und nicht wie heute, sich ihnen zu unterwerfen. Bildung sei daher
wesentlich dadurch bestimmt, akzuelle gesellschaftliche 1 erbiltnisse zu hinterfragen (vgl. Ribolits 2010:
7f.). Sie misse in heutigen Verhiltnissen also als ,,wert-los* — bezogen auf den Tauschwert
— gefasst werden. Bildung mit Ribolits wird also als jenseits dieses (Tausch)wertes gefasst,

emanzipatorisch und auf Selbstbewusstsein und Miindigkeit zielend (ebd.: 71.).
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Ribolits kritisiert jedoch auch die entpolitisierte Individualisierung des Humboldt‘schen
Bildungsbegriffs, wenn nur die Einzelnen ins Auge gefasst werden. Denn wenn auch dem
Bildungsbegriff seit seinen Anfingen das Primat der ,,Selbstbefreiung® inhédrent sei und damit auch
gemeint sei, dass der sich bildende Mensch in ,,kritische[t] Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen
Zwdngen, Normen und Werten ... |dazu befahigt wird|, ezn eigenverantwortliches, an einem selbst erkannten
Sinn  ansgerichtetes 1eben fiihren zu kinnen (Ribolits 2015: 185), fehle es dem klassischen
Bildungsbegriff stets an politischer Dimension. Emanzipation sei immer aullerhalb von Gesellschaft
verortet und Frezbeit nur individuell und nie politisch gefasst worden. Auch heutige Vertreter*innen
dieser Idee gingen filschlicherweise immer noch davon aus, dass sich Gesellschaft durch die
Bildung einzelner verbessern lieBe. Dem erteilt Ribolits (ebd.: 185f.) eine klare Absage. Damit reiht
er sich auch in die Vertreter der kritischen Theotie ein, die ebenfalls diesen individualisierenden
Charakter vom Bildungsbegrift kritisierten. Ribolits hilt einen politisierten, zeitgemal3en

Bildungsbegriff fiir notwendig, bei dem es um folgendes gehe:

wDas Hinterfragen der Mechanismen der Macht und deren Einfluss daranf, welche Erscheinungsform dems
Subjekt unter jeweiligen gesellschaftlichen Gegebenheiten aufgeberrscht wird, ist ... unabdingbar, um den
Bildungsbegriff ,,auf den Boden der Tatsachen* zu holen und ihn seines abgehobenen Pathoscharafkters zu
entkleiden. * (Ribolits 2010: 8f.).

Bildung bedeute eine Form der Bewusstwerdung iber die Verhiltnisse, in denen Menschen
leben. Auch die menschlichen Bediirfnisse miussten jenseits der herrschenden kapitalistischen
Gesellschaftsordnung  begriffen werden (ebd.: 174). In einem Grundsatzpapier zum
Qualititsrahmen der Erwachsenenbildung in Osterreich beschreiben Gnahs/Ribolits (2013: 7)
Bildung auch in Abgrenzung zur Esoterik, insofern, dass es bei ersterem darum gehe, dass Bildung
als Vorgang aufgefasst wird, durch den Menschen die Befihigung erlangen, ,,die Bedingungen ibres
Daseins kritisch zu hinterfragen. (ebd.). Weiters gehe es darum, Miindigkeit insofern zu erreichen, dass
Menschen erkennen kénnen, wodurch ihre Lebensumstinde bedingt sind, und dass diese sich auf
Basis von Vernunft reflexiv erfassen lassen und grundsitzlich verinderbar sind (ebd.). Im Gegensatz
dazu sehe die Esoterik den Menschen als der Einsichten unfihig und den Umstidnden unterworfen
(ebd.: 71).

Ein aktueller Niederschlag der Auffassungen der kritischen Theoretiker*innen — auch rund
um den wichtigen Begriff der Emanzipation — findet sich auch in Ausfithrungen zu
emanzipatorischer Bildung in einem Sammelband. In einem Vorwort beschreibt Anderl (2021: 7)
die Auffassung von Bildung der Institution Arbeiterkammer. Bildung sei mehr als nur ihr Zweck
des ,,Funktionierens im System* (ebd.). Sie solle ,,die Personlichkeitsentwicklung, den Intellekt, die

Kreativitit™ (ebd.) férdern, es gehe um das Entfalten von ,,Begabungen®, das Unterstlitzen von
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Gesundheit (ebd.). Wie sehr diese Auffassungen in der Arbeiter*innenbewegung fullen, die ebenso
wie die kritische Theorie marxistische Wurzeln hat, zeigt sich im Satz: ,,Bildung muss klar
vermitteln, dass die Welt und die Zustinde, die wir erleben, nicht vom Himmel gefallen sind.*
(ebd.). Es gehe darum — und hier konnen wir wieder an Adorno, Horkheimer, Klafki und Ribolits
denken — , kritisches Hinterfragen“zu forcieren, und fur ,, Teilhabe an der Gestaltung der Gesellschaft (ebd.)
zu sorgen. Bildung — und hier wird deutlich, dass hier von Aus-Bildung die Rede ist — solle einen
Beitrag dazu leisten, Emanzipation zu fordern und zu ,,gesellschaftliche[r] Verinderung und zu
sozialem Fortschritt™ (ebd.) beitragen.

Ahnliches findet sich in einem weiteren Artikel des Bandes bei Ginner/Sandner (2021: 9),
wo es heif3t, die von ihnen proklamierte emanzipatorische Bildung solle auch zu einem kritischen
Analysieren von gesellschaftlichen Entwicklungen beitragen und Perspektiven aufzeigen.
AuBerdem soll ,,Denken in Alternativen (ebd.) und Teilhabe geférdert werden, und dies auch
aullerhalb der Bildungsinstitutionen im ,,gesellschaftliche[n] und politische[n] Leben® (ebd.).
Hierarchien und Kiriterien, die Gruppen ausschlieBen, missen kritisch hinterfragt werden (ebd.:
9f.). Als Bildungsziel sei Emanzipation so zu fassen, dass sie ,,die Fahigkeiten und Bereitschaft von
Menschen ... férder[t], sich aus Abhéingigkeiten zu befreien.” (ebd.: 10).

Diese Masterarbeit ist auch in der padagogischen Biographieforschung angesiedelt, weshalb
auch deren Bildungsauffassungen angefiihrt werden mussen. Marotzki (1991: 187) definiert fiir
Bildungsprozesse, dass sie einerseits — sofern sie in Lebensgeschichten als Kontext aufzufinden
sind — ,,von Bedeutungs- und Sinnzusammenhingen getragen werden® (ebd.) und in ihnen
andererseits ,,Selbst- und Weltbilder (ebd.) verwirklicht werden. Diese je spezifischen Deutungen
von Selbst und Welt, sind das Zentrum von dem, was in Bildungsprozessen zum Ausdruck kommt
(ebd.: 195). Dass Menschen sich entwickeln kénnen, sei in der padagogischen Sicht auf Menschen
— er fuhrt den Begrift der Bildsamkeit ein — angelegt (ebd.: 189). Wenn der Mensch beginnt, sich
und die ihn umgebende Welt zu befragen, kann dies dazu fihren, dass er seine Se/bst- und
Weltverhdltnisse transformiert (ebd.: 198). Bildung kénne so als spezifisches Verhalten zum Selbst und
zur Welt gesehen werden. Im Anschluss an Marotzki ist auch Hollunder (2023: 14) interessant fir
die Zwecke dieser Arbeit, denn auch er fasst Bildung ebenso weitestgehend als ,,Welt und
Selbstverhiltnis® auf. Sie zeige sich dann als Prozess, indem ein Mensch ein ,,bestimmtes Verhiltnis
zur Welt und sich selbst einnimmt* (ebd.), wodurch Selbstbestimmung — die auch als Autonomie,
Miindigkeit oder Emanzipation verstanden wird — und bewusstes Verstehen von Welt und sich
selbst entwickelt werden.

Es gibt noch eine weitere Auffassung, die eines Einbezuges wert ist, wenn sie auch der
Theorietradition der Reformpidagogik entstammt. Bildung als unabschlieBbarer, zweckfreier

Prozess soll ,,den Menschen gegeniiber den 1 erbdltnissen, in denen er lebt, frei ... machen' findet sich so bei
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Hentig (2008: 11). Drei Bestimmungen miissen durch Bildung erfillt werden. Die ,,personliche
Bildung* (ebd.: 13) ist stark von der Sozialisation der*des Einzelnen beeinflusst geht jedoch iiber
sie hinaus, indem das Individuum etwas ,,aus sich zu machen sucht* (ebd.). Die ,,praktische
Bildung* (ebd.) umfasst erworbene Fihigkeiten, die im Leben Orientierung geben. Letztlich zielt
die ,,politische Bildung* (ebd.) auf Frezbeit und den ,,Anspruch auf Glick™ (ebd.). Hierbei geht es um
die Gesellschaft, die aktiv mitgestaltet wird.

Wir haben nun gesehen, dass dieser Arbeit eine Auffassung zugrunde liegt, die formale
Bildung weit ibersteigt. Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass der Mensch als
bildsames Individuum gesehen wird (vgl. Marotzki 1991: 189). Bildung, und damit auch die hier
gesuchten Bildungsmomente, treten da in Erscheinung, wo Bewusstwerdung (vgl. Dausien 1994: 580;
Ribolits 2010: 174) und/odetr Handlung (vgl. Dausien 1994: 580) insofern deutlich wird, dass es eine
kritische Bezugnabme zur Unnvelt gibt. Unter Umwelt verstehe ich die auf die Biographietriger*innen
einwirkenden Sozialisationsinstanzen, sozialen Welten und Herrschaftsverhiltnisse.

Diese Bezugnahme kann sowohl auf individueller Ebene erfolgen, wo der Anspruch anf ein Stiick
eigenes Leben (vgl. Beck-Gernsheim 1983/2020) und damit verbunden etwa auch auf Glick (vgl.
Hentig 2008: 13) gestellt (vgl. Beck-Gernsheim 1983/2020) oder gesucht (vgl. Dausien 1994: 587)
wird. Daraus folgt, dass Selbst- und Weltverhéltnisse sich ein Stick weit wandeln (vgl. Marotzki 1991:
198). Das ejgene Leben oder Teile davon werden an einem Sinn ausgerichtet, der selbst gewihlt und
erkannt wird. Das geschieht in Abgrenzung zu Normen, Zwingen und Werten der eigenen
Sozialisation und/oder sozialen Welt, tber die hinausgegangen oder die reflexiv ibernommen
werden (vgl. Hentig 2008: 13; Ribolits 2015: 185). Die Bewusstwerdung ist, wie Dausien (1994:
575) vorschligt, nicht zwingend erforderlich, da auch das Handeln, das dieser Bewusstwerdung
vorausgehen kann, in diesem Anspruch auf das Stiick eigene Leben als Bildungsmoment gefasst
wird. Damit soll der Widerspriichlichkeit, die in Entwicklung hiufig stattfindet, Beachtung
geschenkt werden (ebd.: 587).

Auf  gesellschaftlicher  Ebene sollen Bildungsmomente da gefunden werden, wo
Bewusstwerdung und/oder Handlung in Form von kritischer Stellungnahme deutlich werden. Das
kann dort gezeigt werden, wo Menschen die Einsicht erhalten, dass Verdnderung hin zu mehr
Gleichwertigkeit auf verninftiger Basis moglich ist (vgl. Gnahs/Ribolits 2013: 7). Dartiber hinaus
auch da, wo Mitgestaltung und Ausgestaltung — also Handlung — stattfindet, um diese Verinderung
hin zu mehr Gleichheit zu erreichen (vgl. Adorno 1959: 170; Anderl 2021: 7; Ginner/Sandner
2021: 9f.; Horkheimer 1985: 44f.; Klaftki 2019: 104£.; Ribolits 2010: 7f.). Diese Ebene zielt auf den
ersten Blick an der Forschungsfrage ein Stiick weit vorbei. Betrachtet man das Individuum jedoch
verwoben mit den gesellschaftlichen Verhiltnissen — wie ich im nachfolgenden Kapitel (4.1.2.)

ausfithren werde — soll diese Ebene in Bezug zum eigenen Leben betrachtet werden. Sowohl auf
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individueller als auch auf gesellschaftlicher Ebene lassen sich dann Ewanzipation,
(Selbst)reflexionsfibigkeit und Selbstbestimmung in Abbangigkeitsverhdltnissen als Ausdruck von Bildung
auffinden (vgl. Adorno 1977/2022: 5; Ginner/Sandner 2021: 10; Horkheimer 1985/2022: 7f,;
Klafki 2019: 104; Ribolits 2010: 7f; 2015: 185f.), die wiederum auf die Bewusstwerdung,
Handlungsfihigkeit und kritische Bezugnahme zur Umwelt verweisen.

Bildungsmomente sind also daran festzumachen, wo Menschen auf diese Art und Weise
handeln und/oder Bewusstwerdung erfahren. Bildung stellt einen Wert an sich dar, der jenseits des
Tauschwertes gefasst wird. Wenn tberhaupt, dann ist ihr Gebrauchswert insofern relevant, dass

sie Menschen ein Stick weit Selbstbestimmung und Emanzipation ermdéglicht.

4.1.2. Gesellschaftliche Verhiltnisse

Gesellschaftliche Verhiltnisse werden im Rahmen dieser Arbeit als Feld begriffen, in die die
beforschten Erzihlungen eingebettet sind. Gesellschaft, gefasst mit dem Institut fiir Sozialforschung
(1956/1972), rund um Adorno und Horkheimer, wird als ,,Funktionsbegriff (ebd.) fur die
Reproduktion des ,,arbeitsteiligen Ganzen® (ebd.) verstanden. Dies ist in unserem Fall die
kapitalistisch organisierte, liberale Demokratie einerseits, andererseits beinhalten die in dieser
Arbeit beforschten Erzihlungen auch Erlebnisse, die in einer faschistischen Diktatur stattfanden.
Wie wir im Kapitel zum Forschungsinteresse gesehen haben, stehen einzelne Individuen mit dieser
Gesellschaft insofern in Verbindung, dass sie sich im sogialen Rawm in einer bestimmten
Positionierung auffinden lassen. Darauf werde ich in wenigen Zeilen niher eingehen.

Zwel wichtige Perspektiven seien zur Auffassung gesellschaftlicher Verhiltnisse
vorausgeschickt. Zum emen wird die kapitalistisch organisierte Gesellschaft, die von
Ungleichheitsverhaltnissen geprigt und durch den Tauschwert bestimmt ist, aus einer dialektisch-
materialistischen Perspektive (vgl. Mendivil/Sarbo 2022: 18) betrachtet. Der Fokus liegt also auf
der Klassengesellschaft. Wie wir im Kapitel zu Bildung mit Ribolits (2010: 8) bereits gesehen haben,
werden auch Menschen zunehmend diesem Tauschwert untergeordnet. Um zu bestehen, benétigt
die kapitalistisch organisierte Gesellschaft Ungleichheit und Ausbeutung, dies findet vorrangig,
aber nicht ausschlieBlich, in der Klassengesellschaft thren Ausdruck. Diese Ungleichheitslagen
werden in aktuellen Diskursen meist in Differenzkategorien — wie Ethnie, Geschlecht, Klasse — in
denen Hierarchien, Macht- und Herrschaftsverhiltnisse zum Ausdruck kommen, aufgefasst.
Menschen werden in diese sozialen Differenzkategorien aufgespalten, womit Entwertungsprozesse
wie Diskriminierung, die sich etwa in Rassismus oder Klassismus zeigt, verbunden sind (vgl. Frings
2022: 7f.). Frings (ebd.: 8) kritisiert diese ,,fein sduberlich isoliert[en]* Formen der Unterdriickung,
aber auch Intersektionalitit, in der diese verschiedenen Formen zusammen gedacht werden. Beide

Zuginge seien Ausdruck einer individualisierten Sichtweise und erschépften sich darin, nur die
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Aspekte von Unterdriickung in den Blick zu nehmen, die gegen ein burgerliches Gleichheitsideal
verstof3en (ebd.). Die ,,Manifestationen kapitalistischer Ausbeutung und Herrschaft® (ebd.) sollten
vielmehr als Ganzes betrachtet und als strukturell mit der Herrschaftsweise verbunden gefasst

sondern in

bl

werden. Denn einzelne Diskriminierungsformen sind keine ,,Begleiterscheinungen®
dieser Wirtschafts- und Gesellschaftsordnung verankert (ebd.: 16). Der Kapitalismus bringt
Ausbeutungs- und Ungleichheitsverhiltnisse zwingend hervor, woraus folgt, dass Menschen in
Gruppen gespalten und unterdrickt werden. Wen die Ausgrenzung trifft, ist allerdings verinderbar
(ebd.; Mendivil/Sarbo 2022: 18).

Wir haben nun gesehen, dass Ungleichheitsverhiltnisse konstitutiv fir die kapitalistische
Gesellschafts- und Wirtschaftsorganisation sind. Wenn sie auch in ihrer Gesamtheit verstanden
werden mussen, ist es hilfreich Differenzkategorien heranzuziehen. Fur das Sample, das in dieser
Arbeit empirisch beforscht wird, sind vor allem Klasse und Geschlecht relevant.

Der Klassenbegriff wurde von Karl Marx und Friedrich Engels eingefthrt, erfuhr seither
aber zahlreiche Erweiterungen und Umdeutungen. Liebhart (2018: 282) versteht darunter ,,eine
soziale Gruppe, die durch soziokonomische Merkmale definiert ist. Wihrend der Begriff fiir
Marx und Engels hauptsichlich die Lage im Produktionsprozess — also 6konomisch — meinte,
erweiterte Max Weber ihn um ,,Lebensbedingungen® und ,,Macht[aspekte] (ebd.: 283)".

Menschen sind positioniert im sozialen Raum, den Boutdieu (1979/2023: 277) als
,»abstrakte Darstellung eines ,,Konstrukt[s] (ebd.) beschreibt'’. Bourdieus Konzept kann dazu
dienen, dies besser zu fassen. Menschen verfiigen Giber unterschiedliches Kapital, das Bourdieu in
6konomisches, kulturelles und soziales Kapital gliedert (vgl. Bourdieu 1992/2015)". Durch die
unterschiedliche Anhdufung verschiedener Kapitalsorten wird ihre Lage im sozialen Raum
bestimmt, dieses Mischungsverhaltnis hingt dartiber hinaus eng mit ihrer Klassenlage zusammen
(vgl. Bourdieu 1979/2023: 278). Denn Kapital ist meist Ergebnis von Arbeit, fur die es auch Zeit
braucht, iber die Menschen aufgrund ihrer Klassenzugehorigkeit unterschiedlich verfigen (vgl.
Bourdieu 1992/2015: 49). Die Zuordnung zu einer gesellschaftlichen Klasse wird mit Bourdieu
(1979/2023: 175) nicht nur als passive Position, sondern auch als Praxis verstanden, die sich im

,,Klassenhabitus® ausdriickt und als eine Form der Einverleibung der jeweiligen Klassenlage ,,und

13 Alternative Begriffe fiir Klasse sind Schicht und Milieu. Wihrend Schicht den ungleichen Zugang zu
,»gesellschaftlichen Ressourcen® (Liebhart 2018: 283) bezeichnet, geht der auf Emile Durkheim zuriickgehende Begriff
HMilieu™ stirker auf Lebensstile ein (ebd.: 284). Fir das Theorieverstindnis, dem diese Arbeit folgt, ist der
Klassenbegriff jedoch der am besten passende.

14 Streckeisen (2013: 445) fithrt aus, dass Bourdieu — wie auch die Vertreter*innen der kritischen Theotie — Anleihen
an Marx nahm und sich sein Konzept des Habitus mit ,,marxsche[tf] Okonomiekritik (ebd.: 444) verbinden lsst.

15 In 6konomisches Kapital lisst sich Geld und anderer, materieller Besitz einordnen (vgl. Bourdieu 1992/2015).
Kulturelles Kapital umfasst sowohl ,kulturelle Guter” (ebd.: 53) wie Biicher oder Musikinstrumente, als auch
verinnerlichte Formen wie formale Bildung oder Sprache (ebd.: 55ff.). Bildungsabschlisse fallen ebenfalls in diese
Kategorie. Bezichungen, die Menschen auch Zugang verschaffen und aus denen sie Nutzen schlagen kénnen, fallen
in die Kategorie des sozialen Kapitals (ebd.: 63ft.).
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der von ihr aufgezwungenen Anpassungsprozesse® (ebd.) gesehen werden kann. Verschiedene
Bedingungen der Existenz produzieren unterschiedliche Ausprigungen von Habitus, damit eng
verbunden sind unterschiedliche ,,Lebensstile” (ebd.: 278f.).

In diesem Zusammenhang wird fiir diese Arbeit ein Verstindnis von Klassisnus verwendet,
das Reimer-Gordinskaya/Tzschiesche (2023: 24) als einen ,,Modus®“ (ebd.) bezeichnen, der die
gegenwirtigen Klassenverhiltnisse sowohl stabilisiert als auch verdndert. Damit ist gemeint, dass
Klassismus nicht nur als Diskriminierungsform aufgefasst wird, bei der jemand aufgrund seiner
Klassenlage und des damit verbundenen Habitus abgewertet wird'’. Sondern, darunter sind erstens,
Vorginge zu fassen, in denen die ,herrschende Klasse® unterdriickte, marginalisierte
Menschengruppen herabsetzt und ausschlie3t und andere Gruppen bzw. deren ,,Klassenlagen als
Resultat der jeweils personlichen Leistung dargestellt werden® (ebd.). Zweitens geht es darum, die
,konforme Ubernahme* (ebd.) dieser Vorginge sowohl von ,dominanten” (ebd.) als auch
unterdriickten Menschengruppen zu beschreiben. Drittens bezeichnet Klassismus so aufgefasst,
wie abgewertete Gruppen diese Herabsetzung erfahren, die mit den beiden ersten Punkten
konvergiert (ebd.).

Klassismus ist auch mit anderen Formen der Unterdrickung verbunden, wie etwa
Rassismus oder Sexismus (ebd.: 25f). Es empfiehlt sich daher Intersektionalitit als
Analyseinstrument ins Auge zu fassen, allerdings andere Schlusse als nur Diskriminierung daraus
abzuleiten, wie es von Frings (2022) kritisiert wird. Intersektionalitit wird so verstanden, dass
Unterdrickungsverhaltnisse, die in verschiedenen Formen auftreten, strukturell an das
kapitalistische Wirtschaftssystem gekoppelt sind. So kann Degele (2019: 342) gefolgt werden, die
die Nutzung der intersektionalen Perspektive als ,,Analyse der Wechselwirkungen
ungleichheitsgenerierender gesellschaftlicher Strukturen und Praktiken® vorschligt. Auch
Walgenbachs (2012) Zugang, dass Intersektionalitit als Analyse von ,,Interdependenzen® (ebd.)
sich wechselseitig durchdringender sozialer Kategorien zu fassen ist, scheint in diesem
Zusammenhang sinnvoll. Dadurch geraten die ,komplexen Beziechungen® (ebd.) von
Machtverhiltnissen auf verschiedenen Ebenen wie Institutionen, Strukturen und Praxis in den
Blick.

Warum es nicht reicht, den Blick auf Diskriminierung zu lenken, zeigt sich, wenn wir sehen,

was passieren wiirde, wiirde Chancengleichheit'’, die hiufig als Lésung fiir vor allem

16 Dazu schreiben Kemper/Weinbach (2022: 13ff) etwa von ,,Aberkennungsprozesse[n]” (ebd.) die sich auf
verschiedenen Ebenen wie Kultur, Institutionen, Politik und individuell vollziehen. Zusammengefasst geht es also um
mit Vorurteilen aufgeladene, stereotype Vorstellungen mit denen Menschen aufgrund ihrer (niedrigen) Klassenlage
diskriminiert, ausgegrenzt und unterdriickt werden.

17 Unter Chancengleichheit wird ,,die prinzipielle Chance eines Menschen auf Gleichheit in einer von Ungleichheiten
geprigten Gesellschaft™ (Sattler 2008: 59) verstanden. Wo sie nicht vorhanden ist, wird davon ausgegangen, dass die
jeweiligen Begabungen und Méoglichkeiten von Individuen nicht genutzt werden. Das Vetfolgen von
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klassenspezifische Ungleichheit hergenommen wird, erreicht. Selbst wenn Menschen nicht mehr
anhand von Differenzkategorien gespalten und diskriminiert werden und Chancengleichheit
gegeben wire, wire diese im kapitalistischen Wirtschaftssystem nur so zu denken, dass dann immer
noch alle Menschen im Konkurrenzkampf ihren Tauschwert anhand des Leistungsprinzips
gegeneinander ausspielen mussten. Denn Chancengleichheit meint, so Sattler (2008: 59) nicht mehr
als das Recht Einzelner auf Erfolg, wodurch die gesellschaftlich erreichten Positionen aus ,,der
individuellen Leistung® (ebd.) erklirt werden.

Einen Schritt weiter geht Ribolits (2012), der konstatiert, dass selbst der biirgerlich, liberale

Freiheitsbegriff so zu fassen sei, ,die Bedingungen des jeweils eigenen (Uber)Lebens in

5 3
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Konkurrenz zu allen auskimpfen zu ,dirfen’.” Und Gleichheit dann eben nur bedeutet
gleichberechtigt an diesem Kampf zu partizipieren, worin sich der ideologische Gehalt dieser
Forderungen zeige (ebd.). Damit verbunden ist auch, dass systemische Probleme Individuen
insofern angelastet werden, dass deren individueller Erfolg in ihrer eigenen Anstrengung begriindet
liegt und ihr Misserfolg rein aus schlecht genutzter Chance erklirbar wird, wie es das
Leistungsprinzip, das mit der Chancengleichheitsforderung verbunden ist, vorsieht (vgl. Sattler
2008: 59).

Wenn mit Chancengleichheit das Recht auf Gleichheit in den Chancen gefordert wird, muss
festgehalten werden, dass der Grund, warum diese Chancengleichheit trotz stindiger Forderungen
und Anstrengungen noch nicht erreicht wurde, darin besteht, dass es da wo es Gewinner*innen
gibt, immer auch Verlierer*innen geben muss (ebd.: 61f.). Das Fordern von Chancengleichheit als

,» Wettbewerbsformel (ebd.: 61) zeigt also, ,,dass es Ungleichheit gibt“ und diese auch ,,geben soll

(ebd.). Diese wird allerdings ,,nur noch an ungleicher Leistung(sfahigkeit) festgemacht. Daraus
ergibt sich, dass der Wert eines Menschen aus seiner ,,Brauchbarkeit™ (Ribolits 2012) entsteht, der
Mensch also zur Ware wird (ebd.). Ungleichheitsverhiltnisse werden ebenso wenig aufgelost, wie
die jedem Menschen innewohnende Wiirde berticksichtigt wird. Dies ist nicht im Sinne der
Situierung dieser Arbeit, die als Erkenntnisinteresse die Emanzipation von Menschen aus jeglichen
Unterdrickungsverhaltnissen vorsieht und daraus folgend menschliche Wiirde als zentral sieht.

Gesellschaftliche Verhiltnisse werden in dieser Arbeit also als Ungleichheitsverhiltnisse gefasst,
die grundlegend problematisiert werden. Das bedeutet, dass die Existenz von Ungleichheit, unter
anderem in der Ausprigung von Klassen und Armut, kritisiert wird. Es geht also nicht nur um die
damit verbundene Diskriminierung.

Neben Klasse liegt der Fokus auch auf der Differenzkategorie Geschlecht. In dieser Arbeit

werden Ungleichheitsverhiltnisse also neben kapitalistisch auch —und das ist die zweite

Chancengleichheit ist daher eng mit dem Bildungssystem verwoben, dass dazu da ist die ,,wirtschaftliche
Konkurrenzfihigkeit™ (ebd.: 60) Einzelner zu sichern.
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Perspektive —als  patriarchal  organisiert  aufgefasst. Dies geschieht mit dem Begriff

,Geschlechterverhiltnisse®, unter dem ich mit Becker-Schmidt/Knapp (1995: 7) verstehe, dass

b

Minner und Frauen als ,soziale Gruppen® (ebd.) gesehen werden, ,die in gesellschaftlich

institutionalisierter Form zueinander in Beziehung stehen® (ebd.), und in einen ,,gesellschaftliche[n]
Strukturzusammenhang® (Becker-Schmidt 1993: 38) eingebunden sind. Becker-Schmidt arbeitete
an einer Weiterentwicklung der kritischen Theorie — vor allem mit Bezug auf Adorno — aus einer
feministischen Perspektive (vgl. Knapp 2010: 192).

Das Geschlechterverhiltnis wird von Becker-Schmidt/Knapp als historisch bedingt
verstanden. Im  Rahmen von sozialer Reproduktion erschaffen Individuen die
Rahmenbedingungen ihres Zusammenlebens immer wieder neu, wirken aber auch stets auf diese
ein, wodurch sie sich verindern konnen — (Becker-Schmidt/Knapp 1995 7).
Modernisierungsprozesse verinderten diese Geschlechterverhiltnisse, 16sten Hierarchien zwischen
den Geschlechtern allerdings nicht auf (ebd.: 8). Geschlecht soll einerseits als sozial konstruiert
aufgefasst werden, andererseits miissen aber auch die ,,gesellschaftstheoretische[n] Aspekte® (ebd.:
9) in den Blick genommen werden (ebd.: 8f.). Geschlecht ist so gesehen ein Konstrukt mit
Geschichtlichkeit (vgl. Becker-Schmidt 1993: 42) und ,soziale Kategorie“ (ebd.: 38)'*. Die
Genusgruppen — Frauen und Minner —stehen miteinander in Beziehung und sind in
unterschiedlichen Kontexten auch unterschiedlich stark hierarchisch voneinander abgegrenzt
(ebd.: 17f). Auch in modernen Gesellschaften gelten Manner nach wie vor als Norm, wihrend
Frauen als das Andere herabgesetzt werden (vgl. Pohl 2011: 124).

Gegenwirtige Gesellschaften zeichnen sich durch verschiedene Bereiche aus, die allerdings
zusammenwirken. Zu nennen sind hier der Bereich des Privaten, der Bildungsbereich, die
Produktion, Dienstleistung aber auch der Staat. Diese Bereiche sind allerdings auch hierarchisch
voneinander abgegrenzt und verfigen dber unterschiedlich viel ,gesellschaftliche
Gestaltungsmacht® (Becker-Schmidt/Knapp 1995: 9). In kapitalistischen Gesellschaften kommt
den Bereichen Wirtschaft und Staat besonders viel Macht zu, Familie oder der Kulturbereich
hingegen kénnen kaum gestaltgebend einwirken (ebd.). Durch die von michtigeren Bereichen

beeinflusste Gesellschaftspolitik sind jedoch die Lebenslagen aller betroffen, wodurch sich auch

Ungleichheit ergibt (ebd.: 10). Gerade die machtigere Stellung des Bereichs der Erwerbsarbeit — als

18 Wenn hier auch nur von Minnern und Frauen gesprochen wird, ist anzumerken, dass dies zwar nur Konstrukte
sind, die allerdings geschichtlich gewachsen und mit Riickbezug auf Kérper geschaffen wurden (vgl. Becker-Schmidt
1993: 41ff). Aus diesem Grund sind sie, so Becker-Schmidt (ebd.: 41) nicht einfach auflésbar. Dennoch wird
Geschlecht in dieser Arbeit insofern aufgefasst, dass es faktisch nicht nur Minner und Frauen gibt, sondern diese nur
historisch gewachsene Kategorien darstellen. Dieses Verstindnis von Geschlecht findet sich auch in meiner Form mit
dem Asterisk (¥) zu gendern. Es gibt allerdings Begriffe, die ich nicht gendere, da darin keine Geschlechtergerechtigkeit
ausgedriickt werden soll. Das ist dann der Fall, wenn sich nur eines der Geschlechter vornehmlich in der dargestellten
Gruppe finden ldsst. Das ist z. B. beim Begriff ,Nationalsozialisten* der Fall, die faktisch zu groBen Teilen aus
Minnern bestanden.
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Bereich der Offentlichkeit, die traditionell minnlich geprigt ist — gegeniiber der familidren
Reproduktions- oder Sorgearbeit — die traditionell als weibliche Sphire gilt — zeigt sich die
Hierarchie zwischen den Geschlechtern.

In Arbeiter*innenfamilien sind jedoch auch Frauen bereits seit Beginn der
Industrialisierung erwerbstitig, in anderen Klassen vollzog sich dies erst tber die letzten
Jahrzehnte. Aus diesem Grund wird von doppelter 1 ergesellschaftung von Frauen gesprochen. Sie sind
aullerhalb des Hauses in Erwerbsarbeit eingegliedert, gelten aber — und aktuelle Studien wie die
von Oxfam (vgl. Website Oxfam) untermauern dies — nach wie vor fir die ,,private Reproduktion®
(Becker-Schmidt/Knapp 1995: 10) und Familienarbeit als Hauptverantwortliche. Minner sind
zwar ebenso Teil von Familien, fir diese aber meist als ,,Erndhrer zustindig, der viel stirker an
ein aullen gebunden ist (ebd.: 11). Daraus ergibt sich eine Ungleichheitslage zwischen den
Geschlechtern, die klar zugunsten der Manner ausfillt. Frauen werden in diesem Verhiltnis haufig
auch von Minnern ausgebeutet (vgl. Becker-Schmidt 1993: 45). Geschlecht kann daher als
Kategorie betrachtet werden, in der sich soziale Ungleichheit fassen lisst. Mit dieser doppelten
Vergesellschaftung gehen also eine hierarchisch niedrigere gesellschaftliche Stellung und damit
auch weniger Moglichkeiten fiir Frauen einher. Frauen sind auch grundlegend anders

vergesellschaftet als Médnner:

s Lbnen wird eine andere Planung ihrer Biographien, die 1 erkniipfung gegenldufiger Zielvorstellungen und das
Ausbalancieren widerspriichlicher 1 erhaltensanforderungen im Wechsel wischen privater 1ebenswelt nnd
Berufssphdre abverlangt. Sie sind iiberdies Grenzgangerinnen zwischen den kulturellen Sphdren, die ... mdnnlich
dominiert oder weiblich konnotiert sind.“ (Becker-S chmidt/ Knapp 1995: 11).

Wie wir gesehen haben, sind Geschlechterverhiltnisse in allen gesellschaftlichen Bereichen
vorzufinden (ebd.: 9f.). Geschlecht kann als ,,soziale[s] Strukturierungsprinzip® (Becker-Schmidt
1993: 44) gefasst werden, in dem Frauen gegentber Minnern in patriarchalen Gesellschaften
herabgesetzt werden. Die Kontexte, in denen diese Verhiltnisse zwischen den Geschlechtern
stattfinden, sind fiir das Fassen von Geschlechterverhaltnissen zentral. In kapitalistisch
organisierten Gesellschaften sind diese Kontexte auch von anderen Kategorien als Geschlecht —
wie Klasse oder ethnischer Herkunft — beeinflusst (ebd.: 44£.). Geschlecht kénne nie ganz aufgelost
werden, denn es gebe unbestreitbare Unterschiede zwischen den Geschlechtern (ebd.), die eben
dartiber hinaus in den Strukturen einer Gesellschaft zu finden sind (vgl. Alheit/Dausien 2000: 268;
273)".

19 Becker-Schmidts (1993: 41) Verortung in der kritischen Theorie wird auch da deutlich, wo sie eine ,,radikale
Umstrukturierung der Geschlechterverhiltnisse® (ebd.) ersehnt, wodurch Individuen aus geschlechtsbezogenen
»» Vereinseitigungen® (ebd.) befreit werden sollen.
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In der Analyse wird das Verstindnis der kapitalistischen Klassengesellschaft und der
patriarchalen Gesellschaftsordnung bzw. der Geschlechterverhiltnisse gum einen dadurch
Rechnung getragen, dass sowohl die Ereignisse als auch die Erzahlungen als in diesen Verhiltnissen
verortend und in gewissem Rahmen davon beeinflusst gedeutet werden. Zum anderen werden diese
Verhiltnisse nicht als deterministisch begriffen. Wie es der padagogische Zugang vorsieht, gibt es
stets individuelle Handlungsspielriume fir Menschen, ungeachtet ihrer Lage in
Ungleichheitsverhiltnissen. Wie dieses padagogische Verstindnis genau aussieht, zeigt sich im

nachfolgenden Kapitel zur pidagogischen Biographieforschung.

4.2. Interpretatives Paradigma

Wie wir gesehen haben, kritisiert Mollenhauer (1970: 14; 27) sowohl die geisteswissenschaftliche
als auch die empirisch-analytische Padagogik. Koller (2017: 225) sieht die gualitative Sozialforschung
als auf dem hermeneutischen Paradigma aufbauend, an dem sich auch die geisteswissenschaftliche
Pidagogik orientiert. Die qualitative Sozialforschung tiberschreitet dieses jedoch dahingehend, dass
sie es mit empirischer Forschung verbindet. So ist diese Richtung auch so zu beschreiben, dass sie
,,den Gegensatz zwischen empirischen und hermeneutischen Verfahren tiberwindet.” (Koller 2017:
225). Die Giitekriterien qualitativer Forschung sind allerdings andere als bei quantitativer Forschung.
Objektivitat, Validitit und Reliabilitit sind auf qualitative Zuginge nicht Gbertragbar. Qualitative
Forschung braucht hingegen ein hohes Mal3 an Flexibilitit und Offenheit seitens der
Forscher*innen. Denn das Forschungsdesign muss stets im Abgleich mit erfolgten Arbeitsschritten
stchen und daher hiufig noch wihrend des Forschungsprozesses angepasst werden. Dieses
Vorgehen erfordert eine penible Dokumentation, die so weit offengelegt werden muss, dass die
Forschungsentscheidungen nachvollziehbar bleiben (vgl. Marotzki 2006: 114).

Das interpretative oder hermeneutische Paradigma der qualitativen Sozialforschung bildet den
Grund auf dem sowohl die hier bereits dargestellte Biographieforschung als auch die Methoden
der Erhebung und Auswertung stehen (vgl. Marotzki 1991: 184). Diese Perspektive geht davon
aus, dass die zu erforschende Welt, die im Fall der Sozialwissenschaften eine Sozialwelt ist, den
Forschenden nicht als faktisches Objekt gegentibersteht, sondern ein aus Symbolen bestehendes
Konstrukt ist, dem von Handelnden Sinn und Bedeutung zugeschrieben wird. Aus diesem Grund
konnen die in diesem Forschungsbereich deutlich werdenden Bedeutungen nur verstanden und
nicht, wie in den Naturwissenschaften, erklirt werden (vgl. Koller 2017: 222f.). Konstitutiv fiir den
Menschen ist es, zu deuten, Welt und Wirklichkeit zu konstruieren (vgl. Marotzki 1991: 194). Das
Individuum interpretiert die Welt, die es umgibt und wandelt sie so in seine ,,Lebenswelt™ (ebd.:

196) um. Das Verstindnis von Wissenschaft ist ein ,,idiographisches* (Seel/Hanke 2015: 76), was
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bedeutet, dass es um Beschreiben und 1Verstehen von , Eigentimlichkeiten ... der Welt” (ebd.) geht.
Dieses Verstindnis kommt auch in den beiden Forschungsfragen zum Ausdruck, die die
Forschung dieser Arbeit leiten. Zentral fir diese Perspektive ist es zu erarbeiten, welche
,wgesellschaftlichen Tatsachen® in den ,,Sinn- und Bedeutungszuschreibung[en]* von Personen zu
finden sind (vgl. Marotzki 1991: 184). Es geht also nicht darum, objektiv vorfindbaren Tatsachen
zu untersuchen, wie es bei explanativer Forschung der Fall ist, sondern darum, welch subjektiver
Sinn und Bedeutung konstruierter Wirklichkeit gegeben wird. Statt Dinge zu erkliren, werden sie
beschrieben. Ess geht darum zu versteben, wie sich eine Sache darstellt, nicht warum sie auftritt. Soziale
Handlungen sind konstitutiv fur soziale Wirklichkeit, da sie diese iberhaupt erst erschaffen (ebd.).

Dies alles findet allerdings nicht vollig willktrlich statt. Es wird davon ausgegangen, dass
Handeln und Verhalten etwas folgen, das Marotzki (2006: 112) ,,Grammatik® nennt. Diese
Strukturen gilt es von den Forschenden zu erarbeiten. Es geht um das Verstehen der
Regelhaftigkeit, die diesem Handeln oder Verhalten zugrunde liegt, denn Menschen stellen durch
ihre Handlungen und ihr Verhalten die soziale Wirklichkeit stets aufs Neue mit her (ebd.). Wie sie
dies tun, ist von zentralem Interesse. Dartiber hinaus zielt die Auswertung von Daten im
interpretativen Paradigma darauf, das Individuum ,,in seinen sinnhaft-interpretativ vermittelten
Beziigen zur alltiglichen Lebenswelt ebenso zu verstehen wie in seinem biographischen
Gewordensein. (ebd.: 113). Welche (Be)deutung und welcher Sinn von Individuen vergeben wird,
ist stets im gesellschaftlichen Rahmen zu deuten, in dem die Individuen stehen (vgl. Koller 2017:
218f).

Die Methoden, die in dieser Forschungsarbeit verwendet werden, folgen der qualitativen
Methodologie auch insofern, dass ich meine Fallauswahl am theoretical sampling orientiere (vgl.
Kleemann/Krihnke/Matuschek 2013: 24f,; Kruger 2006: 27). Genaueres zum methodischen
Vorgehen findet sich in Kapitel fiinf.

4.2.1. Padagogische Biographieforschung

Biographien, die in dieser Arbeit in Form von lebensgeschichtlichen Erzihlungen als Daten
verwendet werden, werden als komplex aufgefasst. Daher gilt es beziglich der
Forschungsmethoden darauf zu achten, eine ,,Multidimensionalitit“ (Baacke 1993: 53) zu
verfolgen, um den Gegenstand angemessen fassen zu kénnen. AuBlerdem ist es wichtig, dass die
Forschenden sich bewusst sind, dass sie den zu erforschenden Gegenstand — die erzihlte
Biographie — wesentlich mitkonstruieren. Denn die Forscher*innen kénnen sich nur bedingt von
ihren Forschungsobjekten abgrenzen, da sie ebenso Menschen sind, wie die von thnen Beforschten

(ebd.: 54f).
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Biggraphie ,,als sozialweltliches Orientierungsmuster  (Fischer/Kohli 1987: 26) im
disziplindren Verstindnis der Soziologie verstanden heillt, dass es nicht darum geht, ein
Individuum ins Zentrum des Interesses zu stellen. Es gilt, eine sozial konstruierte Biographie zu
verstehen. Biographie als ,,soziale Institution® (ebd.: 28) definieren Fischer/Kohli so, dass ein
Individuum von seiner alltiglichen Welt — Sozialwelt — umgeben ist, die ihm auch entgegensteht
und die sich in der ,,soziale[n] Zeit* (ebd.) stetig verdndert. Die soziale Welt, die Menschen umgibt,
beinhaltet neben Vorgaben, wie und in welcher Reihenfolge Stationen des Lebens gelebt werden
sollen, auch Deutungen, die sich ebenfalls im Fortlauf der Geschichte wandeln. Erfahrungen
machen Individuen im Rahmen ihrer ,Lebenszeit (ebd.), korrelierend dazu gestaltet sich die

Lebensgeschichte so:

\,die biographischen Préskripte, die in einer bestimmten historischen Fassung dem einzelnen vorliegen, werden als
emergentes Produfkt seines Erfabrens und Handelns in sozialen Interaktionen 3u L ebensgeschichten’. Die
Lebensgeschichte ist an die erfabrende und handelnde Présens; eines einzelnen, ,leibhaftigen’ Menschen gebunden.
(ebd.).

Biographie weist einerseits eine ,,objektive Struktur auf, auf der anderen Seite steht die
,»subjektive Verarbeitung®™ (ebd.: 29). Die Vorgaben oder Regeln, die Biographien von auflen
strukturieren, sind jedoch von Aushandlungsprozessen nicht nur historischer Natur, sondern auch
auf individueller Ebene betroffen (ebd.). Von Hahn (1988/2000: 101) wird Biographie als
,»selektive Vergegenwirtigung® einer fiktiv biographisch reprisentierten Wirklichkeit begriffen.

Dausien (1996: 67) kritisiert, dass in der Biographieforschung davon ausgegangen wird,
dass Menschen ein ,,eigenes Leben® fithren. Bei der ,,(auto)biographischen Rekonstruktion® (ebd.)
steht ein ,,biographische[s] Ich* im Mittelpunkt. Lebensgeschichtliche Interviews kénnen also nur
mit Menschen geftihrt werden, ,,die iiber eine biographische Form der Rekapitulation eigener
Erfahrungen verfiigen.“ (ebd.). Dies gelte es allerdings in historisch und/oder
geschlechterfokussierter Perspektive zu bezweifeln. Vor allem bei Frauen ist empirisch zu
beobachten, dass sie ihr Leben hdufig fir andere fihrten (ebd.), wie sich auch in Beck-Gernsheims
(1983/2020) ,,Dasein fur andere” ausdrickt. Dausien (1996: 68) kritisiert, dass das
Biographiemodell ein ,minnlich ... autonome[s] Subjekt des modernen Biirgertums
voraus[setzt]“. Das individuelle Leben vieler —vor allem Frauen - allerdings cher
beziehungsorientiert ist, indem die Sorge um andere dominiert (vgl. Bilden 1989, zit. n. Dausien
1996: 68).

Biographieforschung interessiert sich fiir lebensgeschichtliche Erzdhlungen, wie sie sowohl in
autobiographischen Texten als auch regelgeleitet erhobenen autobiographische-narrativen

Interviews zu finden sind. Letztere werden fiir die Forschung in der Regel in Volltranskripten in
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Texte umgewandelt. Solche AuBerungen beinhalten subjektive Erlebnisse und Deutungen. Fiir die
Forschung interessant ist die Art und Weise der Darstellung in diesen Verschriftlichungen (vgl.
Felden 2008b: 11). Soziale Struktur, in der Lebensabldufe stattfinden, zeichnet sich durch Regeln
auf der einen, und Offenheit, die die individuelle Lebensfihrung erst moglich machen, auf der
anderen Seite, aus. Diese Struktur ist fiir die Interpretation im Rahmen der Biographieforschung
zentral (vgl. Fischer/Kohli 1987: 46). Wichtig ist, dass es nicht darum geht, ein gelebtes Leben zu
interpretieren, sondern die Ergdhiung iber dieses durch Rekonstruktion zu verstehen (vgl. Baacke
1993: 51). Nachdem das Interesse an autobiographischen Texten fiir die Padagogik seit ihren
Anfingen interessant ist (vgl. Kriiger 2006: 15; Marotzki 1991: 183), flammte die Beschiftigung
mit Biographien in der wissenschaftlichen Bearbeitung erst wieder gegen Ende der 1970er Jahre
auf. Dies ging mit dem Fuf3 fassen qualitativer Forschung einher, nachdem nach der ,,realistischen
Wende®“ in den 1960er Jahren quantitative Methoden den piddagogischen Forschungsbetrieb
dominierten (vgl. Felden 2008b: 9). Baacke/Schulze (1993: 7) schreiben im Vorwort ihres
wiederaufgelegten Bandes ,,Aus Geschichten lernen®, dass sich Anfang der 1990er Jahre ein
Nebeneinander von quantitativen und qualitativen Methoden und Perspektiven eingependelt hatte.
Im Gegensatz zu den vergangenen Jahren hitte nun Biographieforschung wieder einen Platz und
wirde anerkannt werden (vgl. Baacke 1993: 44; Baacke/Schulze 1993: 7). Auch tber dreiBig Jahre
spater zeigt die Forschungslandschaft, dass die Biographieforschung nach wie vor in der
Bildungswissenschaft verankert ist.

Baacke (1993: 52f.) fihrt aus, dass Biographieforschende — disziplinibergreifend — gewisse
Annahmen teilen. Zu nennen ist hier zum einen, dass Biographien als komplex anfoefasst werden.
Verschiedene Dimensionen wirken zusammen und aufeinander ein (ebd.: 52). Auflerdem liegt der
Fokus auf der Art und Weise wie Subjekte Interaktionen verarbeiten. Hier wird deutlich, dass die
Biographie stets als sozial und in Auseinandersetzung mit Welt verstanden wird (ebd.). Die
Zeitlichkert (ebd.) ist ebenso eine wichtige, gegenstandsorientierte Gemeinsamkeit (ebd.) von
Biographieforschung. Der Blick auf Biographie ist auch einer auf den ,,Identititspunks* (ebd.: 53),
das heil3t, dass davon ausgegangen wird, dass darin eine Art Plan entfaltet wird. Auch Vergangenes
wird stetig neu strukturiert (ebd.: 52f.). Als letzter Punkt ist zu nennen, dass Biographien nie
unmittelbar zuginglich sind, sondern zerzextet erschlossen werden. Denn die Struktur eines Textes
und eines Lebens entsprechen einander insofern, dass daraus eine Interpretation erfolgen kann
(ebd.: 53).

Sehen wir nun, was die spezifisch pddagogische Biographieforschung, die auch in dieser Arbeit
geleistet wird, auszeichnet. Stegreiferzidhlungen, meist als Produkt von narrativen Interviews, die
in Transkripten zu Texten umgewandelt wurden, sind Belege von ,,Biographisierungsprozesse[n]*

(Marotzki 1991: 185). Denn, und hier wird es auch fur die Forschung dieser Arbeit interessant,
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darin kommen auch Bildungsprozesse zum Ausdruck. In Erzihlungen zeigen sich die Selbst- und
Weltverhiltnisse der Biographietriger*innen, die durch interpretative Auswertungsmethoden
ausgelegt werden koénnen (ebd.). Von der soziologischen Auffassung tibernimmt die padagogisch
orientierte Biographieforschung die Annahme, dass Biographie sozial konstruiert ist, iiberfithrt
Einzelfille aber nicht in Typenbildung (vgl. Bahrdt 1987: 771., zit. n. Marotzki 1991: 186). Hingegen
interessieren sich piddagogische Forschende dafir, ,individuelle Formen der Verarbeitung
gesellschaftlicher und individueller Erfahrung zu studieren.” (Marotzki 1991: 186). Das bedeutet
jedoch nicht, dass diese Art und Weise der Verarbeitung als auBlerhalb der die Menschen
umgebenden Strukturen wahrgenommen wird. Allerdings gibt es neben Ubernahmen von
Verarbeitungsformen immer auch die Moglichkeit fur Individuen, anders zu handeln, als es

aufgrund dulerer Umstinde und ihrer Sozialisation erwartbar gewesen wire:

\Die individuelle 1 ariation oder gar die Erzengung nener Strukturen der Erfabrungsverarbeitung ist als

emergenter und teilweise anch kontingenter Prozess gerade nicht ans gesellschaftlichen 1 orgaben ableitbar.* (ebd.).

Unter Emergenz versteht Marotzki, dass das Handeln von Menschen sich nie ganz in dem
in der Sozialisation erlernten erschépft, denn Entscheidungen enthalten stets ein Freiheitsmoment.
Kontingenz bedeutet, dass das menschliche Leben endlich ist und von Zufillen geprigt (ebd.).
Moderne Gesellschaften zeichnen sich dadurch aus, dass Lebensldufe in den letzten Jahrzehnten
sich hin zu einer Individualisierung entwickelt haben, das meint auch, dass Individuen mehr
Entscheidungen treffen, und eben auch mehr unvorhersehbare Moglichkeiten fiir den
Lebensverlauf offenstehen, als dies in fritheren Gesellschaftsformen der Fall war (ebd.: 187). Die
sogenannte ,,Normalbiographie® ldsst sich nicht mehr so einfach fassen. Was Individuen
Handlungen und Ereignissen an Sinn zusprechen, ist immer schwerer in typische
Verarbeitungsformen zu fassen. Dies sieht Marotzki (ebd.) als Chance piddagogisch orientierter
Biographieforschung, denn sie solle sich mit der komplexen Struktur der Einzelfille
auseinandersetzen, Verallgemeinerung brauche sie — im Gegensatz zur Soziologie — nicht
anzustreben®.

Wenn Marotzki (ebd.: 191) von Biographisierung spricht, meint er, dass damit ein Vorgang
zu bezeichnen ist, bei dem sich ein Zusammenhang konstituiert. In Lebensgeschichten, die als

konstruiert aufgefasst werden, kommt dies insofern zum Ausdruck, dass sie die Verarbeitung von

20 Je nach Autor*in gilt es zu differenzieren, ob die sozialwissenschaftliche und die padagogische Biographieforschung
sich unterscheiden, wie auch Felden (2008b: 10) angibt. Kriiger (2006: 27) hilt es fir wenig zielfithrend ,,einen
kinstlichen Gegensatz® (ebd.) zwischen erziechungswissenschaftlichen und anderen sozialwissenschaftlichen
Zugingen zu Biographieforschung zu unterscheiden, da sich auch die pidagogische Biographieforschung sowohl an
den method(olog)ischen Grundlagen der qualitativen Forschung orientieren muss als auch ihre Ergebnisse
generalisierbar sein missten (vgl. Felden 2008b: 10; Kriiger 2006: 27). Dem entgegen hilt Marotzki (1991), dem ich
folgen méchte, eine Unterscheidung durchaus fiir sinnvoll.
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Erfahrenem und Erlebtem einen Zusammenhang bildend, beinhaltet. Wichtig dafiir sind der Sinn
und die Bedeutung, die diesen Zusammenhang strukturieren, denn nur so gelingt es eine
strukturierte Erzdhlung zu schaffen (ebd.: 192). Wenn Geschichten stattdessen diesen
Zusammenhang nicht aufweisen, erscheinen sie fragmentiert und weisen auf eine nicht gelungene
Biographisierung hin (ebd.: 193). Diese Perspektive verweist bereits darauf, dass Marotzki (ebd.:
193f.) einen Ansatz, der nur Interaktionen verstehen mochte, als zu wenig umfassend betrachtet.
Intersubjektivitit sei zwar wichtig, allerdings nicht ausreichend, um individuelle Lebensabldufe
ausreichend zu verstehen. Sinn und Bedeutung zu generieren, so Marotzki (ebd.: 194f.), sei ,,das
kreative Zentrum menschlicher Existenz® (ebd.). Die pidagogische Biographieforschung
interessiere sich daftir, wo Menschen ihre Welt- und Selbstverhaltnisse verindern. Es geht darum
diese zu verstehen aber auch ihre Bedingungen und Folgen zu beschreiben (ebd.: 198). Es soll ein
breiter Zugang zu menschlichen Selbst- und Weltdeutungen gefunden werden, um padagogisches

Denken redlich zu betreiben. Im Zentrum steht das wze des Vollzugs:

wDie Analyse der in Form von narrativen Interviews dokumentierten Biographisierungsprozesse dient der Absicht,

solche Formen der Selbst- und Welthaltungen anszulegen. * (ebd.).

Als Ergebnis von Biographieforschung gelten genaue Beschreibungen, das Erarbeiten von
sogenannten ,,Bildungsfiguren® (ebd.: 199). Wenn Sinn und Bedeutung —also Selbst- und
Weltverhiltnisse — von Individuen auch in Interaktionen geschaffen werden, sind sie doch nicht
auf diese zuriickzufithren. In Handlungen und Kommunikation wird der spezifische Zugang auch
in der Biographisierung erarbeitet. Fir die Forschenden, die sich dieser von Marotzki geteilten
Perspektive anschlief3en, bedeutet dies, dass das Verstehen von Lebensgeschichten auch heift, ,,in
eine mit anderen sinnhaft geteilte Welt einzutreten® (ebd.) und diese kommunikativ miteinander
zu schaffen. Biographieforscher*innen lenken in der Analyse ihre Aufmerksamkeit also darauf,
,,Bildungsfiguren® in ihrem Werden und ihrer Verinderung zu interpretieren (ebd.).

Das spezifisch padagogische Interesse in der Biographieforschung beschreibt auch Baacke
(1993: 55). Fir ihn ist ihr Anspruch, dass sie aus Lebensgeschichten lernen mochte.
Bildungswissenschafter*innen sollten daran interessiert sein, ,,Wirklichkeit zu erfassen® jenseits
von Typen der Sozialwissenschaft. In Geschichten sei nur das enthalten, was in thnen erzahlt wird
(ebd.). Diese soziale Wirklichkeit ist uns allerdings immer nur teilweise zuginglich, jede Geschichte
tbersteigt das Verstindnis der Bildungswissenschafter*innen, tiber eigene Erfahrungen und
bekannte Deutungen (ebd.: 56). Da die Pidagogik eine Handlungswissenschaft ist, es fir die
Forscher*innen also darum geht, sowohl zu verstehen als auch zu handeln, miissen sich diese stets
eine Offenheit dem Gegenstand gegentiber erhalten. Das nennt Baacke (ebd.) auch ,,Phantasie®,

die gebraucht werde, um Griinde und Kausalititen auch ganz anders zu denken. Es brauche ein
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gewisses Wissen, um die ,,Folien die Gesellschaft heute bereithilt, um die Sozialbezogenheit einer
Biographie durchzuleben® (ebd.: 57).
Doch wie sich Individuen dazu verhalten ist dadurch nicht vollends erklirt. Das

padagogische Interesse zielt gerade darauf,

> 3

welche Spielriume [das Individuum] ... sich
moglicherweise im psychischen Innenraum oder in seinem Handeln schafft. (ebd.). Hier zeigt sich
die Verbindung, die ein padagogisches Verstindnis von Biographieforschung mit dem konkreten
Forschungsinteresse dieser Arbeit aufweist. Diese Handlungs- und Deutungsspielriume sind es,
die von besonderem Interesse sind, wenn es um die lebensgeschichtlichen Erzihlungen geht, die
in dieser Arbeit mit Bildungsmomenten interpretiert werden (ebd.).

Im Unterschied zu sozialwissenschaftlichen Zugingen geht es padagogisch interessierten
Forschenden darum, nicht nur in der sprachlichen Struktur reprisentiertes, sondern auch die
Handlungen und Griinde/Motive der Erzihlenden zu verstehen (ebd.: 59). Bereits gebildete Typen
sollten von pidagogischen Forschenden weniger streng gefasst, und durch die Analyse von
Einzelfillen modifiziert bzw. ausgetauscht werden (ebd.: 60). Es gehe darum, auch zu deuten
welche Grunde gewissen Handlungen zugrunde liegen und ,,wonach zumindest subjektiv genau
das zu tun war, was getan wurde.” (ebd.). Jedoch durfe der ,,Doppelcharakter der sozialen Realitdt*
(ebd. 61) nicht aus dem Blick geraten. Denn wie gesellschaftliche Regeln und Umwelt auf die
Individuen wirken, miusse stets auch in der padagogischen Forschung berticksichtigt werden (ebd.).
Motivation und Griinde fiir Handlungen und Verhaltensweisen sind also stets unter dem
Gesichtspunkt der duleren Bedingungen und Einfliisse zu verstehen und nicht ohne sie denkbar
(ebd. 63). Dieser Doppelcharakter wirke auch im Interview — also der konkreten
Interaktionssituation — in der Texte fiir die Auswertung produziert werden. Es komme darin immer
auch zum Ausdruck, wie die Person gesehen werden will (ebd.).

Als duBlerst wichtig ist auch zu nennen, dass die Forschenden selbstreflexiv sein mussten.
Einerseits gehe es darum, Theorie ein Stick weit abzulegen, um sich auf den je konkreten Finzelfall
einzulassen, andererseits miisse die Forscher*in aktiv dazu beitragen in der Interviewsituation ein
Vertrauensverhiltnis herzustellen und aufrechtzuerhalten, also auch empathiefihig sein. Baacke
(ebd.) spricht hier von subjektorientierter Forschung. Die Forschenden brauchten Selbstreflexivitit
einerseits aus Grinden der Forschungsstrategie, also das Mitdenken des eigenen Wirkens auf die
Interaktionssituation, andererseits hei3t es auch, dass die Identitit der Forschenden in der
Interaktion zur Disposition steht. Es gehe darum, mit der Situation insofern verbunden zu sein,
dass dies moglicherweise zu einem ,,existentielle[n] Akt* (ebd.: 64) wird.

Als wichtiger Unterscheidungspunkt zu anderen Zugingen von Biographieforschung ist
dartiber hinaus noch zu nennen, dass ein*e Pidagog*in nicht daran interessiert sein kann, ihr

Gegeniiber zu etwas zu verleiten, das es nicht mochte. Dies ist besonders hinsichtlich des Aspekts
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der Interviewfiihrung zu besprechen. Denn durch die Zugzwinge des Erzihlens werden den
Interviewpartner*innen haufig Geschichten entlockt, die sie eigentlich nicht erzihlen wollen (ebd.:
65). Fur piadagogisch geprigte Forschende muss aber die Wahrung der Grenzen der Interviewten
stets oberste Prioritit haben. Baacke (ebd.) schreibt, es brauche ein Interesse an den Menschen an
sich, und nicht an spezifischen Erzdhlungen, die im Interesse des pddagogisch Forschenden liegen
und die er aufgrund methodischer Kenntnisse von ithnen bekommen méchte.

In diesem Kapitel ist nun zum Ausdruck gekommen, wo sich diese Arbeit verorten lasst,
und welche Perspektiven als Forscherin ich bei der Analyse einnehme. Diese Arbeit wird aus einer
gesellschaftsanalytischen Perspektive geschrieben, bei der Ungleichheitsverhiltnisse kritisiert
werden und in der die Unterordnung von Menschen und ihrer Bildung unter einen Tauschwert
problematisiert wird. Dartber hinaus verpflichtet sich das Verstindnis dem interpretativen
Paradigma mit einem pddagogischen Fokus, der vor allem darin zu finden ist, dass Individuen stets

ein Méglichkeitsraum, abseits gesellschaftlicher Determinierung, offensteht.
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5. Daten und Methoden

In diesem Kapitel werden die verwendeten Daten und deren Aufbereitung, die Vorgehensweise
bei der Fallauswahl und die verwendeten Methoden der Erhebung und Auswertung ausfithrlich
dargestellt. Zuvor erfolgt im Sinne des Gitekriteriums der Offenheit der qualitativen
Sozialforschung jedoch noch ein Hinweis auf die Perspektive der Forscherin.

Wie Fuchs-Heinritz (2009: 128f.) anfihrt, entstammen Sozialwissenschaftler*innen meist
der Mittelschicht und der damit verbundenen Sozialisation und versuchen, durch ihre Forschung
Zugang zu anderen Lebenswelten zu erhalten. Ich sehe es als wichtig an, anzufithren, dass ich einer
proletarischen Herkunftsfamilie aus dem lindlichen Raum entstamme. Dieser Umstand macht
mich dem in dieser Arbeit beforschten Feld niher, als es fur andere Forscher*innen der Fall sein
mag. Durch diese dhnliche Herkunft verftige ich tiber einen dhnlichen Habitus und spreche damit
verbunden neben der tatsichlich faktischen Sprache — einem spezifischen, dsterreichischen Dialekt
— auch habituell dieselbe wie die Interviewpersonen. Dadurch ergibt sich ein konjunktiver
Erfahrungsraum in Form von ,,gleichartigen Existenzbedingungen® (Nentwig-Gesemann 2018:
131), der auch auf die Interviewsituation und die Erzdhlungen der Interviewten wirkt. Dies schligt
sich, so meine Erfahrung, hiufig in einem rasch geschaffenen Vertrauensverhaltnis zwischen den
Interviewpartner*innen und mir als Interviewerin nieder. Dennoch muss — und dafir leistet diese
Offenlegung ihren Beitrag — gerade durch die Nihe zum Feld verstirkt sowohl in der
Interviewfihrung als auch in der Auswertung auf professionelle Distanz geachtet werden, um nicht
vorschnell Typisierungen aus der Alltagswelt vorzunehmen. Selbstreflexivitit als erster Baustein
dieser professionellen Distanz tragt dazu ebenso bei wie diese Offenlegung und die methodische

Vorgehensweise, die in diesem Kapitel vorgestellt wird.

5.1. Sample, Fallauswahl und Datenaufbereitung

Die Interviews, die in dieser Arbeit ausgewertet werden, habe ich den vergangenen finf Jahren fir
das Projekt Menschenleben gefihrt, wie in Kapitel 5.2.1. noch ausgefithrt werden wird. Die
Erhebung war daher schon abgeschlossen, als diese Arbeit begonnen wurde. Die Daten umfassen
Interviews, die mit Menschen gefithrt wurden, die zum Zeitpunkt der Interviews bereits ein rund
90 Jahre dauerndes Leben gelebt haben und in lebensgeschichtlichen Erzihlungen darauf
zurtckblicken. Darin kénnen gesellschaftliche Verinderungen ebenso zum Ausdruck kommen,
wie Erzihlungen zu verdnderten Blickweisen auf Erlebtes tiber mehrere Jahrzehnte.

Die Fallauswahl erfolgte in zwei Schritten. Erstens wurden nur diejenigen Interviews als fir
diese Forschungsarbeit in Frage kommend ausgewihlt, die mit Menschen gefithrt wurden, die aus

materiell und bildungsbenachteiligten Herkunftsfamilien stammen. Bezogen auf die strukturellen
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Ahnlichkeiten weisen die Interviews also einen minimalen Kontrast (Kleemann/Krihnke/Matuschek
2013: 26) auf. AuBlerdem leben sie alle im lindlichen Raum. Von Bergdorfern tber kleine
Ortschaften und groflere Marktgemeinden bis hin zu Kleinstidten werden die Kontraste hier
jedoch etwas grofer. Diese Merkmale treffen auf zehn Interviews zu, die fiir eine Analyse zur
Verfugung standen. In diesen Interviews finden sich Erzidhlungen von Menschen, die einerseits der
relativ besitzlosen Arbeiter*innenklasse zuzuordnen sind. Sie mussen ihre Arbeitskraft verkaufen,
um ihr tigliches Leben zu bestreiten und wohnen weitestgehend zur Miete. Andererseits finden
sich im Sample auch Bduer*innen, die iber landwirtschaftliche Betriebe und Griinde verfiigen,
diese allerdings mit eigener Arbeit erhalten mussen. Beide Gruppen haben gemein, dass sie im
lindlichen Raum leb(t)en und bildungsbenachteiligten Herkunftsfamilien entstammen, wie soeben
ausgefiihrt. Meist waren auch sie selbst als Hilfsarbeiter*innen, Handwerker oder Bauer*innen
berufstitigc und haben nur Pflichtschulabschlisse. Es finden sich aber auch
,,Bildungsaufsteiger*innen® darunter, die den formalen Bildungsstand ihrer Eltern tberschritten
haben.

Die Auswahl aus den in Frage kommenden Fallen erfolgte gweitens in eingeschrinkter Form
als theoretical sampling (ebd.: 24f). Die Auswahl blieb zwar auf das Sample der zehn Interviews
limitiert, ich wihlte jedoch nach der Auswertung eines Interviews jeweils auf Grundlage der
gewonnenen Erkenntnisse hinsichtlich der Bildungsmomente den nichsten Fall aus dem Sample
aus. Die folgenden Fille dienen dann also dazu, den bisherigen Wissensstand zu tuberpriifen und
die Reichweite der bisherigen Interpretation auszubauen. Dabei erfolgt eine maximale Kontrastierung
(ebd.) in Hinblick auf die Fragestellung nach den Bildungsmomenten im Material. Bei der Auswahl
der Interviews soll die Vielschichtigkeit und Breite des Feldes deutlich werden.

Die Analyse erfolgte abduktiv, bis die theoretische Sittigung, die im Rahmen einer
Masterarbeit zu leisten ist, erreicht war. Das Schlieen aus der Abduktion passt zum Prinzip der
Offenheit qualitativer Sozialforschung. Es sollen weder Hypothesen tiberpriift werden noch aus
der Analyse Regeln oder Typen abgeleitet werden. Es geht darum, aus dem Material heraus neue
Erkenntnisse aus ,abweichende[n] Phinomene[n] (ebd.: 23) zu generieren. Solch
,unverstindliche® (ebd.: 24) Erscheinungen sind die zu identifizierenden Bildungsmomente.

Fir die Auswertung stehen erstens die Audiodateien der aufgezeichneten Interviews und
zweitens die Dokumente, die im Rahmen der Zusammenarbeit mit der Sammlung MenschenlLeben
angefertigt wurden, zur Verfigung. Das sind Inhaltsblitter, Personenblitter und die
Interviewsituation. Mehr dazu findet sich in Kapitel 5.2.1. Drittens habe ich Volltranskripte
bestimmter Passagen auf Basis der Audiodateien angefertigt. Mehr dazu findet sich in Kapitel 5.3.1.

Wie bereits zu Beginn dieses Kapitels bemerkt, sprechen sowohl die interviewten Personen

als auch die Interviewerin einen regionalen, Osterreichischen Dialekt, der auch in den Transkripten
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seinen Niederschlag findet. Das ist vor allem dahingehend wichtig, da es Teil der
Narrationsstrukturanalyse ist, zu sehen, wo der Dialekt zugunsten der Hochsprache aufgegeben
wird. Dies kann nur gewihrleistet werden, wenn die tatsichlich gesprochene Sprache transkribiert
wird. In diesem Zusammenhang erachte ich es als ausgesprochen wichtig, dass Interviewer*in und
Interviewte dieselbe Sprache sprechen. Diese ist bei meinem Sample eben nicht nur Deutsch,
sondern vielmehr ein spezifischer Dialekt. Wie auch Fuchs Heinritz (2009: 316) anfihrt, ist dies
fir das narrative Verfahren von zentraler Bedeutung, denn die Auswertung von sprachlicher
Struktur kann nur gelingen, wenn die dieser zugrunde liegenden Sprache auch von den
Forschenden verstanden wird. Doch auch bei der Erhebung des Interviews ist es wichtig, dass die
Interviewenden verstehen, was die Erzdhlenden berichten. Dennoch muss festgehalten werden,
dass es immer wieder Begriffe gibt, die von der Interviewerin, die immerhin etwa zwei bis drei
Generationen von den Interviewten trennt, nicht verstanden werden und die mit Riickfragen
geklirt werden missen. Trotzdem entstammt auch die Interviewerin —wie zu Beginn dieses
Kapitels bereits dargelegt — der Arbeiter*innen bzw. Biuer*innenklasse. Dadurch findet eine
Verstindigung auch tiber den geteilten Habitus statt. Dies wird in der Interpretation besonders bei
einem Interview deutlich und wird dort auch niher ausgefiihrt.

In der Darstellung der Ergebnisse erhalten alle Interviewpersonen Pseudonyme. Wenn
notwendig und moglich wurden auch andere Daten anonymisiert, wobei darauf geachtet wurde,

die Interviews dadurch nicht zu verfalschen.

5.2. Datenerhebung: narratives Interview

Der Einsatz des narrativen Interviews findet heute in verschiedenen sozialwissenschaftlichen
Disziplinen — wie auch der Bildungswissenschaft — statt und hat insbesondere in der
Biographieforschung einen hohen Stellenwert. Um die von Fritz Schiitze geschaffenen Methoden
des narrativen Interviews und der Narrationsstrukturanalyse angemessen fassen zu konnen, empfiehlt
sich ein Blick zu den theoretischen Einfliissen und der Theorie, die Schiitze u. a. mit weiteren
Forscher*innen schuf.

Als wichtiger Einfluss auf diese Methoden ist der symbolische Interaktionismus zu nennen.
Diese soziologische Tradition geht davon aus, dass Bedeutungen nicht feststehend vorfindbar sind,
sondern in Aushandlungsprozessen zwischen Menschen immer wieder modifiziert und verindert
werden. Zentral sind die Interaktionen, also die Wechselbeziechung in denen Bedeutungen
miteinander ausgehandelt werden, wodurch Ordnungen entstehen. In Auseinandersetzung damit
entwickeln sich auch Bilder des eigenen Selbst. Soziale Wirklichkeit wird als sich stetig wandelnd
begriffen (vgl. Winter 2010: 79). Im Sinne der Tradition des symbolischen Interaktionismus, der

unter anderem auf den Lehren des US-amerikanischen Pragmatisten George Herbert Mead
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aufbaut, ist die Identitit eines Menschen als ,,Interaktionsprodukt™ zu sehen. Und damit ebenso
wie soziale Wirklichkeit stetig verinder- und entwickelbar (vgl. Reichertz 2016: 406).

Diese methodologischen Grundannahmen lassen sich einerseits mit den bisherigen
theoretischen Ausfihrungen zur kritischen Erziehungswissenschaft in Einklang bringen, wenn wir
an die Ausfithrungen Mollenhauers (1970: 15) zu Interaktion und dem Verstindnis, dass
gesellschaftliche Verhiltnisse Einfluss auf Individuen ausiiben, diese allerdings auch auf diese
zurickwirken und sie damit mitgestalten. Andererseits lenkt auch die padagogische
Biographieforschung Marotzkis (1990: 52) den Blick auf Interaktion in Lern- und
Bildungsprozessen. Das padagogische Grundverstindnis, den Menschen als bildsames Individuum
zu sehen, reiht sich hier ebenfalls ein (vgl. Marotzki 1991: 189).

Wie wir noch sehen werden, ist fiir das narrative Interview eine Form menschlichen
Berichtens zentral: die Erzidhlung. Und dabei vorrangig die Stegreiferzahlung, die sich dadurch
auszeichnet, dass ohne Vorbereitung mitgeteilt wird (vgl. Kisters 2009: 17). Es lohnt an dieser
Stelle ein Blick in die Ergdbitheorie. Exzahlen wird als ,,sprachlicher Modus® (Straub 2010: 136)
aufgefasst, der eine ganz besondere Stellung einnimmt, um ,aus Erlebnissen intersubjektiv
kommunizierbare und reflektierbare Erfahrungen und Erwartungen zu formen.“ (ebd.) Denn
Erzihlungen zeichnen sich durch zeitliche Abldufe aus, in denen Erlebnisse in Geschichten
prozessartig nachgezeichnet werden und in der die Erzahlenden ihre Sicht auf (thre) Welt darlegen
(ebd.). Geschichten zu erzédhlen ist dartiber hinaus ein zu allen Zeiten, Orten und Gesellschaften
auffindbares Phinomen, dass insofern als ,anthropologische Konstante® (ebd.) festgemacht
werden kann. Verschwand das Interesse an Erzahlungen in den Wissenschaften zunehmend wurde
es nicht zuletzt mit der Schaffung des narrativen Interviews durch Schiitze — parallel mit anderen
Entwicklungen — neu entfacht (ebd.: 138). Diese Methode zog in den Sozialwissenschaften, laut
Reichertz (2016: 138f.) nichts weniger als einen ,narrative turn® nach sich, der sowohl in
Erhebungs- und Auswertungsmethoden als auch epistemologischen und methodologischen
Entwicklungen Niederschlag fand.

Ich méchte an dieser Stelle darauf eingehen, weshalb das narrative Interview sich so stark
an der Ergdblung orientiert. Denn diese Form der sprachlichen Darstellung unterscheidet sich von
anderen Formen, wie etwa der Beschreibung oder der Argumentation. Bei Letzterer geht es darum,
dass die Personen ,abstrahierend-analysierend* (Kusters 2009: 25) aber auch wertend zu einer
Sache Stellung beziehen (ebd.). Die Argumentation zeichnet sich dadurch aus, dass ,kausale
Zusammenhinge® (Kleemann/Krihnke/Matuschek 2013: 66) hergestellt werden, um z. B. ein
Verhalten zu begriinden oder zu rechtfertigen. Schiitze (1984: 91) spricht auch davon, dass darin
hiufig Verschleierungen aufzuspiren sind. In Beschreibungen werden Ereignisse statisch

geschildert. In dieser Darstellungsform werden hiufig auch Vorginge oder Zustinde dargelegt, die
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grundsitzlich wiederholbar sind (vgl. Kisters 2009: 25). Zusammenfassungen oder
Generalisierungen (vgl. Kleemann/Krihnke/Matuschek 2013: 66) aber auch Informationen zu
Bedingungen und Umfeld (vgl. Schiitze 1984: 91) finden sich in Interviews meist in der Form von
Beschreibungen. Sowohl Argumentationen als auch Beschreibungen erlauben es der*dem
Erzihler*in sich aus dem Etlebnisstrom herauszunehmen und sind daher fur die Rekonstruktion
der Erlebnisaufschichtung und damit in weiterer Folge fir die Analyse von Prozessstrukturen
weniger gut geeignet (vgl. Kusters 2009: 26). Wir werden in wenigen Zeilen sehen, was Schutze
unter Prozessstrukturen versteht und welche Bedeutung sie fiir seine Forschung haben.

Eine Erzihlung ist daran zu erkennen, dass in ihr meist differenziert, selbst erlebte
Situationen und Ereignisse aber auch Prozesse geschildert werden und das in einem ,,zeitlichen
Ablauf* (Kleemann/Krihnke/Matuschek 2013: 66). Gerade wichtige Sitze der Erzihlung weisen
stets einen ,,Ereignis- oder Zustandsinderungsaspekt™ (Schiitze 1984: 91) auf. In dieser
Darstellungsform finden sich beteiligte Personen, Ort, Zeit und andere relevante Merkmale, die
zum Verstindnis der Geschichte notig sind. Es wirken die ,kognitive Figuren des
autobiographischen Stegreiferzihlens® (ebd.: 78). Diese sind Ereignistriger*in, Erzihlkette,
Situationen und eine thematische Gesamtgestalt (vgl. Kallmeyer/Schiitze 1977: 176f,; Kisters
2009: 26; Schiitze 1984).

Beim Erzihlen sind neben kognitiven Figuren sogenannte Zugzwange relevant. Diese wirken
in Erzihlungen stirker als in anderen Formen des Darstellens. Sie sind in gewisser Weise das
,, Verfahren® (Kallmeyer/Schiitze 1977: 188) in denen die kognitiven Strukturen zum Ausdruck
kommen. Beim Detaillierungszwang geht es darum, dass die erzihlende Person dadurch dazu
gezwungen wird, den Zuhorenden bestimmte Hintergrinde darzulegen, die notwendig sind, um
die Geschichte zu verstehen. Das betrifft etwa die Situation, wie es zu dieser kam, aber auch andere
Beteiligte und weiteren Kontext, die meist in Form von Exkursen ausgefithrt werden (vgl.
Kleemann/Krihnke/Matuschek 2013: 67). AuBlerdem mussen die Erzdhlenden sich aufgrund
dieses Zwangs an der stattgefundenen Abfolge der Ereignisse otientieren (vgl. Kallmeyer/Schiitze
1977: 188).

Der Relevanzfestlegungs- und Kondensierungszwang macht es notwendig, dass die erzihlende
Person ihre Geschichte einigermallen verdichtet. Der Fokus muss auf dem bleiben, dass fiir das
Verstindnis der Geschichte beim Gegeniiber notwendig ist und darf nicht zu weit wegfihren.
Dieser Zwang  wirkt insofern, dass nur ,,die relevanten Sachverhalte®
(Kleemann/Krihnke/Matuschek 2013: 67) ubermittelt werden. Kallmeyer/Schutze (1977: 188)
sprechen von den ,,Ereignisknoten (ebd.) der erzahlten Geschichte. Die einzelnen Ereignisse
miussen stets mit Bezug zur gesamten Geschichte gewertet werden (ebd.). Dieser Zwang ist in

gewisser Weise das Gegenteil vom zuvor skizzierten Detaillierungszwang. Wirken beide
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aufeinander ausgleichend, entsteht bei den Zuho6renden das Gefithl einer ausgewogenen
Geschichte (vgl. Kleemann/Krihnke/Matuschek 2013: 67).

Wie im Begriff bereits erahnbar, wirkt der Gestaltschliefungszwang insofern, dass die
Geschichte als ,,in sich rund“ wahrgenommen wird. Kleemann/Krihnke/Matuschek (ebd.: 66)
schreiben, dass es in ,,unserer Kultur einen Common Sense dartber gibt, was ein angemessenes
Ende ist*. Es wiirde daher intuitiv erkennbar, wenn eine Erzdhlung kein passendes Ende habe. Fur
Erzihler*innen gilt es also, die begonnenen kognitiven Strukturen einem Ende zuzufihren (vgl.
Kallmeyer/Schiitze 1977: 188). Dieses Ende wird von den Erzihlenden in gewisser Weise bereits
antizipiert und driickt sich dann in sogenannten Erzablkoda aus. Diese ,,Beendigungssitze® sind

3 <¢

meist an  Formulierungen wie ,das war’s oder dhnlichem  erkennbar  (vgl.
Kleemann/Krihnke/Matuschek 2013: 66).

Die Zugzwinge sorgen dafiir, dass Menschen manchmal auch Dinge erzihlen, die sie
eigentlich nicht erzidhlen mochten oder dass sogar Verdringtes in Erzidhlungen sichtbar wird (vgl.
Kisters 2009: 28). Wir haben im Kapitel zur piadagogischen Biographieforschung bereits gesehen,
dass sich das padagogische Interesse jedoch davon abwendet, Erzihlungen ,herauszulocken®, die
die Erzahler*innen nicht preisgeben moéchten. Allen kognitiven Figuren ist gemein, dass sie im
Zusammenhang mit den narrativen Zugzwingen daflir sorgen, dass die autobiographische
Stegreiferzihlung einer Ordnung unterliegt (vgl. Schitze 1984: 108).

In den hier dargelegten Ausfithrungen wird bereits deutlich, dass die Theorie hinter dem
narrativen Interview keineswegs von einer objektiven Wahrheit ausgeht, die sich in Erzdhlungen
finden ldsst. Erlebtes schligt sich in Erinnerung nieder und diese ist stets fehlerhaft und von
unterschiedlichen Faktoren beeinflusst. ,,Reprisentationen ehemaliger Geschehnisse [kénnen]| aus
prinzipiellen Griinden niemals diesen Ereignissen selbst vollkommen entsprechen® (vgl. Reichartz
2016: 140). Die Ubermittlung von Erinnerungen durch Sprache in Erzihlungen oder anderen
Formen des Berichtens ist als ,,Erinnerungshandlung® zu sehen, und damit tber die dem
Erzihlenden nicht bewussten EinflussgréBen hinaus auch durch ,Intentionen, ... Ziele und
Zwecke® geformt (ebd.). Mit dem Erheben von Erzihlungen, in denen Erinnerungen vermittelt
werden, koénnen also keine Fakten ausgemacht werden. Vielmehr ist Erzihlen bereits eine

(Re)konstruktion, die aus dem Heute vorgenommen wird.

wIm Unterschied zu dem, was unwiderruflich gescheben ist, verandern sich 1V ergangenheiten im Licht einer sich
wandelnden Gegenwart (und damit verwobener Zukunfiserwartungen). 1 ergangenes als symbolische
Repriisentation des Geschebenen ist im Fluss und demgemalfS in gewisser Weise unbestimmt.

(Hacking 2001, zit. n. Reichertz 2016: 140).
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Fiar Marotzki (1991: 192) ist Erinnerung das Erlebnis, das so bedeutsam war, dass es sich im
Gedichtnis erhielt und in der konkreten Erzidhlsituation auch abrufen lisst. Diese Bedeutung wird
der Vergangenheit in einem Gesamtzusammenhang, unter dem die konkrete Lebensgeschichte
strukturiert ist, aus der Gegenwart zugeschrieben (ebd.)

Sehen wir nun konkreter auf die Erhebungsmethode des narrativen Interviews. Fritz Schutze
entwickelte diese in den 1970er Jahren begrindet auf der Annahme, dass Menschen soziale
Wirklichkeit in Interaktionen kommunikativ herstellen und diese nicht au3erhalb dieser ,,objektiv
existiert (Kusters 2009: 18). Als Stirke des narrativen Interviews fuhrt Marotzki (1991: 184) an,
dass daraus mit einer angemessenen Auswertungsmethode interpretiert werden kann, wie die
interviewte Person ,,Erfahrungen (...) verarbeitet hat* (ebd.). Die Erzihlenden entwickeln eine
Struktur in ihrer Erzihlung bei der sie Ereignisse mit Orten, Zeitabliufen und kausalen
Zusammenhingen verbinden, worunter man die Leistung der ,,Biographisierung® versteht (ebd.:
184£.).

Ein Blick in die Literatur zeigt, dass es Schiitze bei der Entwicklung und Anwendung des
narrativen Interviews stets um die Frage nach Prozessstrukturen des ,,individuellen Lebenslaufs®
ging (vgl. Schiitze 1983/2016: 55). Um diese angemessen fassen zu konnen, gilt es, die jeder
lebensgeschichtlichen Erzidhlung innewohnende Struktur zu untersuchen. Schiitze (ebd.: 56) fihrt
aus, dass ,,die Lebensgeschichte ... eine sequentiell geordnete Aufschichtung gréBerer und
kleinerer in sich sequentiell geordneter Prozessstrukturen [ist]“. Um diese auszumachen hat er die
Auswertungsmethode der Narrationsstrukturanalyse entwickelt, die auch ich fiir meine Forschung
ausgewihlt habe und die nachfolgend genauer beschrieben wird. Um diese jedoch anwenden zu
konnen, braucht es Daten, die es erlauben die von den Erzihlenden selbst gewihlte Struktur zu
identifizieren, die ,,die zeitlichen Verhiltnisse® sowie ,,die sachliche Abfolge* abbilden (ebd.). Das
narrative Interview erfillt diese Voraussetzungen insofern, dass das damit verfolgte Ziel ist
,wautobiographische Stegreiferzihlungen®, systematisch und methodisch angeleitet, zu generieren
(ebd.).

Beim narrativen Interview geht es darum, die Art und Weise wie Menschen sprechen, so
wenig verfilscht wie moglich abzubilden (vgl. Kusters 2009: 20). Dennoch darf nicht davon
ausgegangen werden, dass Erzahlungen in Interviewsituationen vollig frei von Verzerrungen sind.
Denn ,,soziale Erwiinschtheit™ (ebd.: 21) ist nicht nur bei leitfadengestiitzten, sondern auch bei
narrativen Interviews ein Thema. Dennoch geht Schitze davon aus, dass sich diese
Verzerrungsfaktoren in narrativen Interviews weitestgehend umgehen lassen, da die Interviewten
dabei dazu gebracht werden sollen, Vergangenes erneut zu durchleben (ebd.). Wie dies geschehen

soll, zeigen die nachfolgenden Ausfihrungen zur konkreten Umsetzung der Methode.
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Das narrative Interview in seiner Anwendung weist drei Phasen auf. Die erste Phase startet mit
einer ,,autobiographisch orientierten Erzihlaufforderung® (vgl. Schitze 1983/2016: 56), durch die
eine Stegreiferzihlung angestoflen werden soll. Die interviewte Person hat nun die Moglichkeit ihre
,Geschichte ohne Unterbrechungen [zu] entfalten” (Kusters 2009: 21). Dabei soll eine
Alltagssituation der Kommunikation insofern imitiert werden, dass eine ,,ausfihrliche Erzahlung®
(ebd.: 22) einer Erfahrung, die selbst erlebt wurde, im Rahmen einer Interaktion zwischen
Interviewer*in und Biographietrager*in stattfindet (ebd.).

Wenn die erzihlende Person ihre erste Erzihlung durch ein Erzihlkoda abschlief3t,
formuliert die Interviewer*in erneut Erzihlaufforderungen, die an lickenhaft oder unklar
Dargestelltes anschlieBen. Das Interview befindet sich nun in der zweiten Phase. Hier zeigt sich
bereits, inwiefern die Methode letztlich doch von einer alltiglichen Situation abweicht. Denn das
Interview ist nicht gelungen, verkommt es zu einem Gesprich. Vielmehr stehen die interviewte
Person und ihre Sicht auf die Dinge im Zentrum und die Person soll moglichst wenig von der*dem
Interviewer*in beeinflusst sein. Obwohl die Situation, wie Kisters (ebd.) ausfihrt, ,kiinstlich® zu
nennen ist, fuBlt sie auf ,,natirlichen Kommunikationsmechanismen® (ebd.), die genutzt werden
sollen.

Nach dieser ersten Nachfragephase folgt die dritte Interviewphase, in der die*der
Interviewer*in Fragen stellt, die sich nicht aus der bisherigen Berichterstattung der*des Erzihler*in
erschlieBen, etwa zu Lebensphasen oder Themen, die bisher ausgespart wurden und die fir die
Forschung interessant sind. Schiitze spricht davon, dass es in dieser Phase um die ,,Nutzung der
Erklirungs- und Abstraktionsfihigkeit™ (Schiitze 1983/2016: 57) der Erzihlenden geht, die*der als
,wExpert[*in] und Theoretiker[*in] [threr*]seiner selbst™ (ebd.) auftritt. Ausgesprochen wichtig ist,
dass die*der Interviewer*in die erzihlende Person wihrend ihrer Ausfithrungen — in jeder Phase
des Interviews — nicht unterbricht (ebd.).

Als Ergebnis eines narrativen Interviews, liegen dann meist Audiodateien vor, die
transkribiert zu Datentexten werden, ,welche die Ereignisverstrickungen und die
lebensgeschichtliche Erfahrungsaufschichtung des Biographietrigers so lickenlos reproduzieren,
wie das im Rahmen systematischer sozialwissenschaftlicher Forschung iiberhaupt nur méglich ist.*
(ebd.) Dabei geht es nicht nur um Ereignisabliufe im auen, sondern auch um die Reaktionen im
inneren der Erzihlenden. Wie etwas erzihlt wird, ob es weitestgehend ausgespart, gerafft, ausfithrlich
oder gar szenisch mit direkten Reden wiedergegeben wird, weist auf ,besondere
Relevanzsetzungen® (ebd.) Wenn eher ,,undramatisch* (Schiitze 1984: 89) und dabei gerafft erzdhlt
wird, werden oft ganze ,,LLebensepochen® (ebd.) als ,,Ganzheiten (ebd.) dargestellt. Dahingegend
findet als ,dramatisch® (ebd.) titulierte Darstellung dort statt, wo ,ereignisbezogene

Lebensablauferzihlungen® (ebd.) Hohepunkte und andere fur die Biographietriger*innen
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relevante Ereignisse geschildert werden. Auch Erfahrungen, die der*dem Biographietriger*in
selbst nicht bewusst sind, konnen bei einer Analyse deutlich werden. Ist ein narratives Interview
gelungen, entsteht ein Erzihltext, in dem der Prozess ,,der Entwicklung und Wandlung einer
biographischen Identitit kontinuietlich (...) dar[ge]stellt und expliziert (Schutze 1983/2016: 57)
wurde. Und dies — und dabei kann das narrative Interview als besonders erachtet werden — ohne
Interventionen der*des Forscher*in, die den Fokus auf spezifische Themen einengen wiirden, wie
es etwa bei Leitfadeninterviews der Fall ist (ebd.).

Bei narrativen Interviews entsteht eine ,,Erlebnis-“ oder ,Erfahrungsaufschichtung®
(Kdasters 2009: 22), die sich durch das Erleben eines Ereignisses in den Biographietriger*innen in
gewisser Weise ,,abgelagert (ebd.) hat. In der Erzdhlung wird diese Aufschichtung — eine Art
winnere Reprisentation® (ebd.) — wieder hervorgerufen. Fir solche Reprisentationen pragte
Schiitze den Begrift der ,,kognitiven Figuren', wie wir bereits weiter vorne gelesen haben. Diese
werden beim Erzahlen von Erlebnissen reanimiert, wenn die Erzihlenden sich dem ,,damaligen
Erlebnisstrom® (ebd.) hingeben.

An dieser Stelle sei jedoch auch darauf hingewiesen, dass narrative Interviews auch
misslingen kénnen, wie bereits in Kapitel 4.2.1. erwahnt. Das ist dann der Fall, wenn das Eintreten
der Erzihlenden in den ,,narrativen Strom* (ebd.: 66) nicht gelingt, also keine Stegreiferzihlung
stattfindet. Als Griinde fir das Misslingen kénnen neben methodischen Fehlern auf Seiten der*des
Interviewer*in aber auch andere Faktoren wie etwa ,,Erzdhlhemmungen® (ebd.) seitens der
Befragten ausgemacht werden. Sind keinerlei Stegreiferzihlungen im Interview auftindbar ist es
nur schwer méglich bei der Auswertung zu Prozessstrukturen zu gelangen (ebd.: 67). Kisters (ebd.)
fihrt weiter aus, dass solche Interviews im Sinne der Methode eigentlich nicht interpretierbar seien,
dies jedoch in der Forschungspraxis kaum so gehandhabt wird. Vielmehr kann in Auswertungen
das Augenmerk auf die Rekonstruktion der Griinde fiir das Misslingen gelegt werden.

Konkrete Ursache fiir das Misslingen eines Interviews konne etwa sein, dass Menschen ein
Selbstbild von sich haben, bei dem sie es nicht riskieren koénnen, sich auf eine Erzihlung
einzulassen, weil dadurch ,,problematische Leiderfahrungen fur sie selbst wieder sichtbar wiirden®
(Fuchs-Heinritz 2009: 311). Dann ist die Auffassung von sich insofern beschaffen, dass die Person
sich als jemand sieht, der ,,aus eigener Kraft und mit starker Kontrolle der Bedingungen sein Leben
(erfolgreich) fihrt“ (ebd.). Dariiber hinaus gibt es aber auch Menschen, die Zeit ihres Lebens wenig
handlungsfihig waren, weil sie stets institutionell eingebunden waren oder aufgrund psychischer
Erkrankungen ihr Leben nicht selbststindig fithren konnten. Bei diesen Menschen ist die Fahigkeit,
die eigene Lebensgeschichte zu erzihlen, stark eingeschrinkt bis hin zu véllig unmdéglich (ebd.:
311f). Als letzten Typus an Menschen, mit denen narrative Interviews schwer gelingen, nennt

Fuchs-Heinritz (ebd.) diejenigen, deren Lebensablauf durch Ereignisse ,,gewaltsam unterbrochen

55



und gefihrdet” (ebd.) wurde. Die Lebensgeschichte wird dann als zerrissen wahrgenommen und
ist fur die Biographietriger*innen nicht als Ganzes fassbar. Mit Dausien (1996: 67f.) ist zu
erginzen, dass auch die Orientierung —wie wir in Kapitel 4.2.1 zur pidagogischen
Biographieforschung gesehen haben — an Beziehungen, statt am Selbst, dafiir sorgen kann, dass

eine lebensgeschichtliche Erzdhlung nicht im Sinne Schiitzes stattfinden kann.

5.2.1. Modifikationen und Anwendung des narrativen Interviews

Die Interviews, die in dieser Arbeit beforscht werden, wurden von mir in den Jahren 2020 bis 2024
im Rahmen einer Honorartitigkeit fiir die Sammlung Menschenleben der Osterreichischen
Mediathek durchgefithrt. Das Sammlungsprojekt Menschenleben widmet sich seit 2009 einer

winhaltlich offene[n] Sammlung von lebensgeschichtlichen FErzihlungen die einen

reprasentativen Querschnitt durch alle sozialen Schichten, Berufsgruppen und damit
Bevolkerungsgruppen Osterreichs dokumentiert (vgl. MenschenLeben 2024: 2). Es werden
lebensgeschichtliche Interviews gefiihrt, die allerdings unterschiedliche Schwerpunktsetzungen
zulassen, die im Interesse der jeweiligen Interviewer*innen oder Kooperationspartner*innen sind,
dadurch wird die Auswahl der jeweiligen Interviewpartner*innen mitbestimmt (ebd.: 3).

Im Sinne der Forschungsethik, in der die Wahrung der Anonymitit so weit wie irgend
moglich gewihrleistet werden muss (vgl. Kisters 2009: 68), verzichte ich auf eine genauere
Beschreibung in welchem Rahmen die Interviews geftihrt wurden. Einzig die Schwerpunktsetzung
muss offengelegt werden. Alle Interviews wurden mit Menschen gefithrt, die die NS-Zeit erlebt
haben. Dieser Punkt war fir die Auswahl der Interviewpartner*innen aufgrund einer spezifisch
vereinbarten Schwerpunktsetzung mit den Verantwortlichen des Projekts MenschenlLeben zentral,
was den Interviewten auch mitgeteilt wurde. Daraus folgt auch fir sie die Annahme, dass diese
Zeit besonderes Interesse auf Seiten der Interviewerin hervorruft. Dies kann verzerrend auf die
erhobenen Daten wirken, da die Lebensphase, die wihrend der NS-Zeit stattfand, in den meisten
Interviews — wohl auch aufgrund des Wissens deshalb ausgewihlt worden zu sein — besonders
ausfihrlich erzdhlt wurde. Dartiber hinaus zielen die Fragen der Interviewerin, die in der
Nachfragephase stattfanden, vornehmlich, aber nicht nur, auf diese Phase. Obwohl die NS-Zeit
das Schwerpunktthema darstellt, ist das Ziel jedes Interviews, dass im Rahmen des Projekts
Menschenleben gefiihrt wird, das gesamte Leben der Personen zu erfassen. Die
Schwerpunktsetzung muss allerdings bei der Auswertung der Daten mitbedacht werden.

Die zuvor skizzierte Methode des narrativen Interview nach Fritz Schiitze dient dem

Projekt Menschenleben als methodische Grundlage fir die Durchfihrung der
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lebensgeschichtlichen Interviews (vgl. Menschenleben 2024: 3)*'. Neben den zuvor bereits
skizzierten Phasen des narrativen Interviews gibt es bei MenschenLeben-Interviews jedoch noch
eine weitere Phase, die nachfolgend dargelegt wird. Das methodische Vorgehen ist in einem 40-
seitigen Leitfaden zusammengefasst, der den Interviewer*innen sowohl in Durchfihrung als auch
Nachbearbeitung, neben Einschulungskursen, das notige Rustzeug fur die korrekte Ausfihrung
bietet (vgl. MenschenLeben 2024).

Im Rahmen der Interviewfihrung wird das Gesprochene mit einem Aufnahmegerit
aufgezeichnet. Wie in der Methode des narrativen Interviews vorgesehen, startet das Interview mit
einer Erzihlaufforderung. Diese ist bei jedem Interview die selbe und lautet ,,Erzihlen Sie mir bitte
Thre Lebensgeschichte! (ebd.: 4). Themen, Linge und Ausgestaltungen werden so wie von Schuitze
vorgesehen, von den Erzihlenden selbst strukturiert, die Erzdhlenden sollen nicht unterbrochen
werden (ebd.).

In der zweiten Phase werden die immanenten und exmanenten Nachfragen, die bei Schtitze
zwei Phasen einnehmen, in einer Phase zusammengefasst. Es sollen einerseits fir die
Interviewer*innen Unklares geklirt, andererseits auch ,,biografische Leerstellen gefiillt™ (ebd.: 5)
werden. Es gilt die Biographietriger*in zu ,einer kritischen Einschitzung des eigenen Handelns,
zur Selbstreflexion und Selbstkritik® (ebd.) anzuregen. Vorbereitete Nachfragen kénnen hier
ebenso zum Tragen kommen, um das zuvor bereits fixierte Schwerpunktthema ausreichend
abzudecken, falls dies nicht bereits in den narrativen Phasen ausreichend geschah.

Als  letzte Phase siecht das Projekt Menschenleben die  Arbeit mit
werinnerungsunterstitzenden Materialen® (ebd.) vor. Bereits im Kontaktgesprich werden die
Interviewten darum gebeten, ,.fiir ihr/sein Leben wichtige und aussagekriftige Materialen wie
Fotografien, besondere Dokumente oder Gegenstinde® (ebd.) bereit zu halten. In der letzten
Interviewphase werden diese von Interviewer*in und Interviewten gemeinsam durchgesehen und
fotografiert, und kénnen hiufig erneut dazu dienen, Erzidhlungen anzustof3en.

AbschlieSend werden gemeinsam mit der*dem Interviewpartner*in Dokumente ausgefiillt.
Dazu gehort ein Personenblatt, in dem die biographischen Eckdaten wie Geburtsdatum,
Familienstand, Kinder, Eltern, Ausbildung und Wohnorte vermerkt werden (ebd.: 17). Dadurch ist
es fur die*den Interviewer*in wihrend des Interviews auch nicht notig Daten, die hiufig den
weiteren Erzdhlfluss hemmen wiirden, einzufordern. Hiufig ergibt der Abgleich von Personenblatt
und Interview einen ersten Hinweis auf Relevanzsetzungen und Widerspriiche, wenn im Interview
etwa von einer Arbeitsstelle nicht berichtet wurde, diese allerdings beim Ausfillen des

Personenblattes genannt wird. Am Ende des letzten Interviewtages wird gemeinsam mit der

21 Die Verantwortlichen bezeichnen die Interviews jedoch — aus einer zeithistorisch interessierten Perspektive — tiber
weite Strecken als Oral History-Interviews (vgl. MenschenLeben 2024: 3).
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interviewten Person eine Einverstindniserklirung ausgeftllt, in der die weitere Nutzung des
Interviews geklirt wird® (ebd.: 8).

AnschlieBend an das Interview gilt es fiir die Interviewer*in mit der Nachbearbeitung zu
starten. Dabei wird zuallererst ein Dokument zur Interviewsituation ausgefiillt, das Informationen
zum Ort des Interviews, dem Eindruck dessen und der Interviewperson auf die Interviewer*in
ebenso beinhaltet wie das Erleben der Verfasstheit der Interviewperson. Auch die Einschitzung
der Qualitit des Interviews findet hier Platz. Die Begleitmaterialien, also die angefertigten Fotos
von erinnerungsunterstiitzenden Materialien, wie alten Fotos und Gegenstinden, werden hernach
sortiert und benannt (ebd.: 22; 28). AnschlieBend werden die mehrstiindigen Audiodateien der
Interviews angehért und parallel dazu ein Inhaltsblatt verfasst. Dieses beinhaltet Zeitmarken und
ist in Passagen geteilt, die mit, von der Interviewerin gewihlten, Uberschriften versehen sind. Die
in diesen Abschnitten stattgefundenen Erzihlungen werden stichwortartig notiert. AbschlieBend
wird das Interview beschlagwortet, und in den Katalog der Sammlung Menschenleben
aufgenommen (ebd.: 24).

Ein Jahr lang wurde das Inhaltsblatt kurzzeitig zugunsten eines von einer
Transkriptionssoftware bereitgestellten Transkriptes fallen gelassen (ebd.: 26). Diese Transkripte
sind jedoch stark fehlerhaft, schwer durchsuchbar und missen von den Interviewer*innen
nachbearbeitet werden. Darin wird nicht Wort fir Wort transkribiert, sondern hidufig nur
sinngemédl. Die Transkripte sind also auch nach der Nachbearbeitung fiir eine
narrationsstrukturelle Analyse weitestgehend wertlos, sie kénnen allerdings als Alternative zum
Inhaltsblatt verwendet werden. Bei den in dieser Arbeit verwendeten Interviews trifft dies auf das
Interview mit Frau Hanausek zu, dass in dieser Phase gefiihrt wurde. Ich gehe in Kap. 5.3.1. bei
der Modifikation der Auswertungsmethode genauer auf den Umgang mit dieser verinderten
Datenlage ein.

Die genannten Dokumente® bilden gemeinsam mit den Audiodateien eine solide Basis um
die Interviews auch Forscher*innen oder anderen Nutzer*innen zuginglich und nutzbar zu
machen, die diese Interviews nicht selbst gefiihrt haben. Ich habe mich dennoch dazu entschieden

fiir meine Forschung ausschlieBlich von mir selbst gefithrte Interviews zu verwenden.

22 Hinige Zeit nach dem Interview kontaktiert die Interviewer*in die Interviewperson erneut, um sicherzustellen, dass
die Interviewperson nach wie vor mit der Nutzung einverstanden ist. Haufig kommt an dieser Stelle vor, dass die
Interviewten bestimmte Passagen aus den Interviews geléscht haben moéchten, was dann von der Interviewerin
veranlasst wird.

23 Passagen in denen ,,bedenkliche Themen® (Menschenleben2024: 23) geduBert werden, wie etwa ,,schlechte Rede
tber Dritte, Schwarzarbeit, Drogen, Selbstmordversuche® (ebd.), kénnen in einem Anmerkungsblatt von der*dem
Interviewer*in angefiihrt werden und werden hernach von den Mitarbeiter*innen des Projekts MenschenlLeben
gepriift und gegebenenfalls fiir die weitere Nutzung der Interviews geldscht. Dies trifft auch auf diejenigen Passagen
zu, die die Interviewpartner*innen entfernt haben méchten.
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5.3. Datenauswertung: Narrationsstrukturanalyse

Die Frage, wie die Erzihlenden ihre Lebensgeschichten selbst interpretieren, wird in der
Rekonstruktion laut Schiitze (1983/2016: 56) vor allem in den Prozessstrukturen sichtbar. Das ist
fir das Thema dieser Arbeit nach den Bildungsmomenten im Lebensablauf besonders interessant.
Um diese Prozessstrukturen identifizieren zu kénnen, hat Schiitze das Auswertungsverfahren der
Narrationsstrukturanalyse entwickelt. Ich habe dieses Verfahren fiir meine Forschung auch deshalb
gewihlt, da es von Schitze als passende Methode fiir die von ihm geschaffene Erhebungsmethode
des narrativen Interviews entwickelt wurde. Um diese Auswertungsmethode durchzufiihren, ist es
notwendig, Audiodateien in Transkripte zu Uberfihren, in denen auch parasprachliche
Ausfiihrungen festgehalten werden (vgl. Kleemann/Krihnke/Matuschek 2013: 74).

Soll eine Analyse einer Struktur vorgenommen werden, ist zuallererst zu fragen, warum
davon ausgegangen wird, dass Erfahrungen in den Erzihlungen geordnet geschildert werden.
Schiitze (1984: 80) beantwortet dies so, dass es eine ,,formale Darstellungsordnung* gibt, weil sich
die Erzihlung an den kognitiven Figuren ausrichtet, die ich bereits im Kapitel zum narrativen
Interview besprochen habe. Diese Strukturen gilt es fur die Forschenden aufzuspiiren. Bevor ich
nun niher darauf eingehe, welche Prozessstrukturen es gibt, sind einige theoretische
Vorbemerkungen von Néten.

Der Beginn von lebensgeschichtlichen Erzablungen benotigt die ,,Selbsteinfihrung® (ebd.: 84)
der*des Erzihler*in als Biographietriger*in und dies geschieht in ,,expositional beschreibender
Darstellung des biographischen Rahmens® (ebd.). Meist beinhaltet der Anfang die Geburt, die
Herkunftsfamilie und die Kindheit. Es wird schon die Bewertung sichtbar, die die Erzdhlenden
ithrer Kindheit geben und wie bestimmend diese anfinglichen Voraussetzungen fir das weitere
Leben waren (ebd.).

Als Erejgnistrager*innen kommen neben den Biographietriger*innen selbst auch immer
wieder ,,signifikante Andere (ebd.: 85) vor, wie Verwandte, Freund*innen o.i. Auch ,,unbelebte
Objekte* (ebd.) wie Gebdude kénnen relevant werden, wenn die Biographietriger*innen mit ihnen
in ,,symbolische Interaktion® (ebd.) treten. AuBlerdem sind ,,kollektive soziale Einheiten® (ebd.) als
Ereignistriger*innen zu nennen, die als Organisationen, Familie oder andere Gruppen wichtig
werden. Dennoch ist die*der herausragende Ereignistriger*in die*der Biographietriger*in selbst.
Verliert die Person jedoch die Eigenschaft der ,,Geschichtentriger[*in]“ (ebd.) wird deutlich, dass
sie sich nicht mehr als aktiv handelnd, sondern als passiv erleidend wahrnimmt. Dies nennt Schiitze
(ebd.) ,,Erleidensverstrickungen®, denn die Person nimmt sich nur noch als ,,zum Reagieren
gezwungen® (ebd.) wahr und die Geschichte wird von anderen Ereignistriger*innen getragen

(siehe dazu die Prozessstruktur der Verlaufskurve in diesem Kapitel).
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Beziehungen zu anderen sind fur die Analyse aller lebensgeschichtlichen Erzihlungen wichtig.
Werden sie eher traumatisch erlebt, kommen sie meist ,,z0gernd* oder ,,versteckt™ (ebd.: 86) zum
Ausdruck. Interessant ist auch, wenn die Beschreibung einer wichtigen Beziehung nicht stattfindet
und die Erzihlenden dieser ausweichen. Beziehungen zeigen an, welchen ,kollektiven sozialen
Einheiten® (ebd.: 87) sich die Biographietriger*innen durch ihren Lebensablauf hindurch
zugehorig fihl(t)en. In der Analyse kann auch darauf geachtet werden, wie die*der Erzihler*in in
einer ,neuen Lebensphase (ebd.: 88) Erfahrungen bewiltigt und wie ,,systematische
Verinderungen des inneren und dufleren Zustandes* (ebd.) sichtbar werden.

Erreicht die erzdhlende Person die ,Haupterzablkette”, wird meist mehr von ihrer ,Ich-
Identitit deutlich, etwa indem ,,Widrigkeiten des Schicksals bzw. die vertanen ... Chancen
heraus|ge]arbeit[et werden und] — zentrale Aspekte [thres*|seines Lebensschicksals zum Ausdruck®
(ebd.: 84) gebracht werden. Eine FErzihlung ist im eigentlichen eine ,,Abfolge von
Zustandsinderungen® (ebd.: 88) also eine Erejgniskette der erzihlenden Person. Selbst wenn eine
Erzihlung nicht funktioniert, was Schitze (ebd.: 89) ,,defekte Erzahlung® nennt, finden sich
zumindest implizit immer zwei Seiten eines dargestellten Sachverhalts. Einerseits die ,,du3erlich
beobachtbaren® (ebd.) Ereignisse, andererseits die damit einhergehende ,,Zustandsinderung®
(ebd.) im inneren der Biographietriger*innen. Als Ergiblkette wird der Zusammenhang der
cinzelnen Erlebnisse zum Rahmen der ,zeitlich ausgedehnt[en] Prozessabliufe® (ebd.: 92)
verstanden. Solche Abldufe sind gewisse Lebensphasen aber auch Prozesse, die mit dieser
verbunden, allerdings selbst nicht sozial sind (ebd.).

Welchen Stellenwert die Prozessabliufe in der Erzdhlung haben, wird durch die
,2Erfahrungshaltung® (ebd.) der Erzihlenden zu einem Ereignisablauf deutlich. Diese Haltungen,
werden auch Progessstrukturen genannt (ebd.: 93). Die Herausarbeitung dieser Strukturen ist zentral
fir Schutzes Narrationsstrukturanalyse. Zum ersten sind biggraphische Handlungsschemata (ebd.: 92)
odet -muster (Kleemann/Krihnke/Matuschek 2013) zu nennen. Diese zeichnen sich dadurch aus,
dass sie von den Biographietriger*innen geplant sein kénnen und erwartbar sind (vgl. Schiitze
1984: 92f.). Schiitze (1983/2016: 60) nennt sie auch ,,intentionale[s] Prinzip“. Fur die Entwicklung
wird von den Biographietriger*innen nicht nur selbst der Startpunkt gesetzt, sondern dartber
hinaus auch die weitere Richtung ,,jenseits institutionalisierter Vorgaben bzw. Erwartungen®
(Kleemann/Krihnke/Matuschek 2013: 73) bestimmt. Ob Pline verwirklichbar sind oder es
tatsdchlich werden, ist fiir diese Haltung nicht relevant (vgl. Schiitze 1984: 92). Sofern es
institutionalisierte Erwartungen oder Vorstellungen gibt, entziehen sich die Biographietriger*innen
diesen (vgl. Kleemann/Krihnke/Matuschek 2013: 70). Die Zukunft ist ein ,,Realisierungsraum®
(Schitze 1984: 93). Hindernisse aus der Umwelt mussen tberwunden werden und werden als

grundsitzlich tberwindbar dargestellt (ebd.). Diese Haltung beinhaltet auch, dass die
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Biographietriger*innen sie ,,als Realisierungsschritte der eigenen Ich-Identitit (ebd.: 94) sehen. In
dieser Prozessstruktur wird meist auch sichtbar, dass die Handelnden ihre Vorhaben immer wieder
auf Basis des bisherigen Erreichten neu anpassen kénnen. Sie mussen aber auch selbst fir die
Durchfiihrung sorgen, was eine stetige Uberpriifung der realistischen Umsetzbarkeit notwendig
macht. Ebenso ist fir diese Prozessstruktur zentral, dass die Biographietriger*innen ,,fest (ebd.:
95) bleiben, womit gemeint ist, dass sie in der ,,handlungsschematischen Entfaltung® (ebd.) als
Handelnde erkennbar bleiben.

Die zweite Prozessstruktur ist das znstitutionelle Ablaufmuster (ebd.: 92), das Schiitze
(1983/2016: 60) ,,normativ-versachlichte[s] Prinzip“ nennt. Es handelt sich hierbei um
,,biographische Handlungen® (Kleemann/Krihnke/Matuschek 2013: 69), die in einer Institution
— z. B. Studium oder auch Familie — abgewickelt werden. Diese werden hiufig vom Umfeld der*des
Biographietriger*in, aber auch den Personen selbst erwartet. Der Erfahrungsablauf ist hier dadurch
gekennzeichnet, dass die Biographietriger*in diese Erwartungen abwickelt (vgl. Schiitze 1984:
92f.). Das sich ,,iiberantworten® an eine Institution tut die*der Biographietriger*in selbst, wodurch
diese Lebensphase aktiv mitgestaltet wird (vgl. Kleemann/Krihnke/Matuschek 2013: 70). Die
Zukunft ist in dieser Haltung, als anpassen an die Routinen und Erwartungen einer Institution zu
fassen. Mochte die Biographietriger*in schadlos bleiben, muss sie sich jedoch nicht ginzlich
einpassen. Interventionsmoglichkeiten stehen den Biographietriger*innen insofern offen, dass sie
den Ablauf zumindest verzogern oder beschleunigen kénnen (vgl. Schiitze 1984: 93ft.). Die Ich-
Identitit der Biographietriger*innen muss an die ,Erwartungsstrukturen institutioneller
Prozessabliufe® (ebd.: 94) angepasst werden.

Als drittes sind VVerlaufskurven (ebd.: 92) zu nennen, die sich dadurch auszeichnen, dass sie
die Biographietriger*innen als ,,uUbermichtig iberwiltigen® (ebd.), wodurch diese sich nicht mehr
als aktiv Handelnde erleben kénnen und nur noch re-agieren. Diese Reaktion dient dazu, den
,wabilen Gleichgewichtszustand der alltiglichen Lebensgestaltung zuriickzugewinnen® (ebd.). Fir
diese Prozessstruktur gilt das Prinzip des ,,Getriebenwerdens® (Schiitze 1983/2016: 60).
Biographietriger*innen geraten in einen Ablauf von dulleren Einflissen, die derart iibermachtig
werden, dass sie nicht in der Lage sind, ,selbstbestimmt wund gestaltend®
(Kleemann/Krihnke/Matuschek 2013: 71; 73) zu leben. Sie etleiden einen Kontrollverlust (ebd.:
73). Vetlaufskurven sind fur die Biographietriger*innen als tiberraschend zu bezeichnen (vgl.
Schiitze 1984: 93). Sie kénnen positiv und negativ sein. Eine positive Verlaufskurve ist da
aufzufinden, wo  sich durch ein  4ulleres Ereignis ,neue Handlungs- und
Entwicklungsmdglichkeiten® (Kleemann/Krihnke/Matuschek 2013: 71) ergeben. Verhingnisvoll
erscheint die Zukunft bei negativen Verlaufskurven, denn das Kiinftige droht die Erzdhlenden

vollig zu blockieren. Dem wird versucht durch Kontroll- oder Fluchtversuche zu entkommen (vgl.
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Schiitze 1984: 93). Bezogen auf die Auswirkung dieser Haltung auf die Ich-Identitit der
Biographietriger*innen kann gesagt werden, dass bei negativen Verlaufskurven im extremeren Fall
die Identitdt, im weniger starken zumindest das Entfalten dieser bedroht wird (ebd.: 94).
Uberwunden wird eine negative Verlaufskurve, wenn die Biographietriger*in ihre Wirkung erfasst,
die ,,Lihmung tberwindet™ (ebd.: 95) und sich zur Wehr setzt. Denken wir an das Wz der
Erzihlung, zeigt sich bei Verlaufskurven haufig auch, dass diese szenisch dargestellt werden,
wodurch das auf die Biographietriger*in tibermichtig wirkende aul3en besonders deutlich wird
(ebd.: 101).

Als letzte der vier Prozessstrukturen sind (bzographische) Wandlungsprozgesse (Kleemann-
Krihnke-Matuschek 2013: 72; Schiitze 1984: 92) zu nennen. Wie die biographischen
Handlungsschemata haben diese ihren Anfang in der Intention der Biographietriger*innen.
Wihrend die ,,Entfaltung® (Schiitze 1984: 92) beim Handlungsschema jedoch als erwartbar gilt, ist
sie beim Wandlungsprozess fir die Biographietriager*innen ,,uberraschend* (ebd.: 92f.). Sie sind
meist Phasen des Ubergangs (vgl. Kleemann/Krihnke/Matusche 2013: 72). Wandlungsprozesse
haben hiufig Nachwirkungen, da sich dadurch die Méglichkeiten zu Erlebnissen und Handlungen
fir die Biographietriger*innen systematisch verindern (kénnen) (vgl. Schiitze 1984: 92). Die
Zukunft ist ,extrem prekir (ebd.: 93), denn die Biographietriger*innen werden durch
HKreativititsimpulse und  Verstrickungen®  (ebd.) stetig von der Abwicklung ihrer
,»ZAktivititsplanungen® abgebracht. Sie sind mit viel Neuem konfrontiert und miissen ihr Vorhaben
stets an die mégliche Realisierungschance anpassen (ebd.). Nachdem den Biographietriger*innen
das Wirken der Wandlungsprozesse deutlich wurde, ist es moglich, dass sie — bezogen auf ihre
Identitit —die geschilderte Phase ,als Ausschopfung [thres] ... Spontaneitits- und
Kreativititspotentials® (ebd.: 94) auffassen. Intervenieren kénnen Biographietriger*innen bei
dieser Haltung insofern, dass sie ihre Potenziale im Bereich der Kreativitits- und
Handlungsmoglichkeiten erfassen. Das ist vor allem da zentral, wo die Wandlungsprozesse an
Verlaufskurven oder eine ,iberkonforme Orientierung (ebd.: 95) an institutionellen
Ablaufmustern anschlieBen. Die Biographietriger*innen gelangen wihrend Wandlungsprozessen
dazu, dass sie wieder handlungsfihig werden. Meist gibt es Verinderungen im aul3en, auch in Form
vom Auftreten bzw. Angestof3en werden relevanter Anderer, die den Mdéglichkeitsraum fir die

Biographietriger*innen verindern (ebd.).

o Ein weiterer Schritt des Kennenlernens der eigenen ritselhaften Fibhigkeiten liegt darin, sich ankiindigende innere
Zustande gesteigerter Kreativitit und Produktivitat rechtzeitg [sicl] zu erkennen und fiir die Ausschipfung dieses

Potentials sozial geschiitzte Aktivitdtsphasen mit redugiertem Zeit- und Aufgabenpotential eingurichten. * (ebd.)
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Marotzki (1990: 129) entwickelte Schiitzes Prozessstruktur im Rahmen seiner strukturalen
Bildungstheorie insofern weiter, dass er das, was auf sie folgt, genauer in den Blick nimmt. Denn
nach einem Wandlungsprozess, der die gewohnte Ordnung umwirft, kann eine Verlaufskurve
anschliefen, aber auch ein Handlungsmuster. Fur Marotzki ist nur dann von einem
Wandlungsprozess als Bildungsprozess zu sprechen, wenn darauf eine ,,Umstrukturierung der
temporalen Matrix des biographischen Entwurfs® (ebd.: 130) folgt. Ob im Rahmen einer
Verlaufskurve oder eines Handlungsschemas, ist nicht relevant, wichtig ist nur, dass sich ein neuer
,»Zeithorizont™ strukturiert. Marotzki verbindet so die Prozessstruktur des Wandlungsprozesses
mit Bildungsprozessen, von denen seiner Ansicht nach nur zu sprechen ist, wenn sich dieses
Kriterium der Umstrukturierung erfillt (ebd.).

Am Anfang von Handlungsschemata und Wandlungsprozessen steht ein Impuls, der der
m»opontanitits- und Aktivititssphire® (Schutze 1984: 94) entstammt. Wie sich der weitere Ablauf
gestaltet, ist ebenso stark vom Handeln der Biographietriger*innen geprigt (ebd.). Institutionelle
Ablaufmuster und Verlaufskurven kommen hingegen aus dem auflen ins Leben der
Biographietriger*innen. Im ersten Fall passt sich die Biographietrigerin an, im anderen reagiert sie
konditionell (ebd.).

In den Erzdhlungen wird deutlich inwiefern die Biographietriger*innen die Moglichkeiten
zu intervenieren, die in den jeweiligen Prozessstrukturen offenstehen, aufgreifen (ebd.: 95). Diese
Haltungen — oder Prozessstrukturen — sind insofern systematisch zu nennen, als sie sich in den
Erzdhlungen meist mehrfach auffinden lassen, und dadurch auch ordnend wirken, wenn sie
Lebensphasen ,,unter generelle Erfahrungsprinzipien® (ebd.: 92) eingliedern. Wird eine Geschichte
oder Lebensphase in der Erzihlung in einer bestimmten Prozessstruktur geschildert, die in der
Analyse rekonstruiert wird, wird darin deutlich, dass sich die Erzihlenden fiir eine bestimmte Form
der Erzihlung entschieden haben. Das bedeutet auch, dass im Hintergrund die ,,Verkniipfung der
Ereignisse und Erfahrungen in einer durchlaufenden Erlebniskette, die fiir diesen Zeitraum gultig
ist (ebd.: 93) deutlich wird. Die Perspektive, die die Erzahlenden einnehmen, wird sichtbar (ebd.)
und ist fiir das Auftreten der jeweiligen Prozessstruktur zentral. Die Ereignisverkettung und Art
der Erfahrung ist also in den jeweiligen Haltungen mit angelegt (ebd.: 96). Schiitze (ebd.: 98) zeigt,
dass fur die Prozessstrukturen, ,,Zustandsinderungen® wichtig sind. Wie sich diese vollziehen, ist
stark von ,,sozialen Rahmen ... als Bedingungsgefiige* (ebd.) aber auch fiir ,,den Sinnhorizont des
Verinderungsprozesses® (ebd.) geprigt. Diese sozialen Rahmungen sind ebenfalls als kognitive
Figur zu fassen. Zu nennen sind etwa ,,Interaktions- und Handlungssituationen, Lebensmilieus und
soziale Welten® (ebd.). Es stellt sich nun die Frage, inwiefern die konkrete Interviewsituation auf
die Wahl der Prozessstrukturen in der Erzihlung wirkt. Laut Schiitze (ebd.) steht die Entscheidung

fir eine Prozessstruktur und damit eine Perspektive zu einem Erlebten meist schon lange vor der
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konkreten  Stehgreiferzihlung fest wund ist damit in ,der lebensgeschichtlichen
Erfahrungsaufschichtung® (ebd.) begriindet, relativ stabil.

Eine kognitive Figur, die ebenfalls fir die Analyse wichtig ist, ist die ,,Gesamtgestalt der
Lebensgeschichte™ (ebd.: 83; 102). Sie ist nicht mit den Prozessstrukturen gleichzusetzen und eher als
Selbstauffassung der Erzihlenden zu deuten. Fuchs-Heinritz (2009: 316) schreibt, dass es sich dabei
um eine ,langsamere ... andere Schrittfolge® handelt. Der Abgleich der identifizierten
Prozessstruktur(en) mit dieser Figur ist zentral, um die Selbstauffassungen der
Biographietriger*innen mit den Prozessstrukturen abzugleichen und zu zeigen, inwiefern
Selbstkonzepte hiufig ,,illusionir oder verklirend* (ebd.) wirken. Fur die Interpretation sind die
Anfiange von Erzahlungen aber auch bilanzierende Teile zum Aufspiiren dieser Figur besonders
wichtig (vgl. Schitze 1984: 102). Wichtig ist, dass die Biographietriger*innen ihre Geschichte unter
einer ,,autobiographischen Thematisierung® (ebd.: 103) auffideln. Dazu gehort einerseits der
Standpunkt der Erzihlenden. Befinden sie sich ,,mitten im Leben® oder haben sie ihr gelebtes Leben
weitestgehend hinter sich? Auch der Modus ist wichtig. Ist die Geschichte eher heiter oder tragisch
aufgezogen? Abschliefend ist es wichtig eine Mora/ zu identifizieren. Wie werden wichtige
Ereignisse von den Biographietriger*innen bewertet? (ebd.). Ein weiterer Aspekt dieser Figur zeigt
sich in der Struktur der Erzahlung und ist daher den Erzihlenden hiufig nicht bewusst. Hinweise
dafur finden sich etwa in Rahmenschaltelementen, die die einzelnen Abschnitte voneinander
abtrennen. Sie sind zu erkennen an Formulierungen wie ,,na dann® oder ,,anschlieBend®, bei
manchen Interviewpartner*innen auch nur als ,,und®. Sie dienen als Hinweise auf Strukturierungen
seitens der Biographietriger*innen (ebd.: 79; 102).

Wir haben nun schon die zentralen Aspekte der Auswertungsmethode und ihre
theoretische Riickbindung kennengelernt. Schutze gibt fir sein Forschungsinteresse an, dass es
thm darum geht, aus der lebensgeschichtlichen Erzihlung herauszuarbeiten, wie die erzihlende
Person ihr Leben wahrnimmt und dieses ,,theoretisch verarbeitet™ (Schutze 1983/2016: 55). Dies
Gelinge vorrangig durch Beantwortung der Fragestellung nach ,,Prozessstrukturen des
individuellen Lebenslaufs® (ebd.). Schiitze geht davon aus, dass es Formen dieser Strukturen gibt,
die sich in allen lebensgeschichtlichen Erzihlungen finden — also in gewisser Weise ,, Typen von
Lebensschicksalen® (ebd.) — die auch fir gesellschaftliche Fragestellungen interessant sind. Die
Narrationsstrukturanalyse oder auch das narrationsstrukturelle Verfahren ist eine Methode mit der
Stehgreiferzahlungen — wie sie auch in narrativen Interviews weitestgehend stattfinden (sollten) —
ausgewertet werden koénnen. Es wird davon ausgegangen, dass diese Darstellungen ,einer
besonderen inneren Logik® (Kleemann/Krihnke/Matuschek 2013: 64) folgen. Die Aufgabe der
Forschenden ist es, diese zu rekonstruieren, um dabei zur von den Erzihlenden konstruierten

soziale Wirklichkeit — wie sie von ihnen selbst etlebt wird — vorzustof3en (ebd.).
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Das Verfahren bedient sich der formalen Struktur des Interviews, um daraus Hinweise fur
die Bedeutung des Gesagten zu gewinnen (vgl. Felden 2008a: 71). Im Gegensatz zu Schiitze
(1983/2016: 56), fir den das Interesse an ,biographischen Deutungsmustern und
Interpretationen®, die die Biographietriger*innen vornehmen, nur insofern bedeutsam ist, wie es
sich auf die Rekonstruktion der erzihlten Lebensgeschichte bezieht, ist dies fiir das genuin
padagogische Interesse, wie wir in Kapitel 4.2.1. gesehen haben, nicht ausreichend. Mit Baacke
(1993: 55) geht es auch darum ,Bildungsfiguren (ebd.) in unserem Fall vor allem
Bildungsmomente in ihrem Gewordensein aufzuspiiren und die Motive und daraus erfolgten
Handlungen zu verstehen (ebd.: 59).

Zusammengefasst kann gesagt werden, dass das Ziel dieser Arbeit und die Beantwortung
der Forschungsfrage darin einzulGsen ist, neben der allgemeinen qualitativen Interpretation die
Prozessstrukturen (vermeintlicher) Bildungsmomente zu identifizieren. Unbestreitbar sind
Abschnitte der Erzdhlungen, in denen diese Bildungsmomente deutlich werden, von besonderem
Interesse. Es reicht jedoch nicht aus, nur diese auszuwerten, da davon auszugehen ist, dass ihre
Bedeutung im Lebensablauf dadurch nicht angemessen erfasst werden kann. Es gilt daher auch
den Kontext in den Blick zu nehmen, in dem diese Momente stattfanden und das bedeutet, die
gesamten Interviews in den Blick zu nehmen und diese auf Prozessstrukturen hin abzuklopfen
bzw. die fir die Erzidhlung dominante Prozessstruktur ebenso zu erfassen wie die Gesamtgestalt
der Erziahlung. Nur so kann die Beantwortung der Fragestellungen angemessen erfolgen.
Interessant wird dann auch sein, ob Bildungsmomente grundsitzlich andere Prozessstrukturen
aufweisen, als sie in der restlichen Erzahlung auffindbar sind und wie diese in einer abschlieBenden
Zusammenschau tuber die Grenzen der Einzelfalldarstellung hinaus aussehen.

Um dieses Ziel zu erreichen, gilt es fiir mich, das von Schitze intendierte Verfahren der
Narrationsstrukturanalyse dahingehend anzuwenden, dass es erstens meiner Fragestellung dienlich
ist und zweitens die notige Aufbereitung der Daten im Rahmen dieser Arbeit angemessen
umsetzbar ist. Denn die von Vertreter*innen des Verfahrens intendierte Ablauf das gesamte
mehrstindige Interview in ein Volltranskript zu uberfihren und diese Sequenz fur Sequenz
auszuwerten ist aus forschungspraktischen Grinden im Rahmen dieser Arbeit nicht zu leisten.
Zumal mehrere Interviews bearbeitet werden miissen, um die Forschungsfragen angemessen
beantworten zu kénnen. Ich habe daher das Verfahren fiir meine Zwecke wie nachfolgend

dargelegt, angepasst und angewendet.

5.3.1. Modifikationen und Anwendung des narrationsstrukturellen Verfahrens

Kleemann/Krihnke/Matuschek  (2013:  77) haben eine umfassende Variante der

Narrationsstrukturanalyse erarbeitet, an der ich mich in Teilen orientiere. Sie soll daher
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nachfolgend umrissen werden. Die Autoren empfehlen als ersten Analyseschritt, den sie ,,formale
Textanalyse nennen, Sequenzen =zu identifizieren, die sich aufgrund unterschiedlicher
Darstellungsformen  voneinander differenzieren lassen. Nicht-Narratives wird — dabei
ausgeklammert. Es muss also darauf geachtet werden, wie die Erzihlenden gewisse Passagen
schildern. Wie wir gesehen haben, gibt es die Moglichkeit, Ausfithrungen in verschiedenen
Textsorten wie  Beschreibung, Argumentation oder Erzdhlung darzulegen  (vgl.
Kleemann/Krihnke/Matuschek 2013: 66; Kusters 2009: 25; Schiitze 1984: 91). Danach gilt es in
den Erzihlpassagen Rahmenschaltelemente zu identifizieren, die die einzelnen Sequenzen
voneinander abgrenzen (vgl. Fuchs-Heinritz 2009: 312; Kleemann/Krihnke/Matuschek 2013: 80;
Schiitze 1984: 79; 102). Die Autoren sehen vor, dass nun alle Segmente nacheinander einzeln
analysiert werden (vgl. Fuchs-Heinritz 2009: 313). Dabei wird auch darauf geachtet wze erzihlt wird.
Erzihlungen konnen, wie wir gesehen haben, sowohl geraftt als auch ausfthrlich und szenisch
stattfinden (vgl. Schiitze 1984: 89). Die sprachliche Struktur — also die narrationsstrukturelle Ebene
— soll besonders ins Auge gefasst werden, auch was Wortwahl und Syntax angeht (vgl. Felden
2008a: 74).

Im zweiten Schritt geht es um die ,strukturelle inhaltliche Beschreibung®
(Kleemann/Krihnke/Matuschek 2013: 83) der einzelnen Erzdhlsequenzen, die daraufhin zu
,»groferen zusammenhingenden Sinneinheiten® (ebd.) verbunden werden. Diese bekommen dann
erneut inhaltliche Beschreibungen und es werden Prozessstrukturen herausgearbeitet (ebd.).

In der ,analytischen Abstraktion® (Kleemann/Krihnke/Matuschek 2013: 88) als drittem
Schritt sollen nun die Sinneinheiten der einzelnen Passagen zu einer fir die gesamte Erzihlung
dominierenden Prozessstruktur gefasst werden. In der ,,Wissensanalyse® (ebd.: 90) werden nun
auch die zuvor ausgeklammerten Passagen, die in Form von Beschreibungen oder
Argumentationen  geschildert wurden, miteinbezogen. Dabei wird deutlich wie die
Biographietriger*innen ihre Lebensgeschichte selbst deuten oder bewerten.

Als erste Modifikation von Schiitzes Verfahren, wie Kleemann/Krihnke/Matuschek
(2013) es ausfihren, mochte ich den Zugang, den sie gegeniiber anderen Formen der Darstellung
— also Beschreibungen und Argumentationen — einnehmen, nicht ibernehmen. Wie beschrieben,
sollten diese erst sehr spit in die Auswertung einbezogen werden. Fischer-Rosenthal/Rosenthal
(1997; Rosenthal 2015) bezogen in die Entwicklung ihrer Auswertungsmethode der
biographischen Fallrekonstruktion auch Elemente der Narrationsstrukturanalyse Schiitzes mit ein.
Wie sie gehe ich davon aus, dass in der Interpretation auch Passagen berticksichtigt werden missen,
die nicht narrativ sind, weil auch analysiert werden muss, warum gewisse Themen nicht in Form
der Erzihlung tbermittelt werden (vgl. Fischer-Rosenthal/Rosenthal 1997: 153; Kisters 2009:

83f.). Zentral ist vielmehr, die jeweilige Darstellungsart und die Funktion, die sie im Interview
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erfillt, zu deuten (vgl. Fischer-Rosenthal/Rosenthal 1997: 153). Schluter (2008: 214f)) fihrt
tberdies an, dass Schutze an dem Punkt, dass nur Narrationen Erlebnisaufschichtung beinhalten,
hiufig missverstanden werde, denn die gesamte lebensgeschichtliche Erzdhlung sei als Erzidhlung
zu fassen, die eben auch Beschreibungen und Argumentationen enthalte.

Ich habe das Verfahren von Schiitze und den Zugang von Kleemann/Krihnke/Matuschek
(2013) weiters insofern angepasst, dass ich einerseits bereits aufbereitete Daten verwende,
andererseits Teile der Interviews in ein Volltranskript iiberfithre, die dann einer Narrationsanalyse
unterzogen werden. Meine Anpassungen orientiere ich an dem Verfahren, das Felden (2008a)
anschlieBend an Schutze in Anlehnung an die Narrationsstrukturanalyse entwickelt hat. Dieses
Vorgehen erginze ich durch Aspekte von Fischer-Rosenthal/Rosenthals (1997; Rosenthal 2015;
Kisters 2009) biographischer Fallrekonstruktion und Schliiter (2008), die die Bedeutung von
Eingangssequenzen fur die gesamten Erzihlungen hervorhebt. Auch Feldens (2021: 222 ff.)
Anpassung der Narrationsstrukturanalyse, in der sie mehrere Perspektiven an den Interviewtext
anlegt, findet FEingang. Diese Perspektiven sollen zwar in der Analyse getrennt, spiter durch
Verschrinkung jedoch eine ,,Multiperspektivitit® (ebd.: 225) ermdglichen, wodurch sich ein
umfassenderes Bild des Interviews zeichnen ldsst (ebd.: 223ff.). Feldens Zugang ist fir das Thema
dieser Arbeit besonders relevant, denn die Autorin (ebd.: 225) fithrt an, das Vorgehen fiir die
Herausarbeitung von Bildungsprozessen aus narrativen Interviews geschaffen zu haben.
Nachfolgend lege ich die finf Auswertungsschritte dar, die so in der Analyse ihre Anwendung
gefunden haben. Die ersten drei Schritte dienen dazu, das gesamte Interview kennenzulernen bzw.
ein vertieftes Verstindnis von der jeweiligen Erzdhlung zu entwickeln. Erst im vierten und fiinften

Schritt ricken die Forschungsfragen in den Fokus.

Erster Schritt: exemplarische Feinanalyse

Zuerst habe ich eine exemplarische Feinanalyse der Eingangssequens vorgenommen, wie es Schliter
(2008) vorschligt. Dafiir wird ein Transkript des Eingangsabschnittes des Interviews benétigt. Die
Auswahl, wo dieser endet, ist bei jedem Interview individuell zu unterscheiden. Bei manchen
Interviews ist das Ende in der Struktur begriindet, etwa wenn die Person schon eine Weile erzihlt
hat und mit einem Erzihlkoda schlieBt. Bei anderen Interviews, bei denen die
Interviewpartner*innen friher auf den Fingriff der Interviewerin dringen, wird das Ende der
Eingangssequenz mitunter auch erst spiter von mir festgelegt. Bei Interviews, in denen die
narrative Phase sehr lange dauert, wihle ich den Endpunkt da, wo ein Thema zu Ende geht. Bei
der maximalen Dauer des gesprochenen Interviewtextes fir die Transkription der
Eingangssequenz orientiere ich mich an rund 30 Minuten, wobei es auch kiirzere oder lingere

Eingangssequenzen gibt, wenn die Struktur danach verlangt.
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Nachfolgend lege ich dar, welche Bedeutung die Eingangserzihlung fir die Analyse
bereithalten kann. Schiitze geht davon aus, dass es zwischen Erzidhlung und erlebter Biographie
eine Homologie gibt, diese ,,Homologiecannahme* (Kleemann/Krihnke/Matuschek 2013: 73)
sieht so aus, dass davon ausgegangen wird, dass sich in der Erzdhlung die subjektive
Erlebnisaufschichtung wiederfinden lasst. In biographischen Erzidhlungen spiegeln sich formal und

in den Sequenzen, also der Struktur, ,,Erlebnisaufschiittungen® der Biographietriger*innen wider.

Wie wir bereits gesehen haben, ist die formalsprachliche Gliederung der Stehgreiferzihlung in
Passagen und der darin stattfindende Grad der Detaillierung — ob etwas z. B. gerafft oder
ausfithrlicher berichtet witd —hoch subjektiv (vgl. Kleemann/Krihnke/Matuschek 2013: 72;
Kisters 2009: 26; Schitze 1984: 79). Es muss in der Analyse darauf geachtet werden, dass
Nachfragen der Interviewer*innen — mit denen in den Erzihlstrom eingegriffen wurde — immer
mitbedacht werden, was die Struktur angeht, da diese dadurch verindert wird.

Es gibt jedoch eine Passage, die von Eingriffen, wie etwa Nachfragen oder Kommentaren
der*des Interviewer*in — sofern das Interview methodisch angemessen gefiihrt wurde — verschont
bleibt: Die Eingangssequenz. Die ,,Erzihlpriambel® (Schiitze 1984: 102) bietet bereits einen
Vorgeschmack auf das gesamte Interview, denn es zeigt sich darin ,,was fir [die*]den Erzdhler[*in]
am Gesamtzusammenhang seiner lebensgeschichtlichen Erfahrungsaufschichtung wichtig
erscheint.” (ebd.) Meist finden sich schon Erzahllinien, also thematisch spezifische Verkniipfungen
von Prozessstrukturen des Lebensablaufes (ebd.: 102; 105), die auch in der weiteren Erzahlung
verfolgt werden (ebd.. 102). Auch Fischer-Rosenthal/Rosenthal (1997: 153) erachten die
Homologie als wichtig fiir die Interpretation. Der Homologieannahme folgend, sind Ereignisse,
die im Interview nah am Beginn erzihlt werden, fiir die Biographietriger*innen besonders
bedeutsam wie Felden (2008a: 77) festhilt. Die ,,Sinnstruktur® der Biographie sei, so Schliter
(2008: 213) in Ansitzen schon in der Eingangssequenz auffindbar, denn in ihr wird der Erzahlraum
entworfen.

In meiner Auswertung wird das Transkript der Eingangssequenz zuerst sequenziert, um die
Erzihlstruktur zu identifizieren (vgl. Kleemann/Krihnke/Matuschek 2013: 77). Jede Passage hat
ein eigenes Thema oder einen eigenen Ablauf und ist durch Rahmenschaltelemente von
nachfolgenden Sequenzen getrennt. Bei dieser Sequenzierung wird auch die jeweilige Textsorte
notiert, um einzubeziehen wo die Person erzihlt und wo argumentiert oder berichtet wird (Schliter
2008: 212). Nun werden in den einzelnen Passagen die Handlungsweisen der
Biographietriger*innen interpretiert. Es werden die Sequenzen also inhaltlich gefasst und auf
mihren inneren Zusammenhang” (Kleemann/Krihnke/Matuschek 2013: 83) hin analysiert. Sie
werden im von den Erzihler*innen wahrgenommenen faktischen Verlauf rekonstruiert (ebd.:

761f.). Daftr wird jede einzelne Passage Wort fur Wort durchgegangen, und erste Eindriicke der
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Interpretation notiert (vgl. Felden 2008a; Schliter 2008: 213). Wenn von den Erzihler*innen
bereits Deutungen oder Bewertungen vorgenommen werden, werden diese extra markiert (vgl.
Schliter 2008: 213). Auch Hemmungsphasen und wie die einzelnen Sequenzen aneinander
anschliefen, sind zu beachten (vgl. Fuchs-Heinritz 2009: 310ff.). Sowohl die Rahmenelemente, das
Nicht-Gesagte, als auch der soziale Kontext in denen sich das Ich einbettet, sollen bemerkt werden
(ebd.:).

Laut Schliter (2008: 213f.) lasst sich in der Eingangssequenz auch bereits herauslesen, ob
die Erzdhlenden als Souverin*innen ihrer Lebensgeschichten auftreten, das Interview gelungen ist
oder von der*dem Interviewer*in gesteuert wurde. Weiters zeigt sich, ob eine Erzihlung mit
Erfahrungsaufschichtung auffindbar ist, und ein Stiick weit auch, wie die Lebensgeschichte von

den Biographietrager*innen gedeutet wird.
grap g g

wEine Eingangssequens, enthdlt diejenigen Elemente, die fiir eine Hypothesenbildung zum Verlanf der ganzen
Lebensbeschreibung wichtig sind. Das sind: Einfiibrung der Sicht auf das Ich, auf die Perspektivitit, warum diese
Geschichte so und nicht anders ergablt wird — und anf die Einbettung in einen sozialen Rabmen, den man anch
als Setting durch |die*|den Ergabler[*in] bezeichnen kann. Insgesamt wird damit eine Sinnkonstitution fiir die
weitere Erzibldarstellung angeboten, denn wir werden eingefiihrt in die sinnstrukturierte Weltsicht |der*]des
Erzabler{*in]. Diese ldsst sich als Ausgangsbedingung manchmal sogar als vorweggenommene Konklusion des

gelebten Lebens und damit der folgenden Darstellung begreifen. ™ (ebd.: 214).

Sind diese eben skizzierten Schritte fir alle Passagen der Eingangserzahlung geleistet,
beschreibe ich diese Sequenzen in Tabellen und versehe sie mit Uberschriften. Danach werden
diese einzelnen Sequenzen zu grofleren Sinneinheiten zusammengefihrt und Gberlegt, welche
Handlungs- und Verlaufslogik darin zu finden ist, also welche Prozessstrukturen zu identifizieren
sind (vgl. Kleemann/Krihnke/Matuschek 2013: 76; 83). AnschlieBend witd eine erste Hypothese,
was die dominante Prozessstruktur des Interviews angeht, aufgestellt (ebd.: 88). Das Ziel dieses
Auswertungsschrittes ist es ,,das subjektive Verstindnis® (Schliuter 2008: 213) der Erzihlenden zu
erhalten also die Sinnstruktur der jeweiligen Biographie im Ansatz zu erfassen (ebd.). Weiters gilt
es Hypothesen zu formulieren, die bei anschlieBenden Auswertungsschritten begleiten sollen und
Prozessstrukturen dieser Sequenzen festzumachen. Wichtig ist, dass bei diesem Schritt die
Forschungsfragen explizit ausgeklammert werden. Er dient wie die beiden darauffolgenden dazu,

ein vertieftes Verstindnis des gesamten Interviews zu erhalten.

Zweiter Schritt: Chronologie der objektiven/ biographischen Daten

Der nichste Schritt der Auswertung ist das Verfassen einer Chronologie der objektiven/ biographischen
Daten wie bei Rosenthal (2015: 204f.) und anschlieBend daran auch bei Felden (2008a; 2021: 223)
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in reduzierterer Form zu finden. Fir die weniger ausfihrliche Form nach Felden, verwende ich die
Dokumente, die im Rahmen der Arbeit fur das Projekt MenschenLeben angefertigt wurden. Aus
den Inhalts- und Personenblittern werden die biographischen Daten in der zeitlichen Abfolge der
Ereignisse tabellarisch notiert, um eine Chronologie des Lebenslaufs der Person zu erhalten (vgl.
Felden 2008a; Rosenthal 2015: 204f£.).

Uber persénliche Daten wie Geburt, Herkunftsfamilie und bestimmte Ereignisse hinaus,
werden auch ,,historische und gesellschaftspolitische Daten® (Rosenthal 2015: 204) notiert, die fir
die jeweilige Biographie und deren Analyse bedeutsam sind. Dies kann etwa der Beginn oder das
Ende eines Krieges sein. Es wird hier auch deutlich, wo von der*dem Forscher*in noch Wissen
erworben werden muss (ebd.). Denn hat eine interviewte Person z. B. den Anschluss Osterreichs
an Nazi-Deutschland erlebt und erzihlt diesen, sollte die*der Forscherin tiber dieses Ereignis, seine
Bedingungen und Folgen zumindest basal informiert sein.

Auch dieser Schritt trigt zu einem vertieften Verstindnis des gesamten Interviews bei, was
bedeutet, dass die Forschungsfragen nach wie vor zurtickgestellt werden. Dennoch bildet sich in
diesem Schritt bereits ein Fokus ab, der sich auch in den Forschungsfragen finden ldsst. Durch den
Einbezug von Daten, die in den individuellen Lebensablauf der Einzelnen wirken, zeigt sich die
Verbindung vom Individuum und seinen individuellen Erlebnissen und Gesellschaft, also die fir
dieses Individuum historisch bzw. gesellschaftspolitisch bedeutsamen Ereignisse. Somit wird die
Bedeutung der gesamtgesellschaftlichen Verhaltnisse fir die Moglichkeit zu Bildungsmomenten
auch in diesem Schritt zumindest implizit abgebildet.

Als Ziel dieses Schrittes ist zu nennen, dass die angefertigte Chronologie des
Lebensablaufes den ,,objektiven® Lebensablauf deutlich macht. Sie kann als ,Kontrastfolie®
(Rosenthal 2015: 207) gegeniiber den Erzihlungen und Selbstdarstellungen im Interview dienen
(ebd.). Da die Personenblitter nach den Interviews gemeinsam mit den Interviewpersonen
ausgefillt werden, kann sich durch die Daten daraus zeigen, dass zuvor erzihltes faktisch an

anderen Zeitpunkten als im Interview erscheinend, stattfand.

Dritter Schritt: Analyse des Gesamtinterviews

Nun nehme ich eine Analyse des Gesamtinterviews anhand der Inhaltsblitter vor. Als erstes werden
diese genau durchgearbeitet. Die darin angefithrten Themen werden in Stichworten notiert,
dartiber hinaus auch, ob ein Thema gerafft oder ausfithrlicher geschildert wurde. Im Inhaltsblatt
wird auch ersichtlich, ob Themen von den Erzihlenden eigenstindig eingefithrt werden oder erst
als Antworten auf Fragen thematisiert werden. Das Dokument wird anhand folgender leitender
Fragestellungen durchgearbeitet, die Kisters (2009: 84) in der Beschreibung von Rosenthals

biographischer Fallrekonstruktion anfihrt: Wann werden Themen eingefiihrt? Wie werden
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Themen dargestellt? Bilden sie thematische Felder? Fehlen Themen? Wie prisentieren sich die
Erzihlenden? In diesem Schritt wird auch die Gesamtgestalt der Erzdhlung als eigenstindige
kognitive Figur erarbeitet (vgl. Schiitze 1984: 103).

Nun folgen, analytisch voneinander getrennt, die von Felden (2021) vorgeschlagenen
Dimensionen, sofern diese nicht bereits in vorherigen Schritten abgedeckt wurden. Jede
Dimension wird sowohl auf (erzahl)struktureller als auch subjektiver Ebene — also anhand von
Selbstaussagen der Erzdhlenden — betrachtet. Neben der personalen Dimension gibt es die
Beziehungsdimension, in der das Interaktionsgefiige und die Art der Bezichungen im Interview
herausgelesen und diese auf ,,Ubereinstimmungen oder Widerspriiche (ebd.: 223) hin betrachtet
werden. Aus der Interviewsituation, also der zum Interview gegenwirtigen Interaktion, kénnen
auch ,,Riickschliisse auf Handlungen in actu® (ebd.: 224) gezogen werden. In der Dimension der
Erfahrungsaufschichtung durch Prozessstrukturen wird der Blick darauf gerichtet, ob und wenn
ja, wann und bei welchem Thema es eine Verinderung in den Prozessstrukturen gibt (ebd.). Die
Dimension ,,Wege im Raum® soll Aufschluss dariiber geben, wie die Erzdhlenden in ihrem
Lebensablauf mit Mobilitit umgingen. Wie werden etwa Umztige oder Reisen erzdhlt? Daraus
lassen sich laut Felden (ebd.: 225) Beztge dazu herstellen, wie die Person grundsitzlich mit
Fremdheitserfahrungen zurechtkommt.

AbschlieBend wird der Erzihlablauf im Interview, mit der in Schritt zwei angefertigten
Chronologie des Lebensablaufs abgeglichen (vgl. Felden 2008a; 2021; Rosenthal 2015). Sofern es
an Stellen keine Ubereinstimmungen gibt, wird dies notiert und in die nachfolgende Arbeit an den
Prozessstrukturen, wie alle anderen Aspekte dieses Auswertungsschrittes, einbezogen. Es werden
nun die Hypothesen aus dem ersten Schritt — welche Prozessstrukturen sich im Interview finden —
mit den in diesem Schritt gewonnenen Erkenntnissen abgeglichen und gegebenenfalls erginzt.

Wie bereits erwihnt, gab es bei Frau Hanauseks Interview kein Inhaltsblatt, stattdessen ein
knapp hundert Seiten langes, sinngemilles Transkript. Das Vorgehen gestaltete sich dennoch
dhnlich, wobei dieses Transkript zuerst noch nach Themen sequenziert werden musste. Erst
danach wurden die weiteren Schritte dieses Auswertungsschrittes ausgefiihrt.

Das Ziel dieses Auswertungsschrittes ist erreicht, wenn ein Eindruck gewonnen werden
konnte, welche Themen fir die Erzihler*innen relevant waren. Darliber hinaus wurde
herausgearbeitet, wie sich die biographische Prisentation der Person gestaltet und es wurden
Regeln fiir die Genese gefunden, wie die Erzahlung im Interview prisentiert wurde (vgl. Rosenthal
2005: 183, zit. n. Kisters 2009: 84). AbschlieBend werden Thesen formuliert, welche
Prozessstrukturen sich im Interview finden und welche Prozessstruktur fir das gesamte Interview
als dominant festzumachen ist. Wenn auch bei diesem Schritt das Forschungsinteresse noch nicht

einbezogen wird, bildet sich auch hier, wie in den anderen Schritten, der Fokus der padagogischen
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Biographieforschung ab. Denn wenn es darum geht, die Rekonstruktion sozialer Wirklichkeit
durch die Biographietriger*innen zu leisten, geht es sehr stark um die ,jindividuellen
Erfahrungsverarbeitungsraume® (Marotzki 2006: 122).

An dieser Stelle muss auch expliziert werden, dass das erste Interview — Frau Schober —
noch in einer anderen Reihenfolge ausgewertet wurde. Der erste Schritt (exemplarische Feinanalyse
der Fingangssequenz) kam erst als dritter Schritt an die Reihe. Begonnen wurde hingegen mit der
Chronologie des Lebensablaufs, gefolgt von der Analyse des Gesamtinterviews. Es stellte sich
jedoch nach der Auswertung heraus, dass es mehr Sinn macht, mit der Feinanalyse zu beginnen.
Auch Lueger (2010: 186) schligt vor, zu Beginn der Analyse — um ein Stiick weit Distanzierung zu
den Daten zu erreichen — die Feinanalyse vor ,,gréberen® Auswertungsschritten vorzunehmen. Ich
habe meine Auswertungsschritte daher nach der Analyse des ersten Interviews noch angepasst,
worin sich auch die Offenheit und Flexibilitit meines Forschungszugangs zeigt, worin die

Gitekriterien qualitativer Forschung festzumachen sind (vgl. Marotzki 2006: 114).

Vierter Schritt: Zusammenfassung der bisherigen Interpretation

Der vierte Schritt ist als ein Zwischenschritt zu sehen. Denn in ihm geht es um das Zusammenfassen
der bisherigen Interpretation mit dem Fokus auf die Forschungsfragen. Die zentralen Ergebnisse der
ersten Auswertungsschritte werden zusammengefithrt. Wie bereits festgehalten, galt es bisher ein
vertieftes Verstindnis des Interviews und der darin auffindbaren Prozessstrukturen zu erhalten.
Dies erachte ich als grundlegend fir die darauffolgende Analyse der Bildungsmomente. Denn es
braucht ein Verstindnis von den Erzihlenden und ihrer Erzahlung, um nun auch zu sehen, welche
weiteren Sequenzen ausgewihlt werden kénnen. Denn nun geht es daran, die erste und zentrale
Forschungsfrage nach den Bildungsmomenten in den Blick zu nehmen und zu sehen, ob sie sich
anhand der bisherigen Auswertungsschritte bereits beantworten ldsst. Es gilt hier also,
Bildungsmomente, wie sie in Kapitel 3 im Forschungsinteresse und Kapitel 4.1.1. zu Bildung
definiert sind, aufzuspiiren. Wo Antworten auf die Forschungsfragen nur in Ansitzen oder gar
nicht zu finden sind, braucht es theoretisches Sampling von weiteren Passagen, die transkribiert
und einer Feinanalyse unterzogen werden. Das Ziel dieses Zwischenschrittes ist es, eine erste
Beantwortung der zentralen Forschungsfrage vorzunehmen und weitere Passagen zu finden, die

zur Beantwortung beider Fragen beitragen.

Fiinfter Schritt: exemplarische Feinanalyse weiterer Sequenzen
Als fanfter Schritt ist die exemplarische Feinanalyse weiterer Sequengen an der Reihe. Es werden nun all
jene Passagen ausgewihlt, in denen (vermeintliche) Bildungsmomente aufzuspiiren sind, wie sie im

Kapitel zum Forschungsinteresse dargelegt sind. Die zentrale Forschungsfrage, wie sich
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Bildungsmomente in den Erzidhlungen zeigen, riickt in den Vordergrund. Nach der Transkription
dieser Stellen kann bei der Analyse deutlich werden, dass fir die angemessene Erfassung eines
Bildungsmoments noch mehr Material gebraucht wird. Es werden daher, wenn nétig, auch nach
und nach weitere Passagen transkribiert und ausgewertet, die fur die Beantwortung der
Fragestellungen relevant sind (vgl. Rosenthal 2015: 204). Bei den ausgewihlten Passagen wird auch
festgehalten, zu welchem Zeitpunkt im Interview sie erzihlt wurden, welche Themen davor und
danach behandelt wurden und ob sie im Erzdhlfluss oder auf Nachfrage der Interviewer*in erzihlt
wurden. Dies ist sehr wichtig, denn wie auch Rosenthal (ebd.: 194) anfihrt, gilt es zu fragen:
,»Welche Erfahrungen gingen dem uns interessierenden Phinomen in welcher Reithenfolge voraus
und welche folgten?* Das Phinomen — der konkrete Bildungsmoment — soll im ,,Prozess des
Werdens* (ebd.) rekonstruiert werden. Das Vorgehen in diesem Schritt findet, wie in Schritt eins
bereits bei der Feinanalyse der Eingangssequenz dargelegt, statt. Dartiber hinaus wird als letzter
Schritt der Auswertung mit Blick auf die in dieser Arbeit explizierten Auffassungen von Bildung
festgestellt, inwiefern sich Bildung(smomente) tatsichlich in den Stellen finden.

Das Ziel dieses letzten Auswertungsschrittes ist es auch hier, Prozessstrukturen zu
identifizieren und diese auch in Beziehung zu den Prozessstrukturen der gesamten Erzihlung in
Beziechung  zu  setzten. In  Form  einer  analytischen  Abstraktion (vgl.
Kleemann/Krihnke/Matuschek 2013: 86f.) wird die biographische Gesamtformung des Falles,
also die fur die Gesamtbiographie dominante Prozessstruktur des Lebensablaufs — nicht zu
verwechseln mit der Gesamtgestalt — in Beziehung zu den Bildungsmomenten gesetzt. Alle Schritte
der Auswertung sind zufriedenstellend abgeschlossen, wenn die Forschungsfragen fir jeden Fall

addquat beantwortet werden kénnen.
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6. Ergebnisse der Fallinterpretationen

Nachfolgend findet sich die Darstellung der einzelnen Fallinterpretationen, in denen die Ergebnisse
der Auswertung zusammengefasst werden. Alle Fille basieren auf Interviews der Sammlung
Menschenleben der Osterreichischen Mediathek, wie in Kap. 5.2.1. ausgefithrt. Den Anfang
macht ein Kurgportrait der Person, das sich an der in Schritt zwei der Auswertung angefertigten
Chronologie des Lebensablaufs orientiert. Es dient als allgemeiner Uberblick fiir die Leser*innen
dieser Arbeit. Im Anschluss daran erfolgt die Darstellung der Interpretation des gesamten Interviews,
wo vor allem die Schritte eins und drei der Auswertung dargelegt werden. Darin wird auch die fir
die jeweilige Erzahlung dominante Prozessstruktur und die Gesamtgestalt beschrieben. Hernach
findet sich die Darstellung der Interpretation der einzelnen Bildungsmomente und der in diesen
identifizierten Prozessstrukturen. AbschlieBend werden die Bildungsmomente -einerseits
zueinander, andererseits zur Gesamterzihlung in Beziehung gesetzt und die Forschungsfragen
beantwortet. Am Ende jeder Falldarstellung finden sich die Kriterien nach denen das nichste
Interview — im Sinne des theoretischen samplings — ausgewihlt wurde.

Fir eine leichtere Lesbarkeit werden Direktzitate aus den Transkripten mit Satzzeichen
versehen. Diese Zitate werden mit Zeilennummer und Kiirzel des Pseudonyms gekennzeichnet,
finden sich aus forschungsethischen Griinden allerdings nicht im Literaturverzeichnis oder im

Anhang.

6.1. Vom Leiden und vom Widerstand: Frau Schober

oLch bin bei keiner Partei und ich geh auch zu keiner (...),
nur wegen da Orweit (...), na danke.

Do wori hort, wirklz, do bin i hort.“ (BS, Z165-169).

Das Interview mit Brigitte Schober wurde in ihrem Zimmer in einem Pflegeheim in C-Stadt
gefihrt. Frau Schober wurde ausgewihlt, da sie als Kind nach dem Ende des Zweiten Weltkriegs
in einem Lager fir ,,Sudetendeutsche Umsiedler lebte. Der Grund fiir die Auswahl war ihr
bekannt, dennoch wurde beim Kontaktgesprich und erneut kurz vor dem Interview noch einmal
geklirt, dass die Interviewerin an ihrem gesamten Leben interessiert ist.

Es kann festgehalten werden, dass das narrative Interview mit Frau Schober gelungen ist.
Vor allem in der Eingangsphase konnte Frau Schober frei erzihlen. Die Interviewsituation
gestaltete sich jedoch aufgrund der Zeitabliufe im Pflegeheim und damit verbundener Stérungen

als schwierig.
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6.1.1. Kurzportrait

Brigitte Schober wird 1932 in A-Stadt in der damaligen Tschechoslowakei als Tochter
(sudeten)deutscher Schneidermeister*innen geboren. Wihrend des Krieges arbeitet der Vater
allerdings als Gefingniswirter ehe er zur Wehrmacht eingezogen wird. Die Mutter ist Hausfrau.
1935 wird Frau Schobers Bruder geboren. Die Kindheit verbringt sie gemeinsam mit Eltern und
Bruder in einer schonen, alten Wohnung, zeitweilig wird auch ein Schrebergarten besucht. In der
Nachbarschaft spielt sie sowohl mit deutschen als auch tschechischen Kindern, sie spricht beide
Sprachen. Ab 1939 besucht Frau Schober eine Volksschule in A-Stadt, in den 1940er Jahren ist sie
Mitglied bei der Hitlerjugend. Sie besucht eine deutsche Hauptschule, in der jedoch in den letzten
Monaten des Krieges wenig Schulbesuch méglich ist, da hiufige Bombenangriffe auf A-Stadt
stattfinden. Gegen Kriegsende gerit der Vater in Kriegsgefangenschaft. Mutter, Bruder und Frau
Schober ziehen nach B-Stadt zu einer Tante.

Wenige Wochen spiter endet der Zweite Weltkrieg im Mai 1945, die Familie wird aufgrund
ihrer sudetendeutschen Herkunft aus der Tschechoslowakei vertrieben. Dies gestaltet sich so, dass
sie als Deutsche Opfer einer ,,wilden Vertreibung®, vermutlich durch tschechische Partisanen,
werden (vgl. Perzi 2016). Die Familie wird aus der Wohnung der Tante zur ErschieBung gefiihrt.
Dies tibetlebt sie knapp aufgrund des Einschreitens eines sowjetischen ,,Kommandanten®. Es folgt
der Umzug gemeinsam mit Mutter und Bruder in ein Lager in B-Stadt, ehe eine mehrere Monate
dauernde Vertreibungsfahrt durch mehrere Lager der Tschechoslowakei und Osterreich beginnt.
Der Mutter wird in den Lagern stets aufgrund ihres Schneiderhandwerks von den Sowjets Arbeit
beschaftt.

Im Winter 1945 kommt die Familie nach C-Stadt in Osterreich. Frau Schober erkrankt,
vermutlich sehr kurz nach der Ankunft, in diesem Lager fiir ,,Sudetendeutsche Umsiedler**". Sie
wird von den sowjetischen Besatzern in einer eigenen Baracke in Quarantine gebracht, und kommt
hernach in ein Erholungsheim, mehrere hundert Kilometer entfernt von ihrer Familie. Nach etwa
acht Monaten kehrt sie gestirkt zurtick nach C-Stadt. Die letzten Transporte gingen bereits ab,
Frau Schobers Mutter und Bruder blieben aufgrund von Frau Schobers Abwesenheit in C-Stadt.
Die Mutter arbeitet nach wie vor fir den sowjetischen Kommandanten und andere Kund*innen
als Schneiderin.

Die Familie zieht in eine Wohnung in einer Baracke unweit des ehemaligen Lagers. Frau
Schober besucht in C-Stadt die stidtische Hauptschule, jedoch nur wenige Wochen lang, um ihren

Schulabschluss zu machen. Thre Berufswiinsche, Friseurin oder Sauglingsschwester, kann sie nicht

24 An einer spiteren Stelle im Interview gibt sie an, es wire 1948 gewesen. Andere Stellen lassen aber darauf schlief3en,
dass es wohl doch eher 1945/1946 war. Diese Zeit ist seht ereignisteich, weshalb Frau Schober wohl in ihrer Erzihlung
nicht mehr rekonstruieren kann in welcher Reihenfolge sich die Ereignisse ereigneten, dies ist auch durch andere
Dokumente und Nachfragen von der Interviewerin nicht zu leisten.
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verwirklichen, auch eine andere Lehrstelle wird nicht gefunden, weshalb sie als landwirtschaftliche
Hilfsarbeiterin auf Bauernhéfen arbeitet. Der Vater wird etwa 1946 aus der Kriegsgefangenschaft
entlassen, kehrt jedoch nicht zurtck, sondern griindet in Deutschland eine neue Familie und lasst
sich von Frau Schobers Mutter scheiden. Der Kontakt zum Vater erfolgt fortan brieflich, nur
wenige Male besuchen Frau Schober und er einander. Frau Schobers Mutter entwickelt eine
psychische Erkrankung, es folgt ein stationdrer Aufenthalt in einer psychiatrischen Klinik,
wihrenddessen Frau Schober und ihr Bruder in einem Altenheim leben.

Etwa 1950 — Frau Schober ist 17 Jahre alt —lernt sie in der Nachbarschaft einen Mann
kennen, wird schwanger und gebiert wenig spiter ihr erstes Kind, Sohn Gerald. Zwei Jahre spiter
heiratet sie den Kindsvater und bekommt zwei weitere Kinder. Gemeinsam mit ihrem Ehemann,
den Kindern und ihrer Mutter lebt Frau Schober auch mit der Familie ihres Bruders zusammen in
sehr beengten Verhiltnissen. 1956 stirbt der alteste Sohn Gerald in Folge eines Haushaltsunfalls,
Frau Schober gebiert im selben Jahr einen weiteren Sohn, der auf Wunsch des Ehemannes wieder
Gerald genannt wird.

1959/60 lisst Frau Schober sich von ihrem Ehemann scheiden und lebt einige Jahre
alleinerzichend. Thr Ehemann bezahlt keine Alimente, weshalb sie Miithe hat sich und ihre drei
Kinder durchzubringen. 1961 bekommt sie ein weiteres Kind von ihrem spiteren, zweiten
Ehemann, den sie 1965 heiratet. Neben der Haus- und Familienarbeit mit mehreren Kindern, die
zeitweilig aufgrund beengter Wohnverhaltnisse auch bei Frau Schobers Mutter untergebracht sind,
arbeitet sie als Hilfsarbeiterin in verschiedenen Bereichen, etwa als Reinigungskraft, in der
Landwirtschaft oder in einer Fabrik. 1969 wird Frau Schobers sechstes Kind geboren, gemeinsam
mit ihrem Ehemann hat sie nun eine Eigentumswohnung gekauft, in die sie gemeinsam mit den
Kindern ziehen. 1972 wird das letzte Kind mit Trisomie 21 geboren. In den 1980er Jahren arbeitet
Brigitte Schober als Portierin, dort kann sie ihren Sohn zur Arbeit mitnehmen.

Ende der 1980er Jahre wird sie pensioniert. In dieser Zeit unternimmt sie gemeinsam mit
ihrem Mann Busreisen in Osterreich und den Nachbarlindern. In den 2010er Jahren wird Frau
Schobers Mann pflegebediirftig, sie pflegt ithn in der gemeinsamen Wohnung. 2017 muss Frau
Schober aufgrund eines Knochenbruchs ins Krankenhaus, da sie weder sich selbst noch ihren
Ehemann versorgen kann, kommen die beiden in ein Pflegeheim in einem anderen Ort. Ein Jahr
spater kommen sie zurtick nach C-Stadt, da im dortigen Pflegeheim ein Platz frei wurde. Der
jungste Sohn lebt im betreuten Wohnen nebenan. Noch im selben Jahr stirbt Frau Schobers

Ehemann. Seither lebt sie allein im Pflegeheim und bewohnt dort ein Einzelzimmer.
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6.1.2. Interpretation, Prozessstruktur und Gesamtgestalt

Schon im ersten Schritt der Auswertung bei der Analyse des Gesamtinterviews wurde die These
formuliert, dass die tuberlebte ErschieBung im Rahmen der ,wilden Vertreibungen® (vgl. Perzi
2016) und der anschlieBenden Vertreibung aus der Tschechoslowakei zentral fir Frau Schobers
Erzihlung ist. Der Homologieannahme Schiitzes (vgl. Kleemann/Krihnke/Matuschek 2013: 73)
folgend, ist sie so wichtig, dass die ersten zwolf Jahre davor einfach tbersprungen werden. Es ist
die lingste Erzahlung im Rahmen der Eingangssequenz, sie wird emotional und zum Teil weinend
erzihlt. Nach dieser Passage tritt Frau Schober aus dem Erzihlstrom heraus, bezieht die
Interviewerin mit ein und fragt recht rasch, was sie dartiber hinaus noch erzihlen solle. Es scheint,
als wire ihr Leben fertig erzihlt, wenn die zentrale Leidensgeschichte, oder die die alles in Gang
brachte und nachhaltig prigend auf den weiteren Lebensverlauf wirkte, erzihlt ist. Moglicherweise
hat auch diese Passage Einfluss auf den stockenden Anfang des Interviews, denn Frau Schober
benotigt mehrere Anldufe, ehe sie zu erzihlen beginnt, wirkt unsicher und nervés. Zudem
vermeidet sie in der gesamten Eingangssequenz ein Ich, sie spricht in einem W7r oder in passiven
Formulierungen. Nach dieser zentralen Geschichte der Vertreibung dndert Frau Schober ihre
Erzihlweise, es wird nun stark gerafft erzdhlt, die meisten Lebensstationen werden kurz
angeschnitten. Zentral sind die Themen Wohnsituation, Familie und Arbeit.

Bezogen auf die Sprache ist wichtig anzumerken, dass Frau Schober zuerst in abgehacktem,
spater flissigerem Hochdeutsch erzahlt und nur in Bewertungen sprachlich etwas legerer und im
Dialekt spricht. Bei einer Erzihlung, in der sie berichtet, dass ihr Bruder eine Lehrstelle bekam,
Frau Schobers Mutter aber ,kan Posten kriegt fir mich, net?* (279, BS), springt die Sprache
endgiltig in den Dialekt. Dies kann mehrere Grinde haben. Zum einen ist Frau Schober nun schon
einige Minuten im Interview angekommen, fihlt sich wohler in ihrer Rolle als Erzahlerin und ist
mit der Interviewsituation ,;warm‘ geworden. Dariiber hinaus hat sie ihr grunderschiitterndes,
belastendes Ereignis abgehakt. Auch kommt sie nun in der Erzdhlung — sie ist jugendlich und
beginnt zu arbeiten — so richtig in Osterreich an, den regionalen Dialekt spricht sie nun auch im
Interview.

Identitdt wird in Frau Schobers Erzihlung sehr briichig dargestellt. Sie erzahlt, in A-Stadt
ein ,,quirliges Kind* gewesen zu sein, geht aber nicht niher auf ihr Leben vor der Vertreibung ein.
Im weiteren Verlauf des Interviews spricht sie hdufig Giber ihre Armut nach der Vertreibung, dass
sie keine Schulbildung erfahren hat und der Bruder im Gegensatz zu ihr einen Lehrplatz bekam.
In der Analyse interpretiere ich dies so, dass sie sich als quirligen, wissbegierigen Menschen
wahrnimmt, der —mit dem Ausgangspunkt der Vertreibung —sich in schlechte Verhiltnisse
geworfen wahrnimmt und keine Chance auf ein gutes Leben hatte, obwohl sich die Mutter etwa

um eine Lehrstelle umsah oder auch dafir einsetzte, dass Frau Schober ihre Schulbildung in der
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stidtischen Hauptschule abschlieBen konnte und nicht in der einklassigen Lagerschule des
,2Umsiedlerlagers zur Schule gehen musste. Ihr Berufsleben verbringt sie in
Hilfsarbeiter*innenjobs, die sie neben der heimischen Sorgearbeit unterbringt. Da ihr zweiter
Ehemann tber den Winter stets arbeitslos gemeldet ist, kann sie zu dieser Zeit einer Vollzeitarbeit
nachgehen. Sie erzihlt, dass ihr Ehemann die heimische Sorgearbeit tibernahm, wihrend sie sich
um die finanzielle Versorgung der Familie kiimmerte.

Strukturell zeigt sich, dass Frau Schober hiufig in Schleifen erzihlt. Mehrmals kommt sie
von Passagen, in denen ihr Leben besser wurde, zu schlechteren Phasen und deren Bewertung,.
Exemplarisch fiir diese Erzihlweise fihre ich eine besonders eindriickliche Stelle an. Darin erzédhlt
Frau Schober davon, dass sie sich gemeinsam mit ihrem zweiten Ehemann ,,etwas aufbaute® und
ab Ende der 1960er Jahre eine Eigentumswohnung bewohnte. Mitte der 2010er Jahre hatte dieses
gemeinsame, selbstbestimmte Leben dann allerdings ein iiberraschendes Ende. Frau Schober
bricht sich ein Bein, worauthin sie und ihr, zu diesem Zeitpunkt bereits pflegebedurftiger,
Ehemann quasi tber Nacht in ein Pflegeheim tibersiedeln miissen, da sie weder sich selbst noch
thren Mann versorgen kann. Der Bruch verheilt und Frau Schober kommt, wie sie sagt, wieder
,»-auf die Beine®, lebt aber dennoch seither im Pflegeheim. Es wiederholt sich hier in der Darstellung
in Grundziigen die Vertreibung aus der Kindheit: Das gute Leben hatte ein jahes, iberraschendes
Ende. Wieder muss Frau Schober rasch und unvorbereitet ihr Zuhause verlassen, hat keine
Méglichkeit, Habseligkeiten mitzunehmen und findet sich wieder in einer Verlaufskurve, in der sie
nur reagieren kann. Am Ende steht sie allerdings wieder ,,auf den Beinen®, was nicht nur woértlich
zu fassen ist, insofern, dass ihr Bruch verheilt ist, sondern auch als ihr Potential, immer wieder aus
Verlaufskurven herauszufinden, gesehen werden kann. Auf diese Fahigkeit wird hernach fokussiert
werden, wenn es um die Bildungsmomente in Frau Schobers Leben geht.

Bei der Analyse wurde deutlich, dass die dominante Prozessstrufturin Frau Schober Erzahlung
die Verlaufskurve darstellt. Vor allem die ausfithrlichen Passagen ihrer spiteren Kindheit rund um
das Kriegsende aber auch spitere Ereignisse werden so geschildert, dass eine Verlaufskurve auf die
néchste folgt, hin und wieder kommen auch institutionelle Ablaufmuster hinzu. Das handelnde I¢h
tritt selten in Erscheinung, worin sich zeigt, dass Frau Schober sich in vielen Abschnitten ihres
Lebens nicht als handelndes Subjekt erlebt. Formuliert sie nicht im Passiv, sondern ordnet sich ein
in ein Wir, kann diese Formulierung auch als Schutzraum interpretiert werden. Denn es ist leichter
schwere Erlebnisse gemeinsam zu ertragen. Vieles in Frau Schobers Erzihlung wird nicht selbst
entschieden, sondern passiv erlitten, und das gemeinsam im Verbund eines Wirs.

Zur Gesamigestalt von Frau Schobers lebensgeschichtlicher Erzdhlung kann gesagt werden,
dass sie die ,,autobiographische Thematisierung® (Schutze 1984: 103) so darstellt, dass sie ihre

Lebensgeschichte als abgeschlossen darbietet. Ihr Standpunkt (ebd.) ist der Blick zuriick, an einer
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Stelle formuliert sie sogar, dass sie nur noch auf den Tod warte. Der Modus (ebd.) ist der einer
tragischen Leidensgeschichte, die — wie bereits angefihrt — in Schleifen erzihlt wird. Immer wieder
kommt sie zu Beschreibungen, in denen ihr Leben besser wurde und sich dann wieder zu
schlechterem wandelte oder ihr schlimme Dinge zustieBen. Welche Moral (ebd.) Frau Schober
threr Lebensgeschichte gibt, zeigt sich an der dominanten Stellung der Geschichte ihrer
Vertreibung in der Kindheit die, als das alles bestimmende und in Gang setzende negative Ereignis
gerahmt wird, das den weiteren Lebensverlauf beinahe allumfassend festlegte.

Dennoch kann gesagt werden, dass Frau Schober durchaus Souverinin ihrer
Lebensgeschichte ist (vgl. Schliter 2008: 213f.). Es finden sich Momente der Selbstermachtigung
in den Verlaufskurven. Einen ersten Bruch in ihrer Geschichte gibt es bereits in der
Eingangssequenz, wenn Frau Schober stark geraftt, aber aktiv formuliert, erzahlt, dass sie sich habe
scheiden lassen. Es gibt weitere Passagen, in denen Frau Schober ihren Modus wechselt, die eines
genaueren Blicks hinsichtlich der Forschungsfragen bedirfen. Die Gesamtgestalt von Frau
Schobers Erzihlung als tragische Leidensgeschichte stimmt tiber weite Strecken mit der in der
Analyse als dominant herausgearbeiteten Prozessstruktur der Verlaufskurve tiberein.

Die Verlaufskurve wurde wohl durch die Vertreibung in der Kindheit in Gang gesetzt. Dies
ist der grofle Bruch in ihrer Biographie, der auch ihren vorgezeichneten Weg als Tochter eines
Schneidermeister*innen-Paares ausradierte. Durch Vertreibung rutschte die Familie in Armut ab,
verlor ihr Zuhause, ihren Besitz und ihre Habseligkeiten. Diese Rahmenbedingungen und die
wirtschaftliche Lage kurz nach Kriegsende, verunmoglichten es Frau Schober jedoch einen
Lehrberuf zu ergreifen, geschweige denn einen ihrer beiden Berufswiinsche zu verwirklichen. Es
entwickelt sich ein neuer Weg, der Giber weite Strecken von der neuen Situation, begonnen mit der
Vertreibung, in Gang gesetzt wird: Der Weg der vertriebenen, nun in Armut lebenden Frau mit
dementsprechender Aussicht auf ein wenig selbstbestimmtes Leben.

Wenngleich Frau Schober ihr Leben als eine Geschichte aneinandergereihter
Leidensgeschichten darlegt, was als Gesamtgestalt ihrer Erzihlung gefasst werden kann, und hiufig
in der Prozessstruktur der Verlaufskurven berichtet, zeigt sich, dass es durchaus Passagen gibt, in
denen deutlich wird, dass sie sehr idealistisch und furchtlos fir sich selbst einsteht und dabei auf

ein Stiick eigenes Leben besteht.

6.1.3. Bildungsmomente

Nach der Analyse des gesamten Interviews konnten mehrere Themen identifiziert werden, in
denen vermeintliche Bildungsmomente bei Frau Schober deutlich wurden. Die Berufswiinsche
wurden nicht niher ausgefiihrt und werden deshalb fiir die genauere Analyse ausgespart. Es bleibt

zum einen Frau Schobers Ehescheidung, die bereits in der Eingangssequenz kurz thematisiert
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wurde, an spiteren Stellen jedoch genauer erzihlt wird. Zum anderen ist es eine Situation, die Frau
Schober ausfithrlich und szenisch schildert, in der sie eine Arbeitsstelle nicht angenommen hat, da
sie mit den Bedingungen nicht einverstanden war. Dartiber hinaus findet sich ein Bildungsmoment
in einer reflektierten Ubernahme elterlicher Einstellungen.

Der Grund fur Frau Schobers Entscheidung zur Ebhescheidung, wie sie bereits in der
Eingangssequenz deutlich macht, ist das Verhalten des ersten Ehemanns. Allerdings geht Frau
Schober weder in ihrer selbst strukturierten Erzdhlung noch auf Nachfragen zum Thema naher auf
die Umstidnde ein, sondern fokussiert stirker die Folgen der Scheidung, die sie als alleinerzichende
Mutter von drei Kindern in Armut zu erleiden hatte. In der Interpretation des Gesamtinterviews
wird deutlich, dass sich sowohl das Kennenlernen des ersten Ehemanns als auch die
Familiengrindung in der Prozessstruktur der Verlaufskurve fassen lassen. Sexuell nicht aufgeklirt
und sehr jung wird Frau Schober schwanger, heiratet daraufhin, und findet sich so in einer Situation
wieder, zu der sie sich nicht tatsichlich selbst entschieden hat. Die Scheidung allerdings fillt aus
diesem Rahmen und die Griinde daftir werden an einer Stelle, die sie in der Nachfragephase beim
zweiten Interviewtermin erzihlt, deutlicher. In dieser Passage zeigt sich auch, dass Frau Schober
zu diesem Zeitpunkt des Interviews eine andere Sprache spricht, als sie es zu Beginn des Interviews
tut. Sie drickt sich durchwegs leger und im Dialekt aus. Ihre Ausdrucksweise lisst auch darauf
schlieBen, dass sich nun ein Vertrauensverhiltnis zwischen Interviewerin und Frau Schober
eingestellt hat.

Die nachfolgende Passage erzahlt Frau Schober im Anschluss auf die Nachfrage der
Interviewerin, wie sie ihren zweiten Ehemann kennengelernt habe. Sie erzihlt von einem
Kaffeehausbesuch mit dem ersten Ehemann und einer Freund*innengruppe, zu der auch der
spatere zweite Ehemann gehorte. Der erste Ehemann habe ein ,,junges Midchen® kennengelernt,
dieses wire an diesem Abend auch im Kaffeehaus gewesen. Nun ergibt es sich, dass Frau Schobers
erster Ehemann mit dieser Frau tanzt, woraufthin ihn Frau Schober verirgert konfrontiert. Er solle
dieser Frau sagen, dass er die drei Kinder, die er gemeinsam mit Frau Schober hat, in die neue
Beziehung mitbringen wirde. Daraufhin ohrfeigt der erste Ehemann Frau Schober, dies wird mit
dem Zusatz ,vor olle Leid im Kaffeehaus® ausgefithrt und so formuliert, dass er ihr eine
,»Watsche®, also eine Ohrfeige, ,,geb‘n® hitte. Sie hat also etwas bekommen, ihr ist etwas
zugestofien, passiert, und das sichtbar vor anderen Menschen im Kaffeehaus. Diese Passage kann
erneut als Verlaufskurve interpretiert werden. Frau Schober wird ,,ibermachtig tberwiltig|t]“
(Schiitze 1984: 92).

Nach einem kurzen Absetzen kommt jedoch eine wichtige, fiir den Bildungsmoment
entscheidende, Argumentation: ,,I loss mi ned von an Mau schlogn, na, hitt mi ah vom jetzigen

ned schlogn lossn. Jo, es wor so und wir worn g’schiedene Leit.* (Z 146-147, BS). Frau Schober
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hat hier einen anderen Modus gefunden. Diese Passage kann als Wandlungsprozess beschrieben
werden. Diese Prozessstruktur folgt hdufig auf Verlaufskurven (vgl. Schiitze 1984: 95). Schutze
(ebd.: 93) beschreibt sie als auf die Zukunft gerichtet ,,extrem prekir®, ihre Entfaltung gilt als fir
die Biographietrigerin tiberraschend. Sie hat sich, wie auch Schiitze (ebd.: 94) schreibt, vielleicht
schon ,,versteckt™ angekiindigt, das zeigt sich darin, dass die Situation im Kaffeehaus fir Frau
Schober wohl nicht die erste ist, in der ihr klar wird, dass sie in ihrer Ehe ungliicklich ist. Die
Moéglichkeit einer Trennung gewinnt wohl den Abend tUber mehr Raum, kulminiert aber als
spontaner Impuls als Reaktion auf die Ohrfeige.

Gehen wir noch einmal in die Eingangsbeschreibung des Themas Scheidung. In Frau
Schobers Erzihlung haben wir gesehen, dass Familiengrindung und Heirat von ihr wohl mehr als
Verlaufskurve, denn als institutionelles Ablaufmuster etlebt wurden®. Jedenfalls lernt Frau Schober
in dieser Passage ihre ,eigenen ritselhaften Fihigkeiten® (ebd.: 95) kennen, wie es fir
Wandlungsprozesse typisch ist. Interessant ist auch, wie Frau Schober das Ereignis beschreibt.
Der Ehemann habe ihr diese Ohrfeige gegeben, darauf folgt: ,,Wir worn geschieden® (2146, BS).
Selbstverstindlich war die Scheidung nicht durch die Ohrfeige besiegelt. Wohl aber Frau Schobers
Entscheidung zur Scheidung oder zumindest Trennung. Durch diese Formulierung macht sie
deutlich, und braucht dafiir nur wenige Worte, dass die direkte Folge dieser Behandlung in der
Scheidung mundete. An dieser Stelle prizisiert sie: ,,I loss mi ned von an Mau schlogn, na, hitt mi
ah vom jetzigen ned schlogn lossn“ (Z146-147), was sie energisch und selbstsicher und mit einem
Schmunzeln erzihlt. Die Ohrfeige hat eine personliche Grenze Gberschritten. Hier findet sie ihren
Standpunkt und zu sich selbst zuriick. Die quirlige Personlichkeit, die aktiv handelnde Frau
Schober, kommt auch beim Erzihlen zum Ausdruck.

Ein Bildungsmoment kann hier insofern festgemacht werden, dass Frau Schober den
Anspruch auf ein Stick eigenes Leben stellt, indem sie einen Lebensweg wihlt, der jenseits
institutioneller Vorgaben einer lebenslang zu fithrenden Ehe ungeachtet ihrer Qualitit, stattfindet.
Interessant ist auch, dass Frau Schober im weiteren Interview die Entscheidung zur Scheidung
nicht bereut. Bereits zuvor mehrmals eigenstindig im Rahmen ihrer Erzidhlung eingebracht, wird
deutlich, dass sich Armut in Frau Schobers Leben nach der Scheidung verschirfte und sie als
Alleinerzieherin dariiber hinaus vor weitere Herausforderungen gestellt wurde. Dass Frau Schober
nach einer Scheidung die Kinder an sich nimmt, ist aus den damaligen gesellschaftlichen
Verhiltnissen ableitbar. In ihrer Erzihlung, als sie dem Ehemann damit droht, er misse die drei

Kinder mit in die neue Beziehung nehmen, wird jedoch deutlich, dass es grundsitzlich auch andere

25 Selbst wenn die EheschlieBung als institutionelles Ablaufmuster —und es ist nicht klar zu definieren, weil Frau
Schober dartiber wenig Auskunft gibt — gedeutet wird, passt der Wandlungsprozess. Denn auch die ,,iiberkonforme
Orientierung® (Schitze 1984: 95) an einem institutionellen Ablaufmuster kann einen Wandlungsprozess zur Folge
haben.
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Méglichkeiten fiir Frau Schober zu geben scheint. Ihre Armut nach der Scheidung geht so weit,
dass es eine Zeit gibt, in der sie nicht alle ihre Kinder gleichzeitig zur Schule schicken kann, da sie
nicht fir jedes Kind ein eigenes Paar Schuhe auftreiben kann. Dennoch steht sie zu ihrer
Entscheidung. Dieser Modus wird auch in einer weiteren Sequenz deutlich.

Eine weitere Passage, in der ein Bildungsmoment identifiziert werden konnte, betrifft die
Verweigerung einer Arbeitsstelle. Diese ist zeitlich in die Phase einzuordnen, nachdem Frau Schober
sich vom ersten Ehemann scheiden lie3 und alleinerziehend war. Es handelt sich um eine Szene,
in der Frau Schober dramatisch mit direkten Reden erzahlt. Die Art und Weise der Erzihlung ist
auch strukturell interessant, denn wie Schiitze schreibt, zeigen sich verinderte Umstinde auch in
der Struktur dadurch, dass Passagen dramatisch und szenisch dargestellt werden. Das kann sowohl
tbermichtige Verlaufskurven als auch andere Prozessstrukturen umfassen, jedenfalls Ereignisse,
die von den Biographietriger*innen als wichtig eingestuft werden (vgl. Schiitze 1984: 100).

Frau Schober erzdhlt nun, dass sie sich auf Anraten des sozialdemokratischen
Vizebirgermeisters im Ortlichen Krankenhaus als Reinigungskraft bewarb und zu einem
Bewerbungsgesprach beim Direktor des Krankenhauses geladen war. Diesem habe sie ihre
Situation — alleinerziehend mit drei Kindern — erklirt, woraufthin ihr dieser zusicherte, sie kénne
die Stelle am darauffolgenden Tag antreten. Als Bedingung fiir die Zusage macht der Direktor aber
deutlich, brauche es den Beitritt Frau Schobers zur Osterreichischen Volkspartei, die durch ein
,Parteibuch®, dass der Direktor tiber den Tisch schiebt, gewihrleistet werden soll. Frau Schober
erklirt darauthin, sie trete wegen einer Arbeitsstelle keiner Partei bei. Der Vizebtrgermeister fragt
wohl einige Tage spiter nach, ob Frau Schober die Stelle bekommen hitte. Sie berichtet ihm tber
die Vorkommnisse, woraufhin dieser anbietet, dies fiir sie zu regeln. Frau Schober entgegnet, dass
sie das nicht wolle, denn ,,unter so an Druck geh 1 ned eine, dass mi donn sekkieren und mobben*
(7191, BS).

Interessant ist, dass die oben beschriebene Szene da erzihlt wird, wo Frau Schober dartiber
spricht, dass sie politisch interessiert sei. Sie méchte dann wohl weitererzihlen, dass sie aber nicht
zu einer Partei gehen wiirde. Dazu kommt es aber nicht mehr, denn sie unterbricht ihren Satz ,,aber
ich wurde“ (Z157, BS) bevor ein ,,nicht zu einer Partei gehen® kommt. Stattdessen bringt sie ein
Beispiel und erzihlt diese Geschichte. Im Anschluss an diese Erzdhlung fihrt sie auch ihre
politische Orientierung aus, erklart durch ihre politische Sozialisation. Dass sie dies nicht schon
zuvor erzihlte, kann so gedeutet werden, dass sie hier deutlich machen mdchte, dass ihre
eigentliche politische Gesinnung nichts mit der Entscheidung, den Job abzulehnen, zu tun hatte.
Sie braucht sie also erst spiter offen zu legen, denn es gehe nicht um das OVP-Parteibuch im

Speziellen, sondern um eine Parteizugehorigkeit unter den geschilderten Umstinden an sich.
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An dieser Stelle erfolgt ein Einschub zu Widerspriichlichkeiten. Unvereinbar ist eine Passage,
in der Frau Schober in den Argumentationen anfithrt ,,Ich bin bei keiner Partei und ich geh auch
zu keiner, weil i muss jo schlieBlich und endlich orweitn. Mir schenkt jo niemand wos.* (Z165-166,
BS). Dieser Satz widerspricht eigentlich den Handlungen, die Frau Schober in dieser Sache setzte.
Denn wenn man arbeiten muss, weil einem niemand etwas schenkt, wiirde das ja bedeuten — vor
allem in der aussichtslosen Lage mit drei Kindern alleinerziehend zu sein —, dass man sehr viele
Bedingungen dafiir in Kauf nehmen wiirde, einen Job anzunehmen. Doch Frau Schober wiederholt
mehrmals, dass sie in keiner Partei ist und auch zu keiner gehe. Erginzt dies spiter aber noch mit
,»nur wegen da Orweit™ (Z167-168, BS).

AnschlieBend an die Erzihlung des ausgeschlagenen Jobangebots, das hier bereits in
Ansitzen interpretiert wurde, berichtet sie davon, dass sie bei ihrem spiteren Arbeitgeber, der
katholischen Kirche, eine dhnliche Situation erlebte. Sie erwihnte damals, dass sie evangelisch sei,
dies sei fiir den Arbeitgeber aber nicht wichtig gewesen, dieser versicherte sich nur, dass sie ,,an
Gott™ (Z174, BS) glaube. In Frau Schobers Deutung hitte sich hier also die Begebenheit von
vorhin nicht wiederholt. Dem muss man entgegenhalten, dass es eigentlich eine dhnliche Situation
ist. Auch hier kniipft der zukinftige Arbeitgeber an den Job Bedingungen, die das persoénliche
Weltbild der Person betreffen. Im Fall von Frau Schober war dieses zwar nicht katholisch, sondern
protestantisch, aber zumindest christlich, was fiir den Arbeitgeber wohl ausreichte. Interessant ist,
dass sie die Sequenz allerdings damit einleitet ,,Schauns im [Name der Arbeitsstitte der kath.
Kirche| genauso®. Was eigentlich darauf hindeuten wiirde, dass es sich dort genauso wie im
Krankenhaus abspielte. Doch ihre Deutung fillt anders aus. Sie bleibt recht eng an der politischen
Positionierung und fihrt aus, man habe sie dort nicht gedringt einer politischen Partei beizutreten.
Das Bekenntnis an einen christlichen Gott zu glauben, reichte aus und wird von ihr nicht
problematisiert.

Es kann also hier festgehalten werden, dass Frau Schober zwar energisch festhilt, dass sie
fir eine Arbeitsstelle zu keiner Partei gehe, dies aber wohl auch damit zusammenhangt, dass sie
selbst eine andere Einstellung hat, als gefordert gewesen wire. Allerdings mdusste eine
Parteimitgliedschaft auch nicht mit einer Gesinnung einhergehen und konnte auch aus
pragmatischen Griunden in Erwigung gezogen werden. Dagegen spricht, dass sie betont, obwohl
sie sich als Sozialistin sieht, auch nicht bei der SPO sei, da die Partei fiir sie nichts tue, sondern sie
dafiir nur zahlen musse (2168, BS). Dies ist besonders interessant, wenn man bedenkt, dass im Fall
der Arbeitsstelle im Krankenhaus die Mitgliedschaft bei der ,,richtigen® Partei — in diesem Fall der
OVP — diese sehr wohl etwas fiir sie getan hitte, denn sie hitte durch die Mitgliedschaft eine

Arbeitsstelle bekommen.
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Blicken wir wieder auf die Prozessstrukturen so kann etwas mehr Licht in die Sache
gebracht werden. Es handelt sich hier wohl wieder um einen Wandlungsprozess. Erneut wird Frau
Schober in der Situation im Bewerbungsgesprich von sich und ihrem kreativen Potential ein Stiick
weit Uberrascht (vgl. Schiitze 1984: 92f.). Ihre personlichen Werte und ihre Regel, keiner politischen
Partei anzugehoren sind klar. Sie gibt an, dass dies seit ihrer Jugend ihre Einstellung sei, weil sie
damals gesehen habe, wie hiufig man unter Druck gesetzt werde, einer Partei beizutreten (Z207-
209, BS). Dass dieses Thema im Bewerbungsgesprich aufkommt, scheint sie jedoch zu
tberraschen.

Zu bemerken ist auch der Zeitpunkt, an dem dieses Erlebnis in Frau Schobers Leben
auftritt. Es ist die Zeit in der Frau Schober geschieden und alleinerzichend lebt. Durch ihre
Ehescheidung hat sie bereits ein Erlebnis hinter sich gebracht, indem sie ihr Kreativititspotential
beziiglich eines eigenen Lebenswegs erkannt hat. Dieses hatte Nachwirkungen, indem sich die
Handlungsmaoglichkeiten fiir Frau Schober auf einer systematischen Ebene verindert haben (vgl.
Schiitze 1984: 92). Sie hat gelernt, dass der Anspruch auf ein Stiick eigenes Leben, einen eigenen
Weg, moglich und durchfthrbar ist. Sie wurde dadurch fir ihr weiteres Leben handlungsfihig
(ebd.: 95). Dennoch ist die Zukunft, wie auch bei der Scheidung, durch das Ausschlagen dieser
Arbeitsstelle fur die alleinerziehende Mutter sehr prekir (ebd.: 93).

Jedenfalls kann in der Zurtckweisung des Jobangebots unter der Bedingung, einer Partei
beizutreten, ein Bildungsmoment identifiziert werden. Wie auch in der Passage ihrer Scheidung
sieht Frau Schober durch das Verhalten ihres Gegentibers eine Grenze verletzt. In diesem Fall eine,
in der sie personliche Integritit aufzeigt. Trotz der schwierigen Situation, in der sie sich befindet,
ist sie nicht bereit, alles mit sich machen zu lassen.

Blicken wir zurtick zur Interpretation des Gesamtinterviews, haben wir gesehen, dass Frau
Schober sich hiufig in ein Wir einordnet, das in fritheren Lebensphasen aus Teilen ihrer
Herkunftsfamilie, spater aus ihrem Ehemann und ihr besteht. Wenn Frau Schober in den Passagen
zur Scheidung und der Verweigerung der Arbeitsstelle von einem Ich spricht, empfiehlt sich erneut
der Blick in Schiitzes (ebd.: 95) Theorie. Denn als Moglichkeitsbedingung fiir Wandlungsprozesse
finden sich neben inneren Griinden auch im auflen hiufig andere Menschen oder Bedingungen,
die diese Wandlungen ermdglichen. Sowohl die gesellschaftlichen Verinderungen Anfang der
1960er Jahre als auch Frau Schobers spiterer Ehemann kénnen an dieser Stelle fiir die Méglichkeit
dieser Bildungsmomente angeftihrt werden. Es ist unklar, inwiefern Frau Schober zum Zeitpunkt
des Ereignisses im Krankenhaus schon in einer Beziechung zum spiteren Ehemann steht. Falls die
Beziehung jedoch schon enger war, ist es durchaus méglich, dass sich Frau Schober hier schon in
einem gestirkten W7r mit ihm wahrnahm, wodurch eine Moglichkeitsbedingung gegeben sein

konnte, durch die sie trotz ihrer prekiren Situation so handelte, wie sie es tat.
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Durch die Analyse der bisherigen Bildungsmomente konnte ein weiterer in der reflektierten
Ubernahme der politischen Einstellung der Eltern identifiziert werden. Frau Schober gibt im Anschluss
an die zuvor interpretierte Passage zur Verweigerung des Jobs mehrmals an, sozialistisch zu sein
und auch so erzogen worden zu sein. Auf die Nachfrage nach der politischen Einstellung der Eltern
gibt sie reflektiert wieder, warum die Eltern diese politische Einstellung wihlten: ,,weil die Arbeiter
so unterdriickt® (Z180-183, BS) wurden, die Arbeitsbedingungen in der Jugend der Eltern sehr
schwierig gewesen seien, was nicht von selbst besser geworden wire, sondern dass die
Sozialist*innen bessere Bedingungen erkdmpft hitten. Das habe ihre Mutter immer gesagt ,,und 1
hob des glaubt und i glaub‘s ah heid no* (Z183, BS). Die Mutter habe den Kindern dies immer
erzahlt, mit dem Zusatz ,,damit‘s wisst’s, des is ned von sdwa herkuma*® (ebd.). Es war also Teil
der Erziehung, ihre Kinder dahingehend zu unterrichten, wie sich Arbeitsbedingungen durch den
Einsatz von Menschen verbesserten. Frau Schober habe ihrer Mutter das als Kind geglaubt und
tue es auch heute noch. Es wird hier also die reflektierte Ubernahme ihrer Selbst- und

Weltverhiltnisse deutlich und damit ein weiterer Bildungsmoment.

6.1.4. Zusammenschau der Bildungsmomente

In einer von Verlaufskurven geprigten Erzahlung, in der wenig Widerstindiges aufzufinden war,
haben wir nun gesehen, dass Frau Schober sowohl bei ihrer Scheidung als auch bei der
Verweigerung einer Arbeitsstelle Anspriiche auf ein Stiick eigenes Leben stellt. Es muss hier
festgehalten werden, dass Frau Schobers Leben tatsichlich von zahlreichen Schicksalsschligen
gepragt war und die Haltung der Verlaufskurve daher wenig verwundert. Dennoch hat sie sich an
manchen Stellen ihrer Biographie, wenn es ihr moglich war — und die Bedingungen waren
tatsdchlich immer sehr widrig — auch dahingehend eine eigene Wirklichkeit konstruiert, indem sie
sie aktiv mitgestaltet hat.

Bei den beiden ersten beschriebenen Bildungsmomenten betrifft der Anspruch auf das
cigene Leben ihren Lebensweg. Wie Dausien (1994: 580) anfihrt, ist es jedoch auch bei Frau
Schober so, dass die Handlungen der Bewusstwerdung vorausgehen. Beide Male reagiert Frau
Schober impulsiv auf Grenziiberschreitungen, weil} diese allerdings in der Erzihlung mehrere
Jahrzehnte danach zu begriinden, worin ein Stick weit Bewusstwerdung deutlich wird. Auch
Widerspriichlichkeiten fanden sich, wie wir gesehen haben, in Frau Schobers Bildungsmomenten.
Diese, sowie auch Ungleichzeitigkeiten zeigen, dass Lernen nicht linear als Abfolge von
Bewusstwerdung und Handlung erfolgt (ebd.: 587).

Frau Schober strebt in den Bildungsmomenten nach Selbstbestimmung und

Unabhingigkeit in ithrem Lebensablauf, und schligt dabei im Rahmen ihrer Méglichkeiten eigene
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Wege ein. Die reflektierte Ubernahme der elterlichen, politischen Uberzeugung offenbart, wie es
auch moglich ist, vorgegebene Wege reflexiv zu tbernehmen.

In allen Bildungsmomenten von Frau Schober zeigen sich Bewusstwerdung und
Handlungen mit einer kritischen Bezugnahme zu ihrer sozialen Welt (vgl. Dausien 1994: 580;
Ribolits 2010: 174). Auf individueller Ebene wird dies durch die Selbst- und Weltverhiltnisse, die
reflexiv von den Eltern Gibernommen werden, deutlich. Das eigene Leben wird ein Stiick weit an
einem Sinn ausgerichtet, der jenseits von Normen aber auch Zwingen gefunden wird (vgl. Hentig
2008: 13; Ribolits 2015: 185), wie wir in der gesellschaftlich wenig akzeptierten Scheidung oder
auch in der prekiren finanziellen Lage der Alleinerzicherin, die einen Job ausschligt, gesehen
haben. Auf gesellschaftlicher Ebene zeigt sich dies in Frau Schobers sozialistischer Einstellung, in
der sie deutlich macht, dass mehr Gleichheit durch Bestreikung méglich ist (vgl. Gnahs/Ribolits
2013: 7). Aus den in den Bildungsmomenten nachgezeichneten Vorgingen ergibt sich ein Stick
weit Emanzipation und Selbstbestimmung in Abhingigkeitsverhiltnissen fir Frau Schober, die
unter anderem durch (Selbst)reflexionsfihigkeit ermoglicht werden (vgl. Adorno 1977/2022: 5).

Diese Bildungsmomente sind durchaus erstaunlich zu nennen, wenn man bedenkt, wie
stark Frau Schobers Leben von Armut geprigt war. Dennoch reflektiert Frau Schober, strebt nach
Autonomie und verweigert sich — was mit Adorno (ebd.) auch als ,,Nicht-Mitmachen*“— bezeichnet
werden kann. Sogar den Zwingen der Existenzsicherung erteilt sie eine Absage, was als grof3es
Widerstandsmoment zu deuten ist. Dies kann sowohl in der Scheidung, die als ,,Nicht-Mitmachen®
(ebd.) an der Aufrechterhaltung einer biurgerlichen Fassade als auch beim Ausschlagen des
Jobangebots festgemacht werden. Denn bei zweiterem schligt Frau Schober eine dringend
benotigte Arbeitsstelle aufgrund personlicher Werte aus. Sie ist nicht bereit mitzumachen,
unterwirft sich nicht allen Anforderungen und Zwingen (vgl. Ribolits 2015: 185), die an sie gestellt
werden. Obwohl dies fiir sie bedeutet, weiterhin keinen Job zu haben und um die materielle
Existenz von sich und ihren Kindern zu bangen. Als Méglichkeitsbedingungen fiir Bildung nennt
Horkheimer (1985/2022: 8) ,,Durchsetzungs-“ und ,,Widerstandskraft®, die sich in Frau Schobers
Lebenserzahlung an mehreren Stellen finden lassen. Frau Schobers Bildungsmomente zu
Scheidung und Verweigerung der Arbeitsstelle kommen in Form der Wandlungsprozesse in der
Erzihlung zum Ausdruck und bilden dabei eine Ausnahme in der von der dominanten
Prozessstruktur der Verlaufskurve geprigten Erzahlung.

Wie diese Bildungsmomente auch in Hinblick auf die in thnen zum Ausdruck kommenden
Selbst- und Weltverhaltnisse verstanden werden kénnen, hat sich im Material sehr eindricklich
gezeigt. Frau Schober wird in einer Familie sozialisiert, in der — wie wir bereits gesehen haben — ihr
von Kindesbeinen an erzihlt wird, dass etwa Arbeitsbedingungen in der Jugend der Mutter weitaus

schlechter waren als in Frau Schobers Jugend und Erwachsenenzeit und sich diese Bedingungen
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nicht von selbst verbesserten, sondern von Menschen, die sich als Sozialist¥innen organisierten,
verbessert wurden. Wir haben gesehen, dass Frau Schober diese Einstellung von ihrer Mutter

tbernimmt und diese Auffassung ihr Selbst- und Weltbild bestimmt. An einer Stelle erzahlt sie:

s de soin amoi ruck denken, die Orweiter ab, wos friiher woa und durch die Roten ... die Onspriiche wos
g'5toht hom und griagt hom vom Staat, net? Urlanbsgild, Kinderzuschuss, des und des. Des homs ned von allanig
griagt, des hom unsere Otdn erkampft. Hom ab niiassn domois anf de Strofin gehen oder wies wor, wenn de

Sozialisten g'streikt hom und ois. (£2244-248, BS)

In dieser Passage wird sehr deutlich, dass Frau Schober einerseits die erkimpften politischen
Sozialleistungen wie etwa Urlaubsgeld und Kinderzuschiisse schitzt und sich dartiber hinaus
dartiber im Klaren ist, dass dies von vorigen Generationen erkimpft wurde. Es ist hier also wieder
ein Ruckgriff auf die Elterngeneration, vermittelt durch die Mutter, die ihrer Tochter diese Dinge
beibrachte, zu finden. Thr waches Interesse daran, was um sie herum politisch vor sich geht, also
das grundsitzliche Interesse an der sie umgebenden Welt, kann ebenso als Teil von Frau Schobers
Bildung identifiziert werden. Blicken wir auf Klafkis Grundfihigkeiten von Bildung, wo er von der
,wFahigkeit zur Selbstbestimmung® (Klatki 2019: 104) spricht, zeigen sich diese in Frau Schobers
Handlungen zum eigenen Lebensweg. Dartiber hinaus verfigt Frau Schober aber auch tber
,woolidarititsfahigkeit™ (ebd.: 104f)), die sich darin zeigt, dass sie sich der Gewordenheit der
gesellschaftlichen Rahmenbedingungen bewusst ist und diese auch dahingehend bewertet, dass sie
Ungleichheit problematisiert.

Alle drei Bildungsmomente zusammengedacht, zeigt sich ein gemeinsames Moment. Frau
Schober bekam in ihrer Kindheit und Jugend von ihrer Herkunftsfamilie vermittelt, dass die Welt
ein ungerechter Ort ist, und dass es gilt, sie zu einem gerechteren zu machen. Das ist das Weltbild,
dass Frau Schober reflexiv iibernommen hat. Um diese gerechtere Welt im Kleinen, wie in der
privaten Lebensfihrung im Bereich Ehe oder Arbeit, im GroBen im Sinne der politischen
Verfasstheit, die ins Leben der einzelnen wirkt, zu erreichen, miissen Menschen kimpfen.

Sowohl im Bildungsmoment der Scheidung als auch bei der Verweigerung der Arbeitsstelle
widerfahren Frau Schober empfundene Ungerechtigkeiten. Einerseits wurde das Eheversprechen
der Treue gebrochen bzw. korperliche Gewalt ausgetibt, andererseits stellte sich die berechtigte
Annahme, im Bewerbungsgesprich gehe es nur um die berufliche Eignung fir eine Arbeitsstelle,
als falsch heraus. Nun hat Frau Schober allerdings gelernt, dass Ungerechtigkeiten nicht einfach
passiv hingenommen werden mussen, sondern bekimpft werden kénnen. Es geht wohl weniger
um die konkrete politische Orientierung Frau Schobers, die sich als Sozialistin versteht, als um die
in dieser Orientierung inhirente Weltsicht, die Frau Schober auch zu explizieren weil3 und die sich

in einem ersten Aspekt im Wahrnehmen von Ungerechtigkeiten zeigt. Durch diese Sicht auf die
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Welt, weill Frau Schober auch, im zweiten Aspekt, um die grundsitzliche Verdnderbarkeit von
Begebenheiten, die auf den ersten Blick vielleicht aussichtslos oder feststehend erscheinen. Frau
Schober kann in Alternativen denken, sie hinterfragt Hierarchien und Ausschlusskriterien wie
Ginner/Sandner (2021: 9f) es fir eine emanzipatorische Bildung definieren und hat Emanzipation
als Bildungsziel (ebd.) insofern erreicht, dass sie sich aus Abhingigkeiten zu befreien weil3 (ebd.,
10).

Gemeinsamer Nenner dieser beiden Bildungsmomente ist das Aufspiren und
anschlieBende Auftreten gegen und Bestreiken von als ungerecht empfundenen Situationen. In
threm Fall, mit ihren Moglichkeiten, war der Kampf der, dass Frau Schober im Fall der Ehe die
Scheidung einleitete, im Fall der Arbeitsstelle entschied sie sich dafiir, sich darauf nicht einzulassen
und ihren Standpunkt, keiner Partei angehéren zu wollen, zu vertreten. Sie entschied, nicht alles
mit sich machen zu lassen, sich nicht alles gefallen zu lassen. Ein Stiick eigenes Leben und einen
eigenen Weg fiir sich zu beanspruchen. Der letzte Satz im obigen Zitat verweist darauf: ,,Wenn die
Sozialisten g’streikt hom® (Z247-248, BS). Auch Frau Schober bestreikt ihre Ehe und die
Bedingungen einer Arbeitsstelle im Krankenhaus. Das Riistzeug dazu hatte sie, trotz der prigenden
Erfahrungen ihrer Vertreibung, bereits in ihrer Kindheit erlangt.

Das Votleben des ,,richtigen Lebens® (vgl. Mollenhauer, zit. n. Kuhlmann 2013: 220) durch
die Eltern bzw. das Vorzeichnen eines Weges war durch die Vertreibung der Familie stark
geschwiicht. Dies galt allerdings nicht fir die Sicht auf die Welt, die sich auch im Leben nach den
Ereignissen rund um das Kriegsende erhalten hatten. Frau Schober hat ihre Selbst- und
Weltverhiltnisse in der Kindheit und Jugend ausgebildet, reflektiert und soweit es ithr méoglich war,
in ihr eigenes Leben tbertragen. Es zeigt sich, dass Frau Schober nicht nur eine Sicht auf die Welt
hat, die beinhaltet, dass sie diese als verinderbar wahrnimmt und Ungerechtigkeiten erkennt,
sondern ihre Selbstsicht sich auch dadurch auszeichnet, dass Individuen die sie umgebende Welt
gestaltend in Richtung mehr Gerechtigkeit verindern koénnen. Es zeigt sich also, dass der
Bildungsmoment der reflektierten Ubernahme der Selbst- und Weltverhiltnisse ein Stiick weit die
Gelingensbedingung fiir die beiden anderen Bildungsmomente darstellt.

Erstaunlich ist, wie unsicher das Terrain ist, auf dem sich Frau Schobers Bildungsmomente
vollziehen. Obwohl ihre sozio6konomische Lage hoch prekir ist — so konnte eine gewagte These
lauten — ermdglicht ihr ihre Klassenlage als Hilfsarbeiterin in dialektischer Weise auch gewisse
Freirdume. Denn ideologische Vorstellungen von Familie, wie etwa die, dass eine Ehe ein Leben
lang zu halten habe oder dass die Rolle einer (btrgerlichen) Ehefrau in Erduldung zu finden sei,
wirken auf Frau Schober, die wohl wenig um ihr gesellschaftliches Ansehen firchtet, kaum.

Wie frei sich Frau Schober von gesellschaftlichen Erwartungen macht, zeigt sich auch in

einer Passage, in der die Interviewerin fragt, wie die Scheidung, die Ende der 1950er Jahre stattfand,
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ablief, da dies ja damals noch weitaus seltener vorkam, als es heute der Fall ist. Frau Schober
beantwortet die Frage sehr knapp, dass dies einfach gewesen wire, da ohnehin kein Besitz da
gewesen wire, der zwischen ihr und ihrem Ehmann aufgeteilt hitte werden miissen. Uber
gesellschaftliche Repression oder Ausschluss spricht sie nicht, weil dieser wohl nicht stattfand oder
zumindest von ihr nicht als beeinflussend erlebt wurde. Diese gedankliche Freiheit seitens
ideologischer Regeln und Normen verbunden mit ihrem Selbst- und Weltbild als Sozialistin wirkt
wohl auch darauf, dass Frau Schober trotz ihrer Lage in Armut, ihren eigenen Weg einschlagen
und fur sich einstehen konnte.

Als gemeinsames Merkmal von Frau Schobers Bildungsmomenten kann also folgendes
festgehalten werden: Ungerechtigkeiten miissen nicht hingenommen werden, sie kénnen bestreikt
werden. Der Anspruch auf ein Stiick eigenes Leben, einen eigenen Weg, ist legitim und darf auch
in widrigen Verhiltnissen und mit wenig Aussicht auf Verbesserung der eigenen
Lebensbedingungen erkimpft werden. Denn zumindest die Verweigerung als eine Form von
Selbstbestimmung steht offen.

Frau Schober tibernahm ihre Selbst- und Weltsicht von ihren Eltern. Beztiglich maximaler
Kontrastierung der einzelnen Fille wird nun ein Fall ausgewihlt, der sich beztiglich dieses
Merkmals der reflektierten Ubernahme unterscheidet. Das Interview wurde mit einem Mann
gefihrt, der von einem nationalsozialistisch gesinnten Vater erzogen wurde, diese Einstellung

anfangs begeistert mittrug und spiter kritisch reflektierte.

6.2. Von der Wandlung der Selbst- und Weltverhiltnisse: Herr Fellner

Do wor i ang fressn vo den gonzen Systen, do hob i ma denkt:
Nie wieda a Nazi, nie wieda a Nazi!** (FF, Z191-192).

Das Interview mit Fritz Fellner wurde in seiner Wohnung aufgenommen, wo es ungestort
durchgefithrt werden konnte. Herr Fellner wurde ausgewihlt, da er unweit eines
Konzentrationslagers aufwuchs. Trotzdem waren die Erzahlungen zum Konzentrationslager in
seine relativ chronologische Erzihlung eingeflochten und nahmen keinen besonderen Stellenwert

ein. Das Interview ist gelungen.

6.2.1. Kurzportrait

Fritz Fellner wird 1929 in der Marktgemeinde A-Dorf in Osterreich als erstes von insgesamt sechs

Kindern eines Friseurmeisters und einer Hausfrau geboren. Der Ort befindet sich in einer ruralen
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Gegend und ist stark geprigt durch die sich im Ort befindliche Fabrik und die alpine Umgebung.
Die Bevolkerungsstruktur des Ortes besteht sowohl aus (Berg)bduer*innen, Arbeiter*innen als
auch stidtischen Burgerlichen, die hier —zumindest bis in die 1960er Jahre dblich — zur
Sommerfrische Wohnungen beziehen. Dartiber hinaus weist der Ort, trotz seiner cher kleinen
Grole, zwei christliche Kirchengemeinden, die katholische und die evangelische, auf.

Fritz Fellners Mutter stammt aus einer biurgerlichen, katholischen Familie aus der
Grof3stadt Z-Stadt, maturierte dort und wird von Herrn Fellner als talentierte Hobbymusikerin, die
im Arbeiter*innengesangsverein musizierte, beschrieben. Der Vater entstammt einer evangelischen
Arbeiter*innenfamilie aus A-Dorf. Er ist bereits in den frihen 1930er Jahren Gberzeugter, damals
noch illegaler, Nationalsozialist und wird aufgrund seiner Betitigung wihrend der
austrofaschistischen Diktatur — also zwischen 1934 und 1938 — in einem Anbhaltelager fiir politische
Gegner*innen inhaftiert. Die Verhaftung des Vaters stellt den ersten Berithrungspunkt mit dessen
politischer Gesinnung fiir Fritz Fellner dar.

Ab 1935 besucht Herr Fellner die Volksschule in A-Dotf. Seine frihe Kindheit verbringt
der Alteste von spiter insgesamt sieben Kindern hiufig im Friseursalon des Vaters, wo er die
Kund*innen beobachtet. Aufgrund der schlechten wirtschaftlichen Lage zieht die Familie nach B-
Dorf, in der Hoffnung das Friseurgeschift wiirde dort besser laufen. Wohl zu dieser Zeit besucht
Herr Fellner die Volksschule bei den Grofeltern miitterlicherseits in Z-Stadt. Im Marz 1938 erfolgt
der ,,Anschluss® Osterreichs an Nazi-Deutschland. Herrn Fellners Familie kehrt von B-Dorf nach
A-Dorf zurtick, denn auch in B-Dotf lief das Geschift des Vaters sehr schlecht, da die Leute — wie
er erzihlt — kein Geld fiir den Friseur hatten. Der Vater beginnt eine Anstellung als Hilfsarbeiter
in der A-Dorfer Fabrik. Auch Fritz Fellner kehrt aus Z-Stadt zuriick nach A-Dorf und schlief3t
dort die Volksschule ab. Gleich nach dem Anschluss an Nazi-Deutschland tritt er begeistert dem
deutschen Jungvolk der Hitlerjugend bei, wird aber kurz darauf wieder ausgeschlossen, da er zu
jung ist. 1939 — er ist mittlerweile zehn Jahre alt — klappt sein Beitritt. Im selben Jahr wird er von
einem Mitglied der A-Dorfer Werksmusikkapelle fir einen neu gegriindeten Fanfarenzug
akquiriert. Das Musizieren bereitet ihm sehr viel Freude, die Begeisterung fur die Hitlerjugend
schwindet zugunsten der Liebe zur Musik. 1939 beginnt der Zweite Weltkrieg und Fritz Fellner
besucht die Hauptschule in A-Dorf. 1943 beendet er diese und tritt nun in die Hitlerjugend fiir 14-
bis 18-Jahrige ein. Dort wird er laut Selbstaussage der ,beste Schiitze®. Im Rahmen der
Hitlerjugend ist er begeisterter Sportler und holt sich diverse Abzeichen bei Leistungswettkimpfen.

Im selben Jahr hegt er den Berufswunsch Forster zu werden, was aus logistischen Griinden
nicht moglich scheint. Er beginnt stattdessen eine Lehre in der ortlichen Fabrik. Parallel zu seiner
Lehre besucht Fritz Fellner die Berufsschule im wenige Kilometer entfernten M-Dorf. Gegen Ende

des Krieges wird Fritz Fellners Vater wegen eines Streits mit einem SS-Mann aus der NSDAP
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ausgeschlossen, seine nationalsozialistische Gesinnung behilt dieser jedoch bis zu seinem Tod
Ende der 1960er Jahre bei. Herrn Fellners Lehrverhiltnis wird im Februar 1945 unterbrochen, da
er zum Reichsarbeitsdienst (RAD) eingezogen wird. Im RAD-Quartier in R-Dorf, in dem unter
anderem SchieBtibungen und ,,Gelindespiele® abgehalten werden, erlebt Fritz Fellner mehrere
hundert Kilometer von zuhause entfernt das Kriegsende im Mai 1945. Mit Jungen, die ebenfalls
aus A-Dorf stammen, schligt er sich durch verschiedene Besatzungszonen zurtick nachhause
durch.

Der Vater wird nach dem Kiriegsende 1945 aufgrund seiner NS-Betitigungen erneut
inhaftiert. Der 16-jdhrige Fritz Fellner hat darauthin ,,die Familie zu erhalten®, und gewihrleistet
dies unter anderem durch ,,hamstern® von Lebensmitteln. Im Herbst 1945 nimmt Fritz Fellner die
Lehre in der Fabrik wieder auf. Diese ist mittlerweile ein USIA-Betrieb der sowjetischen Besatzung
geworden und bleibt dies bis 1955. Nach Abschluss seiner Lehre arbeitet er bis zu seiner
Fruhpensionierung in der Fabrik. Der Vater bleibt als Hilfsarbeiter ebenfalls dort und eréffnet kein
Friseurgeschaft mehr. Fritz Fellner erzihlt, dass der Vater aufgrund seiner nationalsozialistischen
Gesinnung, aus der er auch nach dem Krieg kein Geheimnis machte, keine Kund*innen fiir sein
Geschift hitte finden kénnen und daher Hilfsarbeiter bleiben musste.

Ab 1945 ist Fritz Fellner Trompeter in der A-Dorfer Werkskapelle, mit der er viele Auftritte
bestreitet. Aulerdem ist er tiber die Jahrzehnte Mitglied bei verschiedenen Musikformationen. 1948
lernt er seine spitere Ehefrau kennen, die er 1951 heiratet. 1949 tritt er der Sozialistischen Partei
(SPO) bei. In den 1950er Jahren wird er Vater von zwei Kindern. Mitte der 1980er Jahre wird die
A-Dortfer Fabrik privatisiert. Alle verstaatlichten Mitarbeiter*innen werden in Frihpension
geschickt, so auch Fritz Fellner. In seiner Pension ist er weiterhin musikalisch aktiv und lebt nach

wie vor mit seiner Ehefrau zusammen.

6.2.2. Interpretation, Prozessstruktur und Gesamtgestalt

Bereits der Beginn der Eingangssequenz zeigt, dass Fritz Fellner sich als Teil eines Dorfes vorstellt,
in dem er mit allen bekannt ist, und wie die Zeiten waren, in die er geboren wurde. Er zeichnet
sich als Mensch der sich als Teil eines groBBeren Ganzen sieht. Hernach beschreibt er knapp seine
Familie, wobei zuerst der Vater, dessen Beruf und die Heirat mit Herrn Fellners Mutter beschrieben
wird. Die Mutter wird nur als ,,Frau® (Z28, FF) des Vaters eingefithrt. Bei ihr fokussiert Herr
Fellner auf ihre Ausbildung und Musikalitdt. Hier zeichnet er die kleinste Einheit, zu der er sich
zdhlt, nach: seine Herkunftsfamilie. Dieser Einheit werden Merkmale wie Berufe, Ausbildungen,
Talente, Fahigkeiten, Hobbies und im Fall des Vaters auch politische Gesinnung, also Weltsicht,
zugeordnet. Es folgen Erzihlungen in denen Herrn Fellners Leben eingebettet in ein grof3es

Ganzes, in gesamtgesellschaftliche Dimensionen, dargestellt wird.
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Sehr frih in der Analyse wird deutlich, dass Herr Fellner seine Geschichte in institutionellen
Ablaufmustern aber auch biographischen Handlungsmustern schildert. Im Allgemeinen fihrt er
sich selbst stets als handlungsfihig ein und das auch bei Erzihlungen, in denen er es eigentlich
kaum war. Etwa wenn er davon erzihlt, dass die Familie aufgrund der schlechten wirtschaftlichen
Lage nach B-Dorf umzog: ,,... homa g’sogt: Aus! Des hod kan Sinn mehr in A-Dorf. Fohrma noch
B-Dorf.“ (267, FF). Herr Fellner war bei diesem Umzug im Volksschulalter, es ist also nicht davon
auszugehen, dass er in diese Entscheidung einbezogen wurde. In ,,fohrma“ also fahren wir kommt
ein Wir vor. Es ist ihm wohl klar, dass er hier kein I¢h einfithren kann, denn dies wire aufgrund
seines Alters unglaubwiirdig. So wird es ein W7r der Familie, zu der er zugehorig ist und die
scheinbar gemeinsam entschied. Es zeigt sich hier also sehr deutlich, dass Herr Fellner sich selbst
sehr stark handlungsfihig zeichnet, auch in Momenten seines Lebens in denen er es wohl nicht
gewesen ist. Ein biographisches Handlungsmuster folgt bei seiner Entscheidung, die Volksschule
nach der ersten Klasse in Z-Stadt bei den GrofB3eltern viterlicherseits zu besuchen. Diesen Umzug
zeichnet er als freie Entscheidung ohne Zwang nach, bei der er lediglich die Erlaubnis seiner Eltern
einholen musste. Die weiteren Jahre sind in der Erzdhlung stark von institutionellen Ablaufmustern
gepragt. Herr Fellner begibt sich in Musikapellen und die Hitlerjugend, freiwillig und mit Freude.

In den Musikkapellen und der Hitlerjugend verhilt er sich tber weite Strecken
entsprechend den institutionellen Vorgaben. Ab und zu kommt es auch zu positiven
Verlaufskurven, etwa wenn ein Mann der A-Dorfer Werkskapelle auf ihn zukommt, um ihn fir
einen neu gegrindeten Fanfarenzug anzuwerben. Herr Fellner formuliert durchwegs aktiv, spart
das I¢h nicht aus, ist stets handelnd. Wenn es nicht anders geht, beschreibt er in der Verlaufskurve,
er wei} sie jedoch zu umgehen, wo immer er kann. Uber weite Strecken schildert er seinen
biographischen Ablauf als selbst initiiert und gesteuert, auch da wo es eigentlich kaum mdoglich ist.
Meistens sind es institutionelle Ablaufmuster, die allerdings immer wieder von biographischen
Handlungsschemata durchbrochen werden.

Bezogen auf die ,,Homologicannahme® (Kleemann/Krihnke/Matuschek 2013: 73) kann
festgestellt werden, dass zwei fiir Herrn Fellners Lebensgeschichte zentrale Themen — Weltsicht
und Musik — sehr frith eingeftihrt werden. Das sind zum einen Religion als Teil seiner Weltsicht
und die politischen Rahmenbedingungen in A-Dorf und Osterreich. Es zeigt sich sehr friih seine
reflexive Haltung zur Welt, die ithn umgibt. Er positioniert sich selbst als wichtig und zentral, jedoch
stets in Beziehung zu seiner Umwelt. Zum anderen wird seine Leidenschaft Musik sehr frith in der
Erzihlung, zuallererst bei der Beschreibung der Mutter, thematisiert.

Zur Struktur von Herrn Fellners Eingangserzihlung ist noch anzumerken, dass es eine
durchgingige Narration ist, die durch Rahmenschaltelemente wie ,,und so weida® gekennzeichnet

ist. Dies zeigt, dass es noch mehr zu erzihlen gibe, er sich aber dem Kondensierungszwang des
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Erzihlens unterwitft (vgl. Kallmeyer/Schiitze 1977: 188). Es wird klar: Herr Fellner ist bestimmt
von dem, was ithn umgibt. Das allerdings nicht passiv erleidend, sondern aktiv gestaltend. Hier zeigt
sich schon, dass er ein politischer Mensch ist. Auch im Nachfrageteil ist das Interview noch sehr
narrativ. Interessant ist, dass er an einer Stelle jedoch in einen anderen Modus wechselt. Wihrend
seine Erzihlung zu Beginn von gesellschaftspolitischen Dimensionen dominiert ist, etwa bis zu
dem Zeitpunkt, an dem der Krieg endet und die Besatzungszeit beginnt, dndert sich dies spiter.
Nach dem Krieg, Herr Fellner ist mittlerweile junger Erwachsener, stehen seine Karrieren im
Zentrum und dabei seine Beziechungen zu den Menschen um ihn herum, mit denen er sich
vergleicht, auf die er Einfluss austibte oder die auf ihn einwirkten. Man hat einander weitergebracht
und das in Erfolgsgeschichten.

Dass er der ist, der sein Leben und seine Erzihlung strukturiert wird auch deutlich, wenn
die Interviewsituation — wie es Felden (2021: 224) vorschligt — genauer betrachtet wird. Herr
Fellner erzihlt knapp zwei Stunden ohne weitere Erzidhlaufforderung, er mochte auch keine Pause
machen. In der Nachfragephase gibt es Fragen, die er wohl nicht beantworten mochte. Die einzige
Pause ging von der Interviewerin aus und fand nach etwa drei Stunden statt. Ich hatte den
Eindruck, dass sich kein Vertrauensverhiltnis einstellte, obwohl Herr Fellner sehr viel von sich
preisgab. Dennoch bezog er mich in das Interview insofern ein, dass er mich durchwegs adressierte.
Dies zeigt sich durch ,,net?* Rickfragen oder ,,musst du dir vorstellen®. Bereits nach dem Interview
notierte ich, dass ich den Eindruck hatte, das Interview diente seiner Selbstdarstellung. Nach der
von mir initilerten Pause entschied Herr Fellner, nicht mehr weitermachen zu wollen, sondern
gleich zur Phase mit den erinnerungsunterstiitzenden Materialien weiterzugehen. Ich hatte keine
Chance das Interview wie geplant abzuschlieBen, auch wollte er keinen zweiten Termin
vereinbaren. Er behielt also nicht nur bezogen auf die Struktur im Interview, sondern auch in der
Interviewsituation die Kontrolle. Diese Analyse der Interviewsituation soll nicht wertend aufgefasst
werden, denn die Struktur soll ja gerade von der interviewten Person gefunden werden. Diese
Ausfihrungen dienen dazu, das Interview besser zu verstehen. Klar ist, Herr Fellner brauchte mich
nicht fir seine Geschichte.

Herr Fellner tritt durchwegs als Souverin seiner Lebensgeschichte auf (vgl. Schliter 2008:
213t.). Blicken wir nun auf die Analyse des Gesamtinterviews hat sich gezeigt, dass er bereits sehr
frith eigenstindig sichtbar wird. An spiterer Stelle gibt er sogar an, er habe sich selbst erzogen.
Durch seine Mitgliedschaft im Fanfarenzug und in der Hitlerjugend wird er bereits frith ein Stick
weit aus dem Elternhaus herausgeldst und von anderen Sozialisationsinstanzen geprigt. Auch sein
freiwilliger Umzug nach Z-Stadt zu den Grof3eltern zeigt dies. Zu Ende des Krieges ist er dartiber
hinaus weit von seinem Heimatdorf entfernt und muss sich in den Wirren des Kriegsendes zuriick

nach A-Dorf durchschlagen. Dort wird sein Vater wenige Zeit spiter erneut inhaftiert, was aus
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Herrn Fellner ,,den Versorger macht. Er sicht sich sehr frih in der Rolle dessen, der
Verantwortung fur seine Familie tbernehmen muss, da der Vater inhaftiert ist. Die Mutter spielt
dabei keine Rolle. Auch die Geschwister werden erst sehr spat im Interview in der Nachfragephase
kurz erwahnt. Als wir zu seinem heutigen Leben mit erwachsenen Kindern und Enkelkindern
kommen, fiihrt er stolz aus, dass ,,alle versorgt™ seien. Es zeigt sich, dass ithm bis heute wichtig ist,
Ernihrer und Versorger zu sein.

Obwohl er sich vielfach als kimmernd darstellt, sind die geschilderten Beziehungen iber
weite Strecken oberflichlich und eher distanziert. Erst auf Nachfrage erzihlt Herr Fellner von
seinen Geschwistern, kommt dann auch sofort auf deren beruflichen Werdegang und gibt keinen
Einblick in die Beziehung zu ihnen. Auch die Mutter ist eine Randfigur, von der er auf Nachfrage
angibt, sich nicht gut mit ihr verstanden zu haben. Obwohl der Vater politisch eine andere
Gesinnung vertrat als er, achtete er diesen im Gegensatz zur Mutter sehr. Dies ist interessant, da
er die Mutter als die gebildete Maturantin mit musikalischem Talent einfithrt, mit der er — der vieles
in seinem Leben reflektierte und gerne musiziert — auf den ersten Blick weitaus mehr gemein hat
als mit dem dogmatischen Vater. Es fillt durchwegs auf, dass Bezugspersonen eher Minner sind.
Zu diesen baut er teilweise auch emotionale Bindungen auf, wie etwa zu einem im Krieg gefallenen
Ziehonkel. Diesbeztuiglich besonders auffallend ist, dass Herr Fellner nach Gber zwei Stunden
narrativer Phase seine Ehefrau kein einziges Mal erwihnt. Ich wusste jedoch, dass er verheiratet
ist, da seine Frau in der Wohnung anwesend war, als wir das Interview fihrten. Erst auf Nachfrage
erzihlt er von seiner nicht sehr gliicklichen Ehe, die jedoch zum Zeitpunkt des Interviews bereits
70 Jahre andauerte. Auch hier prisentiert er sich als ,,der Gute™ der sehr viel Riicksicht auf seine
Frau nimmt. Auch in der Beziechung zu seinen Kindern hitte es nie Probleme gegeben. Wie an
einigen anderen Stellen wird auch hier deutlich, dass Herr Fellner durchwegs eine
Erfolgsgeschichte erzahlt. Diese weist Briiche auf, wie etwa eine ungliickliche Ehe, wird aber dann
am Ende doch immer wieder als Erfolg umgedeutet.

Jedenfalls zeigt sich in der Erzdhlung, dass Herr Fellner sein Erwachsenenleben sehr stark
mit Beruf und Musik zubrachte und seine Familie kaum Erwihnung fand. Er widmete, wie er
erzahlt, auch dem Foérdern und Unterrichten von Nachwuchsmusiker*innen viel Zeit. Darin wird
auch deutlich, dass sein Leben kaum von Haus- und Familienarbeit geprigt war und er Zeit und
Raum fur Selbstverwirklichung au3erhalb seiner Familie fand.

Bereits sehr frih im Interview zeigt sich, dass er seine Lebensgeschichte als
Aneinanderreihung von Errungenschaften beschreibt, dies kann als Gesamtgestalt seiner
Lebensgeschichte beschrieben werden. Er stellt sich als leistungsfihig dar, wird gemocht und als
Talent im SchieBen, Musizieren und Ful3ball spielen geférdert. Er schafft alles, mit ithm sind alle

zufrieden. Es fillt auf, dass viele Geschichten als Rahmung dem Zweck zu dienen scheinen, sich
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selbst gut darzustellen. Durchwegs prisentiert Herr Fellner seine Geschichten so, dass er sich
profilieren kann. Er schildert vor allem Dinge, die er bewiltigen konnte oder wo er mit
Auszeichnungen oder Lob bestitigt wurde. GroB3es Thema in diesem Zusammenhang sind seine
Karrieren. Vor allem seine ,,Musikkarriere”, die er auch als solche benennt, die er in Form eines
Hobbies verfolgte. Auch hier zeigt sich, dass es ihm stets Freude bereitete von anderen geschitzt
und bewundert zu werden.

Die Gesamtgestalt der lebensgeschichtlichen Erzdhlung kann bezogen auf den Standpunkt
(vgl. Schiitze 1984: 103) so beschrieben werden, dass Herr Fellner aufgrund seines hohen Alters
— er ist zum Zeitpunkt des Interviews 92 Jahre alt — in erwartbarer Weise am Ende seines Lebens
steht und darauf zurtckblickt. Die Modalitit (ebd.) dnderte sich, wie oben bereits angefthrt, in
dem Sinn, dass er etwa ab Kriegsende die gesellschaftspolitische Dimension weniger stark ins
Zentrum ruckte als zu Beginn. Moral (ebd.) spielt in seiner Erzihlung nur an wenigen Stellen eine
Rolle. Selten stellt er sich bewertend auf eine Seite. Herr Fellner zeigt eher ein Gewissen, das sich
in bestimmten Situationen ausbildete und Ungerechtigkeiten ausmachte, auf die er emotional und
mit Folgen reagierte. Die Moral seiner Lebensgeschichte ist aber jedenfalls, dass er sie als
Erfolgsgeschichte zu erzihlen weil3. Auffallend ist, dass er viele Dinge, sehr schamlos erzihlt, die
heute cher tabuisiert sind, wie etwa seine Begeisterung fiir das NS-Regime. Eine These fir den
Grund konnte sein, dass Herr Fellner sich spiter reflexiv von dieser Uberzeugung abwandte. Denn
es muss festgehalten werden, dass er am Ende immer auf der ,,richtigen Seite® steht, also jener die
von einer Mehrheitsgesellschaft akzeptiert wird. Es handelt sich also durchwegs um Erzihlungen,
die sich in seine Erfolgsgeschichte einordnen lassen.

Als  dominante Progessstrukturen finden sich bei Herrn Fellner tber weite Strecken
institutionelle Ablaufmuster, die sein Leben bestimmen. Wo ihm die Anpassung an institutionelle
Strukturen jedoch nicht passend erscheint, ist diese Prozessstruktur immer wieder von
biographischen Handlungsmustern unterbrochen, die ihm leicht von der Hand zu gehen scheinen.
Er verweigert sich institutionellen Vorgaben immer dann, wenn sie nicht seinen Wiinschen oder
Uberzeugungen, die sich stets reflexiv verindern, entsprechen. Insofern ist die Gesamtgestalt
seiner Erzdhlung durchaus in Einklang mit den dominanten Prozessstrukturen zu bringen. Das
Thema Selbst- und Weltsicht zieht sich durch das ganze Interview und wird nun im Hinblick auf

Bildungsmomente naher betrachtet.

6.2.3. Bildungsmomente

Nach der Analyse des gesamten Interviews konnten mehrere Themen identifiziert werden, in
denen vermeintliche Bildungsmomente bei Herrn Fellner deutlich wurden. In der Analyse méchte

ich mich vor allem auf das Thema Weltsicht fokussieren, das in Religion und Politik zum Ausdruck
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kommt. Bereits in der Eingangssequenz erzihlt Herr Fellner die Geschichte, wie er zu seiner
Religionszugehorigkeit kam. Er beginnt die Erzdhlung, wie fiir diese frithe Phase seines Interviews
typisch, mit einer Rahmenerzihlung dartiber wie die Familie viterlicherseits vor etwa 150 Jahren
in die Gegend um A-Dorf kam. Diese Erzihlung beinhaltet auch die Zugehorigkeit zur
evangelischen Religionsgemeinschaft dieser Familienseite. Die eigentliche Erzdhlung, die unter
dem Titel ,,wie ich zu meiner Religionszugehérigkeit kam* zusammengefasst werden kann, beginnt
er interessanterweise in Bezug auf seine Kinder, die aus der Kirche ausgetreten sind. Hier zeigt sich
ein Rickbezug auf die Herkunftsfamilie und ein Blick in deren Zukunft, die sich in den Kindern
ausdriickt, die diesen Weg nicht mehr mitgehen. In diesem Rahmen und dabei in einem
Dazwischen von Vergangenheit und Zukunft verortet sich Herr Fellner mit ,,nur i bin dabei® (Z52,
FF) und sofort schlieB3t er an: ,,aus foigendem Grund* (ebd.).

Er beschreibt, dass er in seiner Kindheit viel Zeit bei den GroBeltern vitetlicherseits
verbrachte, die evangelisch waren. 1938 nach dem Anschluss an NS-Deutschland wire Religion in
der Schule kein Pflichtfach mehr gewesen. Herr Fellner, selbst sehr frih begeistert vom
Nationalsozialismus, besucht den Religionsunterricht bereits ,,am nichstn Tog* (254, FF) nicht
mehr. Hier fihrt er gleich eine Begriindung an: ,,weil ois Nationalsozialist, net?* (Z54-55, FF). Er
bezieht die Interviewerin ein, macht klar, dass er zu dieser Zeit bereits Nationalsozialist war und es
dadurch naheliegend sei, dass er den Religionsunterricht in der Schule nicht mehr besuchte. Die
GroBmutter erfihrt davon, als sie im Sterben liegt. Sie kommentiert dies so, dass Herr Fellner ohne
Religion wie ein Baum im Wald aufwiichse, also ohne jegliche Erziechung oder Moral. Auf dem
Totenbett nimmt sie ihm das Versprechen ab, dass er, wenn er schon nicht den Religionsunterricht
besuche, thr doch wenigstens versprechen solle, dass er nicht aus der evangelischen Gemeinde
austrete. ,,Des hob i ihr versprochn und des hab i bis heit ... gehalten® (258, FF). Wieder gibt er
an, dass er der Einzige der Familie wire, der noch dabei wire und stellt klar, dass er keine Kirche
besuche, aber eben evangelisch sei.

Diese Passage kann auf den ersten Blick als institutionelles Ablaufmuster beschrieben
werden. Denn Herr Fellner wihlte die Zugehorigkeit zu einer Religionsgemeinschaft, also einen
institutionalisierten Ablauf, wenn auch aufgrund eines Versprechens und aus Loyalitit zur
GroBmutter. Genauer betrachtet zeigt sich hier jedoch ein biographisches Handlungsmuster, denn
Herr Fellner handelt nicht nach den institutionellen Vorgaben dieser Religionsgemeinschaft. Viel
cher wverhilt er sich ,jenseits institutionalisierter Vorgaben bzw. Erwartungen®
(Kleemann/Krihnke/Matuschek 2013: 73). Er ist nur noch Mitglied auf dem Papier, besucht
allerdings keine Gottesdienste und — wie er spiter ausfuhrt — hat auch eine andere Vorstellung von

Gott, als es die evangelische Glaubensrichtung vorsieht.
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Wenige Zeilen spiter kommt das Thema erneut zur Sprache als Herr Fellner davon erzihlt,
die zweite und dritte Klasse der Volksschule in Z-Stadt bei den Grofeltern miitterlicherseits
absolviert zu haben. Diese Gro3mutter war ,,extrem katholisch® (Z78, FF) und er musste sie jeden
Tag vor der Schule zur Messe in die Kirche begleiten. ,,Und do hob i an Hoss griagt, auf de
Religion. Auf jede Religion.” (280, FF). Sehen wir diese beiden Passagen mit den GroBmiittern
zusammen an, kann festgehalten werden, dass Herr Fellner in seiner Herkunftsfamilie zwei
religiose Weltsichten angeboten bekam. Sie wurden durch die evangelische GroBmutter in A-Dorf
einerseits und die katholische in Z-Stadt andererseits, reprisentiert. Wihrend die evangelische mit
der Sorge argumentierte, er wiirde wohl nicht gut aufwachsen so ganz ohne Religion, wurde er von
der katholischen ohne Erklirung mit in die Messe geschleppt. Der einen GroBmutter gab er ein
Versprechen, die zweite bewirkte mit Zwang den Besuch von Gottesdiensten, was seine Abkehr
von jeglicher Religion zur Folge hatte.

Im direkten Anschluss folgt eine Passage, in der Herr Fellner einleitet: ,,Und heid hobi ma
denkt, wieso dass i eigentlich gegn jede Religion bin?* (Z80-81, FF). Es zeigt sich hier ein Moment
der Selbstreflexion, der in einem Prozess gefasst werden kann. Herr Fellner behilt aufgrund von
Loyalitit mit der evangelischen Grof3mutter unreflektiert seine Religionszugehorigkeit auf dem
Papier bei. Als ebenso unreflektierte Reaktion auf den Kirchenbesuch mit der katholischen
GroBmutter lehnt er jede Religiositit — im Sinn einer Weltsicht — ab. Spiter beginnt er jedoch zu
hinterfragen, warum er eigentlich gegen jede Religion sei. Es folgt die Nachzeichnung eines
Nachdenkens tber ein Zitat eines Religionsfiithrers, der den Ausspruch titigte: ,,Wenn es keine
Religion gibe, dann gibe es keine Kriege* (Z83, FF). Worauthin Herr Fellner sich denkt: ,,Recht
hoda“ (284, FF). Nun expliziert er seinen Glauben. Hier verindert sich die Sprache weg von
Dialekt in Hochdeutsch. Dies kann so gedeutet werden, dass Herr Fellner hier besonders
eindricklich und ,,sauber* seine Gesinnung wiedergeben wollte: ,,Ich ... glaube an was und das ist
die Natur und die Natur ist mein Gott* (Z84-85, FF). Er expliziert hier also eine Gottesvorstellung
in Form eines Pantheismus. Sofort wird sein Bezug zu seiner Umwelt wieder deutlich, wenn er
angibt, dass er diese Einstellung mit dieser Aussage auch vor anderen zu verteidigen wisste, und
diese Menschen dann auch nicht widersprechen kénnten, denn die Natur mache eben, was sie will.

Es zeigt sich, dass Herr Fellner wohl durch das Kennenlernen verschiedener Zuginge zu
Religion, die sich beim ihm als loyale Ubernahme einer Religionszugehérigkeit einerseits und der
Ablehnung jeglicher Religiositit andererseits zeigt, seine Einstellung einer Reflexion unterzog.
Nach wie vor méchte er das Versprechen, dass er der evangelischen Grofmutter gab, halten. Seine
religiose Orientierung selbst hat er jedoch einer Reflexion unterzogen, die er selbst gewihlt hat, zu
verteidigen und zu explizieren weill. Der Ausloser fir diese Reflexion war das gehorte Zitat des

Religionsfiihrers, der in diesem Zusammenhang als relevanter Anderer auftritt (vgl. Schiitze 1984:
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95). Herr Fellner fragte sich selbst, warum er eigentlich gegen jede Religion sei, es war ihm also zu
diesem Zeitpunkt gar nicht mehr wirklich klar. Das gehorte Zitat 16ste einen Wandlungsprozess
aus, der hier auch als Prozessstruktur festgestellt werden kann. Diese folgt zwar auf ein
biographisches Handlungsmuster, die Abkehr von jeglicher Religion, jedoch verindern sich seine
Wahrnehmungen dadurch und er findet seine religise Einstellung. Weiters ist er nicht zu bequem,
sich selbst ein Gottesbild zu entwickeln, und leitet dieses reflexiv aus Naturbeobachtungen ab.

Es zeigt sich an dieser Stelle bereits, dass Herr Fellner sich seine Weltsicht in Form von
Religion reflexiv erarbeitet hat. Ein weiterer wichtiger Punkt in Bezug auf mogliche
Bildungsmomente stellt seine politische Orientierung in Form der Abwendung vom Nationalsozialismus
und dariiber hinaus das Finden einer eigenen politischen Haltung dar. Die politische Gesinnung des
Vaters, der bereits vor der NS-Zeit, als die NSDAP im Austrofaschismus noch illegal war,
Parteimitglied war und seine Gesinnung trotz Ausschluss aus der Partei kurz vor Kriegsende bis
zu seinem Lebensende behielt, ist im Interview immer wieder Thema. Sehr frith fiihrt Herr Fellner
aus, dass er ab dem Anschluss an Nazi-Deutschland begeistertes Mitglied der Hitlerjugend war.
Wenn auch die Freude am Musizieren im Fanfarenzug seine Aufmerksamkeit von der Hitlerjugend
abzog, war er dennoch begeistert im Sport, dem in der Hitlerjugend ein besonderer Stellenwert
zukam. Herr Fellner bezeichnet sich als guten Schiitzen und erzihlt, dass er immer wieder
Leistungsabzeichen bei Wettkimpfen gewann. Es folgen dann allerdings Passagen, in denen Herr
Fellner seine Abwendung von dieser Gesinnung nachzeichnet.

Zuerst wird eine Passage vorgestellt, in der deutlich wird, wie Herr Fellner beztiglich der
Hitlerjugend und seiner Gesinnung aufgestellt war, und wie seine Priorititen diesbeziiglich gelagert
waren, um die nachfolgende Abwendung besser einordnen zu kénnen. In einer Passage erzihlt er
von seinen ,,HJ-Fihrern® (£275, FF), die er ,,eigentlich hochweis loben muas® (ebd.). Lob ist ein
in Herrn Fellners Interview hiufig vorkommender Zuspruch. Es ist ihm wichtig, auch er lobt
andere. Hier zeigt sich auch, dass ihm die Menschen, mit denen er zu tun hatte, stets wichtig waren.
Dartber hinaus beschreibt er in dieser Passage, dass er ,,Jugendzugfihrer® (Z277, FF) hitte werden
sollen, dies allerdings aus Zeitgriinden ausschlug, da er im Fanfarenzug war. Es wird deutlich, dass
es nicht darum ging, dass er an einer beginnenden Karriere in der Hitlerjugend kein Interesse
gehabt hitte, sondern dass dieses Interesse dem noch wichtigeren —der Musik — nachrangig
geordnet war. Es zeigt sich ein biographisches Handlungsmuster. Denn es kann davon
ausgegangen werden, dass die Institution Hitlerjugend in den damaligen politischen Verhiltnissen
weitaus wichtiger war als die Zugehorigkeit zu einer Musikkapelle. Es wire also naheliegend — im
Sinne eines institutionellen Ablaufmusters — dort eine Karriere zu verfolgen. Herr Fellner wollte
aber lieber Musik machen, worin sich deutlich zeigt, dass er sich stets als Souverin seiner

Lebensgeschichte darstellt und sein ,,Ding durchzog® wann immer es ihm méglich war.
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In der Passage, in der seine Gesinnung deutlich wird, erzdhlt er auch, dass ihn die ,,dosierten
Nachrichten* (2270, FF) im Radio wenig interessierten, er aber gerne die Sondermeldungen horte,
in denen Schiffsversenkungen durch die Nationalsozialisten thematisiert wurden und er die
benannten Orte im Atlas nachschlug. Es zeigt sich hier, wie sehr Herr Fellner von der — ithn auf
bewusster Ebene nicht interessierenden — NS-Propaganda beeinflusst war, da er sich sehr fir den
Verlauf des Krieges zu interessieren schien.

Nachfolgend werden nun zentrale Passagen zur Abkehr zum NS-Regime dargestellt. Die
erste ist eine sehr lange Sequenz, in der Herr Fellner sehr ausfithrlich von seiner Zeit beim RAD
kurz vor Kriegsende 1945 erzihlt. Er war zu diesem Zeitpunkt knapp 16 Jahre alt. Er leitet die
Erzihlung mit den Worten ,,do bini aug‘fressn gwesn* (2161, FF) ein. Er macht also schon zu
Beginn deutlich, welchem Zweck die folgende Geschichte dient. Es folgt eine Erzahlung von einer
Begebenheit, als eine Gruppe RAD-Jungen sich im Rahmen von Gelidndespielen tarnen soll. Es ist
Ende Februar und der Boden ist gefroren. Der Befehl des Vorgesetzten lautet: ,, Tarnen! Tarnen!*
(2164, FF). Diesen gibt Herr Fellner im Interview in lauter Sprache wieder. Herr Fellner weist den
Vorgesetzten darauf hin, dass die Erde, die im Rahmen des Tarnens auf die Haut gestrichen werden
sollte, gefroren sei und Tarnung auf diese Weise nicht mdéglich wire. Darauthin kontert sein
Vorgesetzter, die Jungen sollen auf die Erde urinieren, um sie zu erwirmen. Wer keinen Harn
lassen kann, muss sich die Urinerde eines Kameraden auf die Haut schmieren. Herr Fellner schlie3t
die Erzdhlung mit ,,do bin i s’erste Moi aug‘fressn g’wesn vo de ... Soidotn® und bewertet: ,,So
bled* (Z167-168, FF). Interessant ist, dass er zwei Mal das Dialektwort ,,aug’fressn verwendet,
dass eine Verstimmung aber auch stirkere Verirgerung beschreiben kann. Die Passage zeigt, dass
Herr Fellner Befehle grundsitzlich auch hinterfragt hat, wenn sie ihm nicht sinnvoll erschienen.
Dies nuitzt thm allerdings in dieser Situation nichts, denn ,,[wir] homs mocha miassn® (Z165-166,
FF). Sein Versuch, sich mit verniinftigen Uberlegungen einzubringen scheitert. Er muss sich
unterordnen.

In der Passage zu den Gelindespielen wird in Ansitzen ein institutionelles Ablaufmuster
deutlich, das durch ein biographisches Handlungsmuster unterbrochen werden méchte. Es folgen
Hinweise auf eine Verlaufskurve, da Herr Fellner in einen Ablauf hineingerit, bei dem duflere
Bedingungen tibermichtig werden und Giber thn bestimmen. Er hat keine Kontrolle mehr Giber die
Situation (vgl. Kleemann/Krihnke/Matuschek 2013: 73). Seine Reaktion ist eine starke
Verirgerung auf ,,de Soidotn“ (2167, FF). Er wird hier zwar zum Opfer der Umstinde, stellt dies
jedoch sofort in Abrede, in dem er seine Verirgerung als Rahmung heranzieht und diese ins
Zentrum ruckt. Auch hier ist er Souverin seiner Geschichte und bleibt handlungsfihig. Denn Giber
seine Gefiihlswelt kann die dulere Welt nicht bestimmen, die Verirgerung lisst er sich nicht

nehmen, er passt sich, zumindest gedanklich, nicht den Anforderungen der Institution an. Es ist
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also ein biographisches Handlungsmuster zu identifizieren (vgl. Kleemann/Krihnke/Matuschek
2013: 73).

Es folgt ein Rahmenschaltelement ,,und s’zweite wor® (Z168, FF), womit er die folgende
Geschichte ebenfalls unter das Thema Verirgerung einordnet. Es wirken die Detaillierungszwinge,
indem er schildert, dass er gut im Schieflen war und deshalb im RAD-Lager zur Wache tiberstellt
wurde. Dort hatte er mit einigen anderen Jungen Fahnenfliichtige, die in der Umgebung rund um
die Endphase des Krieges aufgegriffen wurden, zu bewachen. Er betont hier, sie wiren ja noch
keine Minner gewesen, setzt hier also das jugendliche Alter relevant. An dieser Stelle macht er
noch einmal deutlich, dass er ein guter Hitlerjunge war. Die Rahmenerzihlung vermittelt auch, dass
die Gegend um R-Dorf eine landwirtschaftlich geprigte war, die Versorgungslage also gut gewesen
ist.

Es folgt eine Erzdhlung, in der er einen ,,Kifig“ mit mehreren Fahnenflichtigen, also
Deserteuren, zur Bewachung bekam. Téglich bekommen Herr Fellner und seine RAD-Kollegen
eine Kanne Kaffee. Ihm fillt auf, dass die inhaftierten Deserteure nichts bekommen und er fragt
seinen Vorgesetzten, ob er ihnen vom tibrig gebliebenen Kaffee etwas geben diirfe. Die Reaktion
des Vorgesetzten wird von Herrn Fellner in der Interviewsituation wieder laut, hochdeutsch und
in direkter Rede wiedergegeben: Das komme nicht in Frage, noch mehr: er solle den Kaffee
aufspritzen oder wegleeren und das vor den Augen der hungernden Gefangenen. Es folgt eine
Bewertung von Herrn Fellner aus der Gegenwart: ,,Des is a Sadist bis dort hinaus® (Z178, FF). Die
laut wiedergegebenen Aussagen der Vorgesetzten kénnen in den Erzihlungen auch als Symbol
ihrer Ubermacht gedeutet werden.

Nun erzahlt Herr Fellner wie die Situation mit der Versorgung der Deserteure weiter ablief:
,»INajo 1 hob amoi aufg’spritzt und donn hob i ma a (...) Konservendos‘n ... aug’fillt mit Kaffee
und hobs erna einigem, net?* (Z178-180, FF). Es zeigt sich, dass Herr Fellner also zuerst versuchte,
innerhalb der institutionellen Regeln nach seinem Gewissen zu agieren, indem er eine Erlaubnis
erbat. Wie auch schon in der Passage der Tarnung appellierte er an die Vernunft seiner
Vorgesetzten, die er —wie wir eingangs bei der Beschreibung von Herrn Fellners
nationalsozialistischer Gesinnung bereits gesehen haben — hidufig schitzte. Wie auch in der
Tarnungs-Passage stiel3 er dabei jedoch auf taube Ohren und wurde harsch zurickgewiesen. Es
folgt erneut eine Verirgerung und Bewertung des Vorgesetzten als Sadist. Es ist also sehr
konsistent, dass Herr Fellner auch diesen Abschnitt unter das Thema ,,aug’fressn‘ subsumiert. Sehr
kurz gibt er an, er habe sich zuerst an diese Vorgabe gehalten — den Kaffee aufgespritzt — dann
allerdings entgegen dem Befehl gehandelt und den Hiftlingen Kaffee gegeben. Diese Handlung
kommt fiir Herrn Fellner wohl einigermal3en tberraschend, noch kurz zuvor hatte er sich ja am

institutionellen Ablaufmuster orientiert und die Vorgaben des Vorgesetzten erfillt. Nun aber
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bekam die Méglichkeit, sich abweichend zu verhalten zunehmend Raum (vgl. Schiitze 1984: 94)
und Herr Fellner entschied sich spontan um, woran ebenfalls ein biographisches Handlungsmuster
festzumachen ist, wenn sich auch Hinweise auf einen Wandlungsprozess finden lassen.

Direkt im Anschluss folgt das Rahmenschaltelement: ,,Und daun in da Fria“. Es wird eine
weitere Geschichte erzahlt. Noch ist unklar, ob sich diese erneut auf das Thema ,aug’fressn®
bezieht. Jedenfalls werden eine starke zeitliche Nahe und Dichtheit durch den Hinweis hergestellt,
es wire wohl am nidchsten Morgen gewesen. Wieder zeigt sich in der Erzihlung der
Detaillierungszwang und Herr Fellner fihrt Rahmenbedingungen ein. Er erzahlt von einem RAD-
Kollegen, der stark von Heimweh geplagt war und viel weinte, schon vor der Vereidigung
verschwand und nicht mehr gesehen war. An besagtem Morgen erhielt Herr Fellner dann die
Nachricht, dass in einem Nachbarort ein RAD-Junge aufgegriffen wurde, der zuletzt bei ihnen
einquartiert war. Herr Fellner macht an dieser Stelle schon klar, dass es sich um diesen
verschwundenen Jungen gehandelt hat, obwohl ihm das damals wohl noch nicht klar sein konnte.

Gemeinsam mit einem Kollegen fihrt er in den Nachbarort, um den aufgegriffenen Jungen
zu holen. Ein Eisenbahnangestellter erklirt, er habe den Jungen seit ,,zwa, drei Tog* (Z188, FF) in
der Toilette eingeschlossen. Nun wird diese in Anwesenheit von Herrn Fellner aufgesperrt und
zum Vorschein kommt besagter Junge, der sich in der Toilette erhidngt hatte. Herr Fellner ldsst
erkennen, dass dies wohl sehr starke Gefiithle in thm ausgel6st hat, benennt das aber nicht explizit,
sondern beschreibt seine Reaktion: ,,Am liabstn had i den Eisenbohner daschossn, wei der hod si
twahaupt ned kimmert. Der hod den eig’sperrt und is weg.” (Z190-191, FF). Es zeigt sich ein
impulsiver Gefithlsausbruch, der angesichts des Gesehenen nur allzu verstindlich ist. Es ist davon
auszugehen, dass Herr Fellner in diesem Augenblick starke Wut und Rachegeliste empfand, denn
er duflert den Wunsch zuriickzuschlagen und den seiner Meinung nach verantwortlichen
Eisenbahnangestellten zu erschieBen. Er erklirt diesen Impuls damit, dass sich dieser nicht
gekiimmert habe. Hier zeigt sich wieder Herrn Fellners Positionierung als Versorger, die sich in
seinem Leben stark durchzieht. Es ist ihm wichtig, sich um andere zu kimmern.

Mit einem ,,und“ kommt er zum Abschluss der Geschichte. ,,Do wor 1 aug’fressn vo den
gonzen System, do hobi ma denkt: Nie wieda a Nazil Nie wieda a Nazi, des hob i, des is
durchgonga® (Z191-192, FF). Dieses Erlebnis ging ihm wohl — verstindlicherweise — sehr nahe.
Es hebt sich von den anderen Erlebnissen, bei denen er nur ,,aug’fressn® war, jedoch noch nicht
ab. Denn zuerst ist er auch ,,aug’fressn® und méchte den Eisenbahnangestellten erschiefen. Wie
auch zuvor sind einzelne Personen das Problem: Der Soldat, der die Jungen dazu zwang in die
gefrorene Erde zu urinieren, der Vorgesetzte, der sadistisch dazu aufforderte, Gefangenen nichts
zu trinken zu geben und nun ein Eisenbahnangestellter, der einen Jungen einsperrte und sich nicht

kimmerte.

101



Doch dieses letzte Erlebnis, in dem sich ein junger Mensch umbrachte, war in seiner
Intensitit so stark, dass es mehr bewirkte. Es zeigt sich nun ein biographischer Wandlungsprozess.
Jetztist Herr Fellner nicht mehr auf Einzelpersonen ,,aug’fressn®, sondern auf ,,des gonze System*.
Er bringt die einzelnen Verhaltensweisen nun nicht mehr nur mit personlichen Schwichen der
einzelnen Handelnden in Verbindung, sondern erkennt, dass diese Teil eines grof3eren Ganzen
sind, eines Modus, der von einem Regime getragen und forciert wird. Aus dieser Erkenntnis folgert
er: ,,Nie wieda a Nazil“ (Z192, FF). Diese Aussage wiederholt er, um sie zu verstirken. Thm wird
klar, es ist das ganze System, mit dem er sich nicht mehr identifizieren kann, und das bedeutet auch,
dass er nun kein Nationalsozialist mehr sein kann. Es kommt zu einer Verdnderung seiner
Gesinnung. Er gibt an, dass kurze Zeit spiter Mai und damit das Kriegsende gewesen wire und
seine Erkenntnis wohl just zum rechten Moment kam.

Der Abschnitt seines Gesinnungswandels kann als biographischer Wandlungsprozess
beschrieben werden, da er flir Herrn Fellner in diesem Moment Uberraschend und unerwartet
eintrat (vgl. Schiitze 1984: 92f)). Es gab zwar schon Hinweise auf eine Verinderung durch die
Verirgerung Uber Einzelne, aber in diesem Moment war diese Intensitit wohl auch fir ihn selbst
tberraschend. Der Junge, der sich in der Toilettenkabine erhingte, kann in diesem Fall als
relevanter Anderer gesehen werden (ebd.: 95). Weniger hat er Herrn Fellner andere Sichtweisen
aufgezeigt, als er thm unmissverstindlich klar machte, wozu das System Menschen treibt, nimlich
in den Freitod. Dieser stand dem jungen Menschen offensichtlich naher, als von den RAD-
Minnern gefasst und zurtick ins Lager gebracht zu werden. Das Leid dieses Jungen zeigte Herrn
Fellner eine Seite dieses Regimes, die sich ithm in so offensichtlicher Weise bisher noch nicht
offenbart hatte.

In gewisser Weise schlie3t dieser Abschnitt des Wandlungsprozesses an eine Verlaufskurve
an, denn im Rahmen des Reichsarbeitsdienstes war Herr Fellner Gber weite Strecken dulleren
Einflussen ausgesetzt, in die er sich zwar immer wieder einbringen wollte, aber an den Strukturen
und Vorgesetzten scheiterte. Dennoch stellt er sich immer als aktiv handelnd dar, fall doch etwas
passiv war, dann im Verbund mit anderen, etwa in der Tarnungs-Passage im ,,[wir] homs mocha
miassn“ (£165-166, FF). Er merkt an dieser Stelle, dass er kein Nazi mehr sein méchte und
innerlich auch nicht sein muss. In einer anderen Passage nimmt er noch einmal Bezug zu dieser
Begebenheit und erginzt, dass der Wille der Einzelnen fiir dieses Regime keine Bedeutung hatte.
Das wird auch hiufig deutlich, denn wie wir gesehen haben, versuchte Herr Fellner immer wieder
zu intervenieren und wurde mit seinen Anliegen abgewiesen. Seine Sichtweise hatte keine
Bedeutung, er wurde nicht gehort.

Die Erzihlung und Argumentation zu den Erlebnissen im RAD-Lager sind sehr

eindriicklich, was darin jedoch tber weite Strecken ausgespart wird, ist das Innenleben Herrn
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Fellners, das nun zur Darstellung kommt. Diese Sequenz kommt chronologisch im Interview
lingere Zeit nach der soeben dargestellten. Sie war Teil der Nachfragephase und folgte auf die
Frage und Beantwortung, weshalb Herr Fellner seinen Lehrberuf ergriff. Im Anschluss an die
Erzihlung, dass er im Rahmen seiner Lehrzeit die Berufsschule besuchte, gelangt er zu folgender
Erzihlung. Er beginnt mit ,,des wor a wos, wos mi ah eigentlich denkend ... gemacht hat* (Z291-
292, FF). Er leitet die nachfolgende Geschichte also als etwas ein, dass ithn zum Nachdenken
brachte, das ,,ah* und das ,,nu® weist darauf hin, dass er klarstellt, dass es auch andere Dinge gab,
die ihn zum Nachdenken brachten. Betrachten wir die Geschichte, die nun folgt, ist davon
auszugehen, dass er die soeben analysierten Passagen im RAD-Lager meint. Zeitlich ist diese
Geschichte allerdings vor den Begebenheiten im Lager angesiedelt. Herr Fellner gibt an, es wiire
1944 gewesen.

In der nun folgenden Passage erzihlt er davon, dass er einen Arbeitskollegen in der
Berufsschule hatte, dessen Vater aufgrund von Desertion von der SS gehingt wurde. Eines Tages
gab es, als Herr Fellner gerade in der Berufsschule war, einen Fliegeralarm und Herr Fellner und
besagter Kollege liefen in den Wald, um sich zu verstecken. Szenisch schildert er, wie der Kollege
neben ihm sal und vom Gewinnen des Krieges fantasierte, das durch eine — von der NS-
Propaganda verbreitete — Wunderwaffe erreicht werden sollte. Als Leserin des Transkripts wiirde
man davon ausgehen, dass nun eine Aussage von Herrn Fellner kommt, die darlegt, dass ihn das
zum Nachdenken brachte, so wie er es zu Beginn der Passage ankiindigt. Doch es geschah etwas
auf einer anderen Ebene: ,,Do is ma irgendwos, is ma do z’brochn® (Z2298-299). Dieser Satz muss
genau angesehen werden. Er sagt nicht, da ist etwas 7z zir zerbrochen. Es ist ihm etwas zerbrochen,
wie ein Gegenstand, der hinunterfillt und zerbricht, kaputt ist, zumindest etwas eher AuBerliches.
Es konnte sich hier um seinen Glauben an das NS-Regime bzw. die NS-Ideologie handeln. Durch
das VerdufBlern konnte auch eine gewisse sprachliche Distanzierung deutlich werden, die aus dem
Heute vorgenommen wird. Blicken wir auf den Anfang dieser Sequenz. Herr Fellner kiindigt die
Passage als etwas an, das ithn zum Denken brachte. Hier wird deutlich, dass das Denken nachrangig
und die Emotion zentraler ist. Durch die Aussagen des Jungen, dessen Vater vom Regime ermordet
wurde, weil er nicht mehr kimpfen wollte, wurde etwas in Herrn Fellner ausgelOst, etwas zerbrach.

Weiter im Text kommt er aber wieder zuriick zur Ratio. Er fragt sich, wie dieser Junge so
reden konne, obwohl er doch sehe, was im KZ passiere und dass sein Vater aufgehingt wurde.
Noch einmal zitiert er den Jungen mit: ,,Und wir g'winnan den Kriag! Vor lauta Freid: Wir gwinnan
den Kiriagl“ (Z300, FF). Er zihlt weitere Dinge auf, wie abgeschossene Flugzeuge, um deutlich zu
machen, dass man bei allem, was man da sah, doch nicht mehr auf den Sieg hoffen konnte. Diese
Beobachtungen, die ja wohl auch er selbst machte, waren es aber nicht, die in Herrn Fellner etwas

zerbrechen lieBen. Es war ein verblendeter Kollege, dessen Vater von einem Regime ermordet

103



worden war und der selbst durch diesen Verlust von dieser Irrefihrung keinen Abstand nehmen
konnte. Herrn Fellner ist und war wohl auch damals vollig unverstindlich, warum all diese Dinge
nicht auch im begeisterten Kollegen etwas zerbrechen lieBen.

In diesem Interviewausschnitt von den Erlebnissen beim Fliegeralarm, wird neben dem
Innenleben von Herrn Fellner, das im Interview insgesamt sehr wenig Platz findet, auch deutlich,
welche enorme Anziehung die NS-Propaganda auf junge Menschen ausiibte. Interessant ist, dass
dieses Zerbrochene im Jahr 1944 wohl keine allzu nachhaltige Wirkung auf Herrn Fellner hatte, da
er erst durch die Begebenheiten im RAD-Lager von seiner ideologischen Uberzeugung abkam.
Hier zeigt sich eine fir Herrn Fellners Erzihlung sehr untypische Prozessstruktur: die
Verlaufskurve. Das Wirksamwerden dieser Prozessstruktur tritt fiir Herrn Fellner vollig
tberraschend auf und Uberwiltigt ihn auf Ebene seiner Gefiihle (vgl. Schitze 1984: 92f). Er
formuliert passiv, dass ihm etwas zerbrach, was allerdings auch als aktiv gelesen werden konnte,
denn wer etwas zerbricht, ist daran hiufig auch selbst als Handelnde*r beteiligt.

Nach seiner Abkehr von der NS-Ideologie galt es fiir den politischen Menschen sich eine
neue Gesinnung zu suchen. Diese Suche nach einer po/itischen Haltung ist als eigener, auf die Abkehr
von der NS-Ideologie folgender, Bildungsmoment zu fassen. Herr Fellner fand in seinem Umfeld
— nicht nur bezogen auf Religion — von Kindesbeinen an verschiedene weltanschauliche
Einstellungen. Im narrativen Teil des Interviews erzdhlt er von seiner Erziehung. ,,I bin net ...
sozialistisch erzog‘n word’n, ah ned nazistisch. Gor nix, do hob 1 nix g’spirt™ (2202, FF). Das ,,gor
nix“ weist darauf hin, dass Herr Fellner sich in politischer Hinsicht als gar nicht erzogen
wahrnimmt. Dies kommt auch an einer anderen, bereits erwihnten Stelle vor, wo er davon spricht
sich selbst erzogen zu haben. An dieser Stelle muss angemerkt werden, dass dieser Blick
verabsiumt, dass Erziehung einerseits nicht nur in der Familie stattfindet und andererseits nicht
nur direkte, intentionale Handlungen einschlief3t. Inwiefern der nationalsozialistisch eingestellte
Vater auf seinen Sohn einwirkte, kann nicht gesagt werden, geht man aber davon aus, dass auch
das Vorleben als Erzichung gefasst werden muss, wirkte dies jedenfalls auf Herrn Fellner (vgl.
Mollenhauer, zit. n. Kuhlmann 2013: 220). Klar ist auch, dass die Institution der Hitlerjugend auf
Herrn Fellner starken erzieherischen Einfluss austibte. Der Zweck dieser, das konstruierte ,,arische
Volk* umspannenden, Jugendorganisation war es, Soldaten und Kimpfer fiir den NS-Staat
auszubilden. Dort wurde Herr Fellner, wie sich in der vorangegangenen Analyse bereits zeigte,
durch ,,Dressur zu Anpassung manipuliert™ (vgl. Mollenhauer, zit. n. Kuhlmann 2013: 219). Diese
Form der Einwirkung, sei es Erzichung oder Sozialisation, sptirte Herr Fellner laut eigener Aussage
nicht.

In der Erzihlung folgt ein Rahmenschaltelement ,,owa“ das zeigt, dass es wohl doch etwas

gab, das auf ihn Einfluss austbte. Er erzihlt nun die Rahmenhandlung des Jahres 1949, in der ein
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»Streikgefiige do in Osterreich® (203, FF) geherrscht habe und die KPO einen Generalstreik hitte
ausrufen wollen, die Sozialisten hitten dies verhindert und ,,do bin i eigentlich denkad worn®
(2206, FF). Es findet sich also auch hier eine Passage in der Herr Fellner zum Denken angeregt
wurde, uns also an einem Prozess der Bewusstwerdung teilhaben ldsst. Durch ein Ereignis wurde
er angestoflen zu reflektieren. Es kam in der Fabrik ein Kollege — ein relevanter Anderer (vgl.
Schiitze 1984: 95) — auf ihn zu, der ihn fiir die SPO begeistern wollte und er trat der Partei bei. Das
,»owa' zeigte schon, dass diese Geschichte den Zweck hatte, zu zeigen, dass er zwar seiner
Wahrnehmung nach auf keine bestimmte Art erzogen wurde, aber es diesbeziiglich durchaus
Einfluss bzw. politische Sozialisierung, in diesem Fall durch einen Kollegen in der Fabrik, gab.

Neben den nationalsozialistischen Einflissen zeigt sich, dass es in Herrn Fellners Leben
immer schon ein Nebeneinander politischer Einstellungen und Uberzeugungen gab, wenn auch
die nationalsozialistische Ideologie als weitaus gewichtiger zu bewerten ist. Er berichtet etwa von
einem Onkel, der in Spanien gegen das Franco-Regime kidmpfte und Sozialist gewesen sei.
Interessant auf Herrn Fellners Herkunftsfamilie bezogen ist auch, dass er die Mutter — die er
allerdings nicht sonderlich schitzte, wie er anfithrt — grundsitzlich als die Intelligentere, Wissendere
darstellt. Der Vater hingegen hitte es sich mit der Politik vertan, indem er nie von seiner
nationalsozialistischen Gesinnung abgertickt sei und sich dadurch auch die Méglichkeit vereitelte,
wieder ein Friseurgeschift zu er6ffnen. Denn die A-Dorfer Bevolkerung hitte sein Geschift aus
diesem Grund nicht besucht. Es wird deutlich, dass der Vater seiner Uberzeugung auch nach dem
Fall der NS-Diktatur treu blieb, Herr Fellner stellt dies als ungliickliche Entscheidung dar, die sich
wirtschaftlich schadigend auf das Leben des Vaters auswirkte.

Nun kommt Herr Fellner von der Erzdhlung, dass der Vater ja auch nach dem Krieg noch
einmal im Nachbarort inhaftiert wurde, dazu, dass dieser auch vor der NS-Herrschaft wihrend der
austrofaschistischen Diktatur inhaftiert worden war und das gemeinsam mit anderen
Regimegegnern wie Kommunist*innen und Sozialist*innen. Herr Fellner expliziert, dass die
Kommunist*innen ,,prophezeit (2240, FF) hitten wohin der NS fithren wuirde. Er kommt zu
Karl Marx und fithrt dann als Rahmenhandlung aus, dass er in seinem Leben drei Biicher mehrmals
gelesen habe, fithrt allerdings nur zwei davon an. Das eine sei die Bibel, die habe er haufig geschenkt
bekommen, auch hier kommt wieder das Thema der Religion und Weltsicht auf. Das zweite war
,,Das Kapital“ von Karl Marx, ein weiteres Buch, dass das Thema Weltsicht zum Thema hat, wenn
auch aus einem vollig anderen Blickwinkel. Er fihrt an, dass dieses Buch in der Bibliothek der
Fabrik zur Ausleihe stand und erklirt weiter ,,Do stimmt vii. I hob hoid, drum bin i Sozialist blie’m,
weil vii ibereinstimmt wos Sozialismus hast® (£246-247, FF). Es folgen weitere Erklirungen zum

Inhalt des Buches. Herr Fellner erzihlt, wie er zwar zuerst politisch beeinflusst von einem Ereignis
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und einem Kollegen der Partei SPO beitrat, sich spiter allerdings intensiv mit der Thematik
auseinandersetzte und diese Uberzeugung auch vertreten konnte.

Sehen wir nun noch einmal in die Passage in der Herr Fellner tiber das Verhiltnis zu seinen
Eltern spricht. Dort gibt er an, vor dem Vater mehr Achtung gehabt zu haben, da er mit diesem
fast immer einer Meinung gewesen sei. Dies ist interessant, da er ja angibt der Vater habe seine
nationalsozialistische Einstellung Zeit seines Lebens nicht abgelegt, ganz im Gegensatz zu Herrn
Fellner. Die Beziehung zur Mutter wire weniger gut gewesen. Als Grinde fuhrt er an, dass die
Mutter den Haushalt haufig nicht nach Herrn Fellners Vorstellungen fihrte. Der Vater hingegen
sorgte fir Ordnung, sofern er da war. Hier findet sich noch einmal ein Hinweis darauf, dass Herr
Fellner selbst diese Funktion tibernahm, als der Vater nach dem Krieg inhaftiert wurde. In dieser
Zeit wurde er der Versorger, der sich um die Familie kiimmerte. Es zeigt sich hier also, dass die
Rolle des Vaters fur Herrn Fellner stirkere Vorbildfunktion hatte und er sich damit identifizieren
konnte.

Auf die Frage, ob er mit dem Vater tGber seine politische Einstellung gesprochen hitte,
erzihlt Herr Fellner: ,,Nochher, nochher i hob erm gsogt ... wie i ... fia de Sozialisten
unterschriebn hob, warum dass i‘s bin und dassa jo ned glaubt i bin a Nazi. I wor seit'n 45er Johr
kana mehr, hobi g’sogt, weil wos i g’seng® (£327-329, FF). Mitten im Satz bricht er ab. Das
»hachher zeigt, dass er nach der NS-Zeit mit dem Vater dariiber gesprochen hatte. Fir die
Sozialisten unterschrieben zu haben ist sprachlich etwas distanziert, und weist auf den Prozess des

Parteibeitritts hin, hernach spricht er aber davon, ,,warum dass i‘s bin“, was auf den zuvor

analysierten Prozess der intensiven Auseinandersetzung — auch mit Literatur — hinweist. Er ist
Sozialist und kann auch erkliren warum. Es folgt ,,dassa jo ned glaubt, 1 bin a Nazi“ (£328, FF).
Es zeigt sich hier also, dass es Herrn Fellner sehr wichtig ist, dass der Vater auch Bescheid weil3,
woflr er steht und er vom Vater auch so gesehen werden mochte. Es folgt eine Erklirung mit
,weil wos 1 g’seng hob* (2329, FF).

Dann bricht er ab, er schwenkt nun um und erzihlt eine andere Geschichte. Die hier
Beschriebene muss sich rund um das Jahr 1949 abgespielt haben, da er einleitend erzihlt, dass er
es dem Vater erzahlt habe, als er fir die Sozialisten unterschrieben habe. Aus der Chronologie des
Lebensablaufs geht hervor, dass Herrn Fellners Vater 1968 verstarb, also knapp zwanzig Jahre
spater. Dennoch erzihlt Herr Fellner im Anschluss an diesen abgebrochen Satz vom Tod des
Vaters. Nachdem er dessen Sterbesituation erzahlt hatte, frage ich ihn erneut, was der Vater denn
eigentlich dazu gesagt hatte, als er seine politische Einstellung explizierte. Er antwortet, dass dieser
meinte, Herr Fellner wiirde schon wissen, was er tue. Danach folgt sofort wieder, dass der Vater
am Ende seines Lebens nicht mehr sprechen konnte. Es ist unklar, ob Herr Fellner dem Vater

tatsdchlich schon rund um 1949 von seiner politischen Gesinnung erzihlt hat oder erst an dessen
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Totenbett. Dennoch ist die Vermischung dieser beiden Begebenheiten interessant. Wie wir gesehen
haben, ist Herr Fellner in seiner Erzahlung sehr strukturiert, stets baut er mit Rahmenhandlungen
und teilweise auch Themen und Zwecken seine Geschichten auf. Hier wird es auf einmal sehr
briichig und zwei Geschichten flieBen ineinander. Die politisch doch sehr kontrire Gesinnung
Herrn Fellners zu den Uberzeugungen des Vaters scheint in seiner Erfahrungsaufschichtung eine
starke Verbindung zu dessen Tod aufzuweisen.

Dies Verbindung der politischen Einstellung mit dem Tod des Vaters kann so gedeutet
werden, dass die sozialistische Einstellung des Sohnes fiir den Vater keineswegs eine Lappalie
darstellte. Das wiirde auch nicht verwundern, denn ein Mann, der seine nationalsozialistische
Gesinnung auch nach dem Ende des Dritten Reiches nicht ablegte — auch nicht duflerlich — und
damit sogar in Kauf nahm, seinen Beruf Friseur mit eigenem Geschift zugunsten eines
Hilfsarbeiterjobs in der Fabrik nicht mehr ausfihren zu kénnen, wird wohl kaum davon kalt
gelassen, wenn der eigene Sohn angibt, sich politisch in eine andere Richtung zu orientieren.

So lisst sich etwas rekonstruieren, das nur hinter dem Rucken von Herrn Fellner vor sich
ging, sich allerdings in der sprachlichen Struktur seiner Erzdhlung zeigt. Es ist unklar wie grof3 der
Einfluss des Vaters auf Herrn Fellners politische Gesinnung war, war Herr Fellner doch sehr stark
in anderen institutionellen Abldufen wie der Hitlerjugend oder der Musikkapelle eingebunden.
Durch die Zeit in der Hitlerjugend und auch das Kriegsende, wo er auf eigenen Fiflen stehen
musste — sowohl im RAD-Lager, als auch spiter bei der Riickkehr nachhause und der Versorgung
der Familie wihrend der Haft des Vaters — musste Herr Fellner wohl seht rasch erwachsen werden.
Damit kann auch eine Emanzipation vom Vater einhergegangen sein, wodurch die Abwendung
von dessen Gesinnung fir ihn leichter war. Denn dieser war zu dieser Zeit gar nicht so prisent in
seinem Alltag.

Wie bei Religion wendet Herr Fellner sich auch bei der politischen Haltung zuerst von
angebotenen Mdglichkeiten ab und findet im Anschluss an diese Verweigerung durch Reflexion
einen eigenen Weg. Eine Prozessstruktur ist hier nicht zu identifizieren, da sich die Analyse des

Bildungsmoments aus mehreren, kleineren Passagen zusammensetzt.

6.2.4. Zusammenschau der Bildungsmomente

Wie bereits festgestellt, wuchs Herr Fellner in einer Umgebung auf, in der es alltdglich und sichtbar
war, dass es verschiedene Deutungen von Welt gibt. Sei es Religion, die im Ort — eher untypisch
fir Osterreich — in zwei christlichen Kirchen institutionalisiert war oder in politischen
Einstellungen, die sich durch die Struktur von bduerlichem und burgerlichem, also konservativ,
christlichem auf der einen, und Arbeiter*innen mit sozialistischem Weltbild auf der anderen Seite

zeigte. Weiters gab es auch das volkisch faschistische Weltbild.
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Diese Verschiedenheit fand sich auch in Herrn Fellners Familie, symbolisiert durch die
evangelische und die katholische GroBmutter auf der einen und den nationalsozialistischen Vater
und einen sozialistischen Onkel auf der anderen Seite. Herr Fellner bekam also sehr frith mit, dass
verschiedene Zuginge zu Welt moglich sind. Dennoch wuchs er in einer Zeit der Diktaturen auf.
Auch die erste —austrofaschistische — verfolgte politische Gegner*innen, zu denen auch sein
nationalsozialistischer Vater gehorte. Die zweite war die nationalsozialistische, die propagandistisch
groBBen Einfluss hatte, fur die er sich gleich zu Beginn mit voller Begeisterung einbrachte, und die
auch der politischen Uberzeugung des Vaters gerecht wurde. Obwohl dieses diktatorische System
stark einschrinkend wirkte, kann gesagt werden, dass aufgrund seiner Sozialisation in
verschiedenen Sozialisationsagenturen wie Dorf, Familie, Hitlerjugend und Musikkapelle es fir
Herrn Fellner in gewisser Weise normal war, dass man einen eigenen Weg aus wihlbaren
Alternativen findet.

Sehen wir die sich wandelnden Selbst- und Weltverhiltnisse Herrn Fellners, die alle seine
Bildungsmomente betreffen, tiber das Interview hinweg an, wird klar, dass Herr Fellner sich
durchwegs als reflektierend, handelnd, gestaltend und wiahlend darstellt und das schon sehr frih in
seiner Kindheit. Irgendwann wurde ihm durch Vorkommnisse klar, dass diese Haltung in einem
Regime wie dem NS nicht moglich ist, und dass dieses dariber hinaus das schlechteste aus
Menschen herausholt, wie etwa Sturheit fern jeglicher Vernunft wie beim Soldaten, der die Jungen
zum Urinieren auf gefrorene Erde aufforderte. Noch deutlicher wurde es im Sadismus — sichtbar
beim Vorgesetzten, der verbietet, Gefangenen Kaffee zu geben — oder Vernachlissigung, die beim
Eisenbahnangestellten deutlich wurde, der sich nicht um einen geflohenen Jungen kiimmert. Herr
Fellner kehrt sich also von dieser dem NS inhdrenten Weltsicht ab und findet eine neue.

Auch beim Bildungsmoment zur religiosen Weltsicht hat sich gezeigt, dass Herr Fellner
sich zuerst von jeglicher Religion impulsiv abwendet, spiter jedoch durch reflexive Beschiftigung
seinen eigenen Weg und Standpunkt findet. Es zeigt sich, dass sich hier eine Prozesshaftigkeit
abbildet und das Finden einer Religion mehr Bildungsprozess als Bildungsmoment ist. Bei den
Momenten der politischen Orientierung war es dhnlich. Zuerst wandte er sich aufgrund
verschiedener Ereignisse impulsiv von der NS-Ideologie ab. Wenige Jahre spiter entschied er sich
ebenfalls als Reaktion auf ein Ereignis und mit Einfluss eines Arbeitskollegen fiir eine neue Partei
und Weltsicht, fand aber erst spiter auch hier durch reflexive Beschiftigung — in Form der Lektiire
eines Buches — seinen eigenen Standpunkt. Wie auch bei der Religion ist hier anzumerken, dass die
Abkehr von der NS-Ideologie wohl nur innerlich stattfand, ehe das Regime dann fiel, auch bei
Religion ist er nur innerlich ausgetreten, denn im auflen bleibt er Gemeindemitglied, allerdings aus
Loyalitit zur GroBmutter, was wiederum seinen Werten entspricht und dem hohen Stellenwert,

den Beziehungen zu anderen und Redlichkeit fir ihn haben.
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Chronologisch betrachtet ist Herrn Fellners Bildungsmoment, die Ablehnung vom NS, so
zu fassen, dass er zuerst in einer Verlaufskurve von den Aussagen eines Mitschulers iiberrascht und
bertihrt wird. Spiter findet er sich weiter in Verlaufskurven und institutionellen Ablaufmustern, an
die er sich stets zu halten versucht, denkt man an seine Ausfihrungen zur Hitlerjugend. Immer
wieder geschehen aber Dinge, die Herrn Fellners Willen und Vorstellungen widersprechen und er
versucht, im Rahmen seiner Mdéglichkeiten zu intervenieren. Hierbei zeigen sich biographische
Handlungsmuster. Am Ende steht ein Wandlungsprozess, an dessen Schluss Herr Fellner nicht
mehr einzelne Situationen oder Akteure kritisiert, sondern das ganze NS-System in Frage stellt.

Insofern sind seine Abkehr vom NS und das Finden einer Religion und politischen Haltung
nicht nur als Bildungsmomente, sondern als lingerfristige Bildungsprozesse zu verstehen, wie es
Marotzki (1990: 52) definiert. Denn Herr Fellner transformiert seine Selbst- und Weltverhiltnisse
durch ein Lernen nachhaltig. Dabei geschieht eine neue Einordnung der bisherigen Erfahrungen
(vel. Ecarius 2006: 106; Marotzki 1990: 130).

Wir haben nun in den Bildungsmomenten von Herr Fellner gesehen, dass diese zusammen
zwei Bildungsprozesse ergeben. In beiden stellt er im Rahmen seiner Selbst- und vor allem
Weltsicht einen Anspruch auf ein Stiick eigenes Leben. Dies zeigt sich einerseits beziiglich seines
Lebensweges, indem er sowohl religiés als auch politisch einen eigenen Weg fiir sich wihlte und
die in den Sozialisationsagenturen vermittelten Werte kritisch reflektierte. Berufliche
Selbstverwirklichung war ithm im Sinne der Erfillung seines Berufswunsches Forster nicht
moglich, wohl aber gelang es ihm, sich zahlreiche Freiheiten in der Alltagsgestaltung
herauszunehmen, indem er sich seiner musikalischen Titigkeit widmete. Als Suche nach kleinen
Freiheiten im Anspruch auf ein eigenes Leben kann andererseits, auch die wihrend der NS-
Diktatur nur innerlich gefundene Freiheit verstanden werden, die Herr Fellner da fand, wo er sich
vom NS-Regime abwandte.

Seine religiése Einstellung reflektierte er erst spiter, die Abwendung von Religion — als
Handlung aufgefasst — erfolgte weit vor der Bewusstwerdung seiner religiosen Auffassung. Auch
in der Passage in der Herr Fellner ihm Gberantwortete Gefangene mit Kaffee versorgt, geht seine
Handlung einer Bewusstwerdung voraus. Erst bei der Schlisselsequenz, in der er durch den RAD-
Jungen, der sich umbrachte, zum Umdenken iber das Regime angeregt wird, erfolgt eine
tiefergehende Bewusstwerdung. Auch hier zeigt sich also diese Ungleichzeitigkeit von der Dausien
(1994: 587) spricht. Der Wunsch nach Selbstbestimmung zieht sich bei Herrn Fellner durch, gerade
in den Passagen, die wir zur NS-Zeit gesehen haben, zeigt sich, wie er sich im kleinen Radius
einzubringen versucht, wenn notwendig mitunter auch zu widersetzen und dadurch iber seine

Handlungen selbst zu bestimmen.
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Die Bildung in Herrn Fellners Bildungsmomenten kann sowohl als Bewusstwerdung als
auch in diversen Handlungen in Form von kritischer Bezugnahme auf seine Umgebung gelesen
werden (vgl. Dausien 1994: 580; Ribolits 2010: 174). Er stellt Anspriiche auf ein eigenes Leben,
wandelt seine Selbst- und Weltverhaltnisse (vgl. Marotzki 1990; 1991: 198), richtet seine religitse
und politische Uberzeugung an einem eigenen Sinn aus und reflektiert auch in Hinblick auf erlernte
Normen, Werte und Zwinge (vgl. Hentig 2008: 13; Ribolits 2015: 185).

Auch auf gesellschaftlicher Ebene erhilt er die Einsicht, dass Mit- und Ausgestaltung, um
eine gerechtere Welt zu erreichen, moglich ist (vgl. Adorno 1959: 170; Anderl 2021: 7;
Ginner/Sandner 2021: 9f.; Horkheimer 1985: 4ff.; Klafki 2019: 104£.; Ribolits 2010: 7f.). Er wirkt
daran auch insofern mit, dass er sich im Rahmen seiner Moglichkeiten nicht nur um sich selbst,
sondern immer auch um andere kiimmert. Sei es in der familidren Versorgung, in der Musikkapelle,
in der er sich hiufig um junge Musiker*innen und deren Weiterbildung annahm, oder in seiner
politischen Einstellung, die er reflexiv ausgebildet hat und wo er sich mitunter auch gegen den
jeweils herrschenden Zeitgeist stellt (vgl. Horkheimer 2022: 1985/2022: 6f). Herr Fellner
emanzipiert sich von seinen Sozialisationsinstanzen, ist widerstindig und verweigert Gegebenes
einerseits direkt, wenn ihm Dinge unverniinftig oder grausam erscheinen, andererseits auch mit
Abstand und Reflexion. Er erlebt sich durchwegs als jemand der sich seiner Handlungsautonomie
und seinen Handlungsspielriumen sehr bewusst ist und diese auch zum ,,Nicht-Mitmachen®
(Adotno 1977/2022: 5) nutzt.

In der Passage im RAD-Lager wird auch deutlich, dass hier in Herrn Fellner ein
revolutiondres Moment von Menschlichkeit geweckt wird. Damit und mit Selbstreflexion ist mit
Adorno (ebd.) das Ziel zu erreichen, Barbarei zu verhindern. Aufgewachsen in zwei
aufeinanderfolgenden, totalitiren, diktatorischen Systemen findet Herr Fellner seinen Weg. Dabei
findet er eine Form von Zivilcourage und Widerstandskraft, bewusst wohl weniger vom Wunsch
— wie Hotkheimer (1985/2022: 8) schreibt — nach einer besseren Welt angetrieben. Unbewusst
jedoch verweigert er sich, zumindest geistig weiterhin einer Gesinnung zugeordnet zu werden, die
jegliche Werte von Menschlichkeit untergribt.

Mit Klafkis Ausfihrungen zu Bildung als Moglichkeit der fortschreitenden
,2Humanisierung der Lebensbedingungen® (Klafki 1985/1996: 45, zit. n. Kuhlmann 2013: 227) und
gesellschaftlich-politischen Verhiltnissen (ebd.) kann gesagt werden, dass Herr Fellner durch seine
starke Fokussierung auf Beziehungen zu anderen, von denen er geférdert wurde und die er
forderte, durchaus versuchte, Freiheitstiume nicht nur fur sich, sondern auch fir andere zu
vergroBern. Dartiber hinaus verfugt er Gber die Grundfihigkeiten, die laut Klafki (2019: 104f£.)
n6tig sind, um von Bildung zu sprechen. Selbstbestimmungsfahigkeit: Herr Fellner bestimmt tiber

seine Beziehungen, in gewissem Rahmen auch seinen Beruf, seine Religion und seinen Sinn, der
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etwa im Musizieren, das ihn erfillt, gefunden werden kann. Die Fihigkeit zu Mitbestimmung und
Solidaritit zeigt sich etwa darin, dass er politische Verhiltnisse zu hinterfragen weil und
diesbezuglich auch Verantwortung fur die Gemeinschaft ibernimmt, in der er lebt, indem er sich
dartiber hinaus reflektiert in einer politischen Partei organisiert.

Weiters ist anzumerken, dass wenn Herr Fellner auch unterschiedliche politische Systeme
durchlebte, diese doch alle in patriarchaler Weise aufgestellt sind und waren. Sie erméglichen
minnlichen  Gesellschaftsmitgliedern unweit mehr Moglichkeiten 2zu Reflexion und
Selbstverwitklichung. Wie Becker-Schmidt/Knapp (1995: 11) ausfiihren, ist Herrn Fellners Bezug
zu Familie der eines Versorgers, der weitaus weniger stark an die Familie gebunden ist, als es fur
weibliche Menschen der Fall ist. Seine Freizeit verbrachte Herr Fellner augenscheinlich iiber weite
Strecken in Vereinstitigkeiten, in denen er sich selbst verwirklichte. Seine Arbeit war in
Lohnarbeitsverhiltnissen organisiert und hatte mit der Stechuhr ihr Ende, danach hatte er Zeit fir
seine Hobbies. Sei es in der Musikkapelle, die in Herrn Fellners Jugend nur Minnern offenstand,
oder auch Freiheit von Haus- und Familienarbeit. Diese war sowohl in seiner Herkunftsfamilie als
auch in seiner gegriindeten, Frauensache, was von ihm zwar bemerkt, aber nicht problematisiert
wurde. Hier tbernahm Herr Fellner jedenfalls die in seinem Umfeld gelernte Arbeitsteilung und
sie ermdglichte thm — zumindest in seinem Erwachsenenleben — unweit mehr Méglichkeiten zu
Reflexion und Bildungsmomenten, als dies der Fall gewesen wire, wire er stirker in hédusliche
Zusammenhinge eingebunden. Die Reflexion von Selbst- und Weltverhiltnissen, die fir den Fall
Herr Fellner zentral ist, umfasst also nicht das Geschlechterverhiltnis. Die Hierarchie der
Geschlechterdifferenz nimmt Herr Fellner, der von ihr profitiert, hin.

Das Nebeneinander von verschiedenen Weltsichten auf religiéser und politischer Ebene
weist darauf hin, dass dadurch wohl auch Herrn Fellners Fahigkeit und Bereitschaft, sich aus
Abhingigkeiten zu befreien, gefordert wurde. Aulerdem legte es wohl den Grundstein fiir seine
Emanzipation, indem dadurch das Denken in Alternativen gestirkt wurde (vgl. Ginner/Sandner
2021: 91). Es befahigte ihn, an der Authebung von Selbstentfremdung mitzuwirken, da ihm wohl
von frithester Kindheit an klar war: Es gibt Alternativen (ebd.: 9). Das Finden dieser gelingt thm
tber weite Strecken durch Reflexion. Dieser Umstand kann als Teil der Ausbildung und
Modifizierung seiner Welt- und Selbstverhiltnisse gesehen werden. Dartiber hinaus hat er auch
von seiner Mutter — die er als gebildet einfihrt — gelernt, dass man wissen und hinterfragen kann.

Den Modus des Verhaltens tbernimmt er jedoch vom Vater. Dieser war bereits vor der
NS-Zeit Nationalsozialist und behielt diese Uberzeugung auch spiter bei. Er war in zwei
verschiedenen Systemen Regimegegner, wurde sogar zwei Mal deswegen inhaftiert und konnte sein
Geschift nicht mehr fihren. Wenn der Vater auch einer menschenfeindlichen Ideologie aufsal3, ist

sein Festhalten an seinen Uberzeugungen dennoch bemerkenswert und kann als von Herrn Fellner
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tibernommen, betrachtet werden. Dadurch wurde ihm vorgelebt, dass man sich gegen ein
herrschendes System stellen kann. Was einigermallen paradox ist, da Herr Fellner sich gegen die
Ideologie des Vaters wandte. Interessant sind auch die sozialen Welten in denen Herr Fellner sich
in seiner spiteren Kindheit und Jugend befindet. Da ist auf der einen Seite die kompetitive, auf
Kimpfen und Siegen trimmende Hitlerjugend und auf der anderen Seite Musik, in der ein
kiinstlerischer Selbstausdruck moglich ist. Zweitere spricht ihn sehr bald weitaus mehr an.

Zusammengefasst kann der Modus von Herrn Fellners Bildungsmomenten so identifiziert
werden: Dinge geschehen, die seinen Auffassungen, seinem Gewissen oder seinen Vorstellungen
widersprechen und er versucht diese durch Einbringen verninftiger Argumente zu verindern.
Gelingt dies nicht, wendet er sich impulsiv ab, schafft sich damit — je nachdem wie restriktiv die
Umgebung ist — zumindest einen inneren Freiraum. Spiter gibt er sich der Reflexion hin und findet
in ruhiger Auseinandersetzung seinen eigenen Weg und so zu Selbst- und Weltverhiltnissen, die
seinem reflexiven Zugang zu Welt entsprechen.

Nachdem nun zwei Fille ausgewertet wurden, die sich zwar im Modus stark unterscheiden,
jedoch beide unter anderem politische Dimensionen zum Thema haben, wird nun ein Fall

ausgewahlt in dem der berufliche Weg im Zentrum steht.

6.3. Von Sorgearbeit und Unabhingigkeit: Frau Hanausek

o Wengan Beruf hob i des Otanbanus verlossn ...
do hob i mi ab sehr krankt, owa i hob g’sogt:
Des mnas i moch’n!” (FH, Z555-557)

Frau Hanausek wurde in ihrer Wohnung interviewt. Im Gegensatz zu anderen Interviews gab es
bei ihr kein spezifisches Schwerpunktthema. Frau Hanausek wusste, dass ich an ihrer gesamten
Lebensgeschichte interessiert bin, sie aber aufgrund der Tatsache, dass sie die NS-Zeit etlebt hatte,

ausgewihlt wurde. Das Interview konnte ungestort durchgefihrt werden und ist gelungen.

6.3.1. Kurzportrait

Franziska ,,Franzi Hanausek wird 1933 in der Kleinstadt N-Stadt in Osterreich geboren. Thr Vater
ist zur Zeit ihrer Geburt arbeitslos und arbeitet spiter bei den Osterreichischen Bundesbahnen.
Die Mutter arbeitet als Hilfsarbeiterin. Frau Hanausek ist das dritte von insgesamt acht Kindern.
Mit ihrer Grof3familie lebt sie in einer kleinen Zimmer-Kiiche Wohnung. Thre Schwester Klara und

die Briider Josef und Leopold nehmen im Interview viel Raum ein. Auch die Geschwister, die
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geboren werden als Frau Hanausek schon ilter ist, werden hédufig erwihnt. Es sind dies die Bruder
Volker und Karl und die Zwillinge Peter und Johann. Ihre Kindheit verbringt Frau Hanausek im
Verbund der Geschwister, wo sie sehr frih selbststindig Haus- und Familienarbeit leisten muss.

Die Geschwister sind ,,Schlusselkinder®, womit sie beschreibt, dass beide Eltern auller Haus

arbeiten und die Kinder hiufig allein zuhause sind.

Frau Hanausek beginnt 1939 etwa zeitgleich mit dem Beginn des Zweiten Weltkriegs die
ortliche Volksschule zu besuchen. Zuvor hat sie einen katholischen Privatkindergarten besucht. In
ihrer Schulzeit sitzt die ,,Durchschnittsschiilerin® stets in der ersten Reihe, da sie so ,,klein und
zart™ ist. Ab 1942 wird der Zweite Weltkrieg auch in Frau Hanauseks Umgebung spiirbarer, indem
etwa das Schulgebdude nicht mehr geheizt wird und Mitschiler*innen Viter im Krieg verlieren.
Ab 1943 besucht Frau Hanausek die 6ffentliche Hauptschule. Zu dieser Zeit verbringt sie viel Zeit
in Luftschutzkellern. Nach dem Ende des Zweiten Weltkrieges besucht Frau Hanausek auf
Betreiben ihrer Mutter hin noch zwei Jahre eine katholische Privatschule, anstatt der 6ffentlichen
Hauptschule, die sie als sehr gute Ausbildungsstitte in Erinnerung hat. Diese Schule war wihrend
des Krieges von den Nationalsozialisten geschlossen worden. Nach ihrem Schulabschluss 1947
verbringt Frau Hanausek mehrere Jahre in ihrem FElternhaus mit unbezahlter Haus- und
Familienarbeit. Sie kiimmert sich um den Haushalt und ihre zahlreichen, kleineren Geschwister.

1952 beginnt Frau Hanausek in der ,,Krankenschwesternschule® in O-Stadt die Ausbildung
zur Krankenschwester zu absolvieren. Damit verbunden ist ein Umzug ins Internat des Anna-
Krankenhauses nach O-Stadt. Drei Jahre spiter hat Frau Hanausek ihre Ausbildung abgeschlossen
und atrbeitet als Krankenschwester im Anna-Krankenhaus, sie wohnt in einem der Personalzimmer.
Diese Zeit beschreibt sie als die schonste ihres Lebens. Sie kauft sich einen Roller, pflegt
Freundschaften und lebt ein freies Leben in O-Stadt.

1960 lernt sie einen Mann kennen und wird bald darauf schwanger, woraufhin die beiden
heiraten. Gemeinsam zieht das Paar in eine Gemeindewohnung, wenig spater wird die gemeinsame
Tochter geboren. Frau Hanausek verbringt ein halbes Jahr in unbezahlter Karenz, sie kehrt zurtck
ins Krankenhaus und wird spiter zur Stationsschwester beférdert. Diese Jahre nach der Geburt
ihrer Tochter beschreibt sie als die schwersten und arbeitsreichsten ihres Lebens. Sie fiihrt eine
ungliickliche Ehe, der Ehemann verbringt viel Zeit auf dem Land im Haus seiner Mutter. Die
Sorgearbeit fiir die gemeinsame Tochter obliegt allein Frau Hanausek, die daneben noch ihrer
fordernden Arbeit im Krankenhaus nachgeht. Auch die Sorge um die Herkunftsfamilie ldsst sie
nicht los, denn auch im Erwachsenenalter fuhlt Frau Hanausek sich noch als ,,Mutter der ganzen
Familie® fur die sie nach wie vor sorgt.

Mitte der 1980er Jahre hat Frau Hanausek einen leichten Unfall, der es ihr jedoch

verunmoglicht ihre Arbeit als Krankenschwester weiter auszufithren, weshalb sie in Frihpension
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geht. Dennoch arbeitet sie auch noch Jahre nach ihrer Pensionierung ehrenamtlich bei einem
Rettungsdienst und fihrt zwei Haushalte, einen in O-Stadt und einen am Land im Elternhaus des
Ehemanns. In den 2010er Jahren stirbt Frau Hanauseks Ehemann, kurze Zeit spiter zieht sie

zurlck in ihre Heimatstadt N-Stadt, um wieder niher an ihrer Herkunftsfamilie zu leben.

6.3.2. Interpretation, Prozessstruktur und Gesamtgestalt

Schon zu Beginn der Analyse zeigt sich in der Eingangssequenz ein Modus, der im weiteren
Interview immer wieder deutlich wird. Frau Hanausek versichert sich, dass es in Ordnung ist,
womit sie ihre Erzdhlung beginnt. Sie mochte sich im Interview richtig — gemal3 den Vorgaben der
Interviewerin — verhalten. Thre erste Selbstbeschreibung im Interview ist die des kleinen und zarten
Midchens. Auch der Krieg wird sehr frih thematisiert, wobei das Klima der Angst, dass Frau
Hanausek in dieser Zeit spiirte, zentral fir alle Erzidhlungen der Kriegszeit ist. Nachdem die Mutter
in der Eingangserzidhlung am Rande erwahnt wird, folgt in einer ersten Einfithrung der Familie nur
eine Beschreibung der Geschwister, die zur Zeit von Frau Hanauseks frither Kindheit bereits
geboren waren. Die Eltern werden erst weitaus spater ausfithrlich dargestellt. Die dlteste Schwester
Klara wird als das ,,Kommando® fithrend eingefihrt (232, FH). Es zeigt sich, dass hier bereits die
,,Arbeitsstruktur® zuhause erzihlt wird, der die Schwester als Leiterin vorsteht.

Hernach erzahlt Frau Hanausek von der Erkrankung der Schwester, die daraufhin ,,nix
mehr g’mocht® (Z34, FH) hitte, nun hatten ,,wir fir sie alles machen mussen (£34-35, FH). Es
zeigt sich also eine Verinderung in der Kindheit, in der Frau Hanausek nicht mehr der Schwester
unterstand, sondern selbst verstirkt anpacken musste. Deren Aufgaben gehen durch ihre
Erkrankung auf Frau Hanausek und ihren élteren Bruder Josef Gber. Der Bruder und sie mussten
die Schwester ,,ununterbrochen (238, FH) pflegen. Es wird deutlich, dass das Thema Pflege sehr
frih in der Erzahlung sehr zentral eingefithrt wird. Denn auch die Genesung der Schwester findet
ausfihrlich Platz. Die Erzdhlung wird auch so gerahmt, dass erwihnt wird ,,bis durthi is uns jo
guad gonga in Josef und mir® (Z 42, FH). Die Erkrankung der Schwester stellte also fir Frau
Hanausek einen Bruch mit der frithen, sorgloseren Kindheit dar. Die Leiterin fiel weg, die
Verantwortung ging auf Frau Hanausek und ihren Bruder Giber. Nun wurde das kindliche Leben
ernster. Diese Passage wird in der Haltung der Verlaufskurve geschildert.

In den Erzihlungen der Kindheit finden zwei parallele ,,Karrierestringe® Platz, anhand
denen Frau Hanausek ihre Erzdhlung auffiadelt. Auf der einen Seite orientiert sie sich stark an ithrer
Schullaufbahn, auf der anderen Seite gibt es aber auch noch den Arbeitsplatz zuhause, an dem die
Pflege der Geschwister und andere Haus- und Familienarbeit geleistet werden muss.

In einer Passage, die sie mit ,,wie geht’s uns daheim?* (ebd.) einleitet, widmet sie sich dem

Leben zuhause. Interessant ist, dass sie diese Passage mit einem Titel einfiihrt, gefolgt von einer im
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Prisens formulierten Frage, in der sie auch Teil eines Uns ist. Dieser Frage folgt eine Beschreibung
der Arbeitsteilung unter den Geschwistern, die sich die Haus- und Familienarbeit teilen. Jedes Kind
hat seine Aufgaben. Nun werden auch erstmals die Eltern eingeftihrt, als diejenigen die auler Haus
arbeiten. Es ist also an den Kindern zu kochen, zu putzen, zu heizen und sich um diejenigen
Geschwister zu kiimmern, die noch Kleinkinder sind und zu denen immer wieder neue
hinzukommen. Interessant ist, dass die Berufe der Eltern in der Eingangssequenz nicht erwihnt
werden. Die Passage zeigt auch, dass es sich bei ,,Daheim* um einen Ort der Arbeit handelt. Die
Frage, die sich Frau Hanausek zu Beginn dieser Sequenz stellt, beantwortet sie nicht. Es ist wohl
daraus zu schlieBen, dass es irrelevant ist, wie es den Kindern geht, denn sie haben zuhause zu
arbeiten. Sie macht mit ,,wor ma gonz alla® (Z60, FH) ein Stick weit klar, sich in dieser frithen
Kindheitsphase alleingelassen geftihlt zu haben.

Sie schlie3t mit dem Restimee, dass sie Uber ihre Kindheit sonst nichts Besonderes mehr
zu erzihlen wusste. Sie macht an mehreren Stellen deutlich, dass sie stets nach besonderen
Geschichten sucht. Nur diese finden sich auch in der Textform der Erzihlung. Andere Dinge, wie
etwa die Arbeitsteilung zuhause, wird zwar durchaus szenisch geschildert, allerdings nicht erzahlt.
Sie ist statisch und wiederholbar als Beschreibung vorzufinden (vgl. Kusters 2009: 25). Nur
besondere Ereignisse sind fiir Frau Hanausek tatsidchlich auch erzihlbar.

In der weiteren Analyse des gesamten Interviews wurde deutlich, dass Frau Hanausek
bereits in ihrer spiteren Kindheit zwei Arbeitsplitze hatte: Der eine war die Schule, in der
Leistungen erbracht werden mussten, der andere das Zuhause, in dem vor allem jlingere
Geschwister gepflegt und erzogen werden mussten. Interessant ist, dass die dltere Schwester nach
dem Ende ihrer Hauptschulzeit, wie spiter auch Frau Hanausek selbst, zuhause bleibt und Haus-
und Familienarbeit leistet, ehe sie sehr frih heiratet und auszieht. Es wird auch deutlich, dass
obwohl alle idlteren Geschwister gewisse Aufgaben zu ibernehmen haben, die Pflege und
Erziehung der Geschwister Aufgabe der weiblichen Geschwister ist. Diese sind es auch, die nach
dem Ende der Pflichtschule keine Lehrberufe ergreifen, fir die sich der Vater bei den S6hnen
einsetzt, sondern unbezahlt zuhause arbeiten. Immer wieder kommt Frau Hanausek auch auf den
Karrierestrang ithrer Ausbildung zurtck, der ihre Erzihlung wie ein roter Faden durchzieht. Die
Zeit in der Klosterschule etwa hat sie als sehr lehrreich in Erinnerung, wurde dort etwa von guten
Lehrerinnen zu einer guten Rechnerin ausgebildet. Als sie bei ihrem Alter ankommt, gibt sie an,
dass sie einerseits froh sei, dass sie schon so alt geworden ist, andererseits frage sie sich ,,was tue
ich noch auf der Weltr* da sie nichts mehr tun kénne, aufler herumzusitzen. Hier zeigt sich ihre
starke biographische Orientierung an Arbeit und Leistungsfihigkeit.

Zwel Arbeitsplitze gibt es auch in Frau Hanauseks Erwachsenenleben. Neben ihrer

Erwerbsarbeit als Krankenschwester fiithrt sie eine Ehe und hat ein Kind. Nach einer Erzidhlung
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von der Zeit, in der sie ledig in O-Stadt lebte, spricht sie davon, dass sie dann ,,bloderweise® ihren
spateren Ehemann kennengelernt hitte. Nach der Geburt der gemeinsamen Tochter geht sie einige
Zeit in Elternkarenz und arbeitet danach wieder im Krankenhaus. Diese Zeit ist fur sie sehr
arbeitsreich. Es zeigt sich, dass sie hier wieder nur pflegende Arbeit verrichtet. Denn sowohl in
ithrer Lohnarbeit im Krankenhaus als auch zuhause zieht sich Sorgearbeit durch. Das Kind muss
erzogen und gepflegt werden, ein Schrebergarten und das Haus des Ehemanns am Land ebenso
wie der Haushalt in O-Stadt. Auch in der Lohnarbeit habe sie ,,viel mitgemacht®, da sie sich oft
vieles authalsen lie3, wie sie erzahlt. Selten lehnte Frau Hanausek Aufgaben ab, denn sie ,,war ein
guter Mensch®.

Die Frage, ob sie es genossen habe in der Zeit in der sie zu arbeiten begonnen hatte, mehr
Geld zu haben, verneint sie. Sie habe immer sparsam gelebt und ihre Geschwister mit Geld
unterstiitzt. Jedenfalls wire Frau Hanausek ihr Leben lang ,die Mutter der ganzen Familie®
gewesen. Nicht nur fir ihre Geschwister, sondern bis hin zu Nichten und Neffen. Beziiglich der
verschiedenen Dimensionen kann angemerkt werden, dass die personale Dimension (vgl. Felden
2021: 223) sowohl strukturell als auch subjektiv sehr zentral in Frau Hanauseks Leben ist. Hier
erlebt sie sich durchwegs als die, die sich um andere sorgt und kiimmert. Allerdings zeigt sich im
Alter ein Wechsel, nun kiimmern sich die zum Teil sehr viel jungeren Brider um Frau Hanausek,
was diese auch zuldsst. Auf sprachlicher Strukturebene zeigt sich, dass Frau Hanausek hiufig im
Wir spricht. Das wird etwa in der Formulierung deutlich: ,,Haben wir schon sechs Kinder gehabt®,
als wiren es ihre eigenen Kinder gewesen. Bezliglich der Zeitgestaltung zeigt sich, dass Frau
Hanausek zwar vieles in Beschreibungen und Argumentationen schildert, jedoch immer wieder
— fiir sie herausstechende oder besondere Ereignisse — ausfihrlich und szenisch erzihlt.

Zusammengefasst kann gesagt werden, dass Frau Hanausek im Modus von institutionellen
Verlaufsmustern ihr Leben in dieser dominanten Progessstruktur erzahlt, immer wieder durchbrochen
von Verlaufskurven und wenigen biographischen Handlungsmustern. Die Haltung der
Verlaufskurve ist hauptsichlich dort zu finden, wo sie von ihrer frihen Kindheit erzihlt. Dies
kommt etwa in Formulierungen wie ,,homa miassn* heraus. Sehr hiufig spricht sie dabei auch vom
Wir, das meist sie selbst und ihre Geschwister meint. Es wird sehr viel passiv formuliert, etwa wenn
etwas getan werden musste oder die Mutter sie ,,in die Schule gegeben® hatte. Das passierte ihr
alles, da war wenig selbst intendiert. Dennoch zeigt sich, dass Frau Hanausek die Ereignisse
einordnet und auch bewertet. Sie zeichnet sich nicht so sehr als Opfer der Umstinde, sondern
starker als sich an Vorgaben ausrichtend handelnd, was fur die Prozessstruktur des institutionellen
Ablaufmusters zentral ist (vgl. Schitze 1984: 92f.). Denn auch wenn Frau Hanausek sich fiir keine
dieser in der Eingangspassage vorkommenden Institutionen wie Schule oder Familie selbst

entschieden hatte, erzihlt sie vorrangig in einem Modus, der das selbst intendierte in den
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Vordergrund stellt. Immer, wenn sie sich in institutionellen Abldufen befand, hat sie sich schnell
an die Erwartungen angepasst und an den Vorgaben orientiert, die die jeweilige Institution an sie
stellte.

Diese Anpassung zeigt sich sowohl in der heimischen Sphire — also der Institution der
Herkunfts- und spiter auch der eigenen Familie — als auch der 6ffentlichen, beruflichen Sphire,
die sich in Schulen und Arbeitsstellen auffinden ldsst. Bereits die Orientierung der ersten Erzihlung
an ihrer Schullaufbahn kann so gedeutet werden, dass Frau Hanausek institutionelle Abldufe als
zentral fiir ihre Lebensgeschichte zeichnet. Die Orientierung an dieser Haltung zeigt sich auch, wie
bereits ganz zum Anfang des Interviews deutlich wurde, als Stil in der Interviewsituation. Etwa
wenn Frau Hanausek immer wieder deutlich macht, wahrheitsgetreu berichten zu wollen und bei
jeglicher Justierung der Interviewerin am Aufnahmegerit oder Mikrophon reagiert und nachfragt.
Sie versucht sich stark an den Vorgaben der Interviewerin — die jedoch sehr offen sind — zu
orientieren.

Frau Hanauseks Lebensgeschichte kann in der Gesamtgestalt als Leben fir andere vor allem
durch (Sorge)arbeit gelesen werden. Denn von Beginn an war Frau Hanauseks Erzdhlung an
Schule, also Vorbereitung auf Arbeit, Haus- und Familienarbeit und spiter Lohnarbeit im
Krankenhaus orientiert. Arbeit in jeglicher Form — vor allem in pflegerischer und kiimmernder
Titigkeit — bestimmt ihre Erzdhlung.

Frau Hanausek prisentiert sich stets als Souveridnin ihrer Lebensgeschichte, sie war
diejenige die Entscheidungen traf, wie etwa die EheschlieBung (vgl. Schliter 2008: 213f.). Diese
Entscheidungen bereut sie zum Teil aus heutiger Sicht, macht jedoch stets klar, dass sie selbst diese
traf und Handlungen setzte. Der Standpunkt (vgl. Schitze 1984: 103) von Frau Hanauseks
Interview ist durchwegs der Blick zurtick, was aufgrund ihres hohen Alters nicht verwundert. Der
Modus (ebd.) ist, dass Frau Hanausek ihre Geschichte stark am Thema der Arbeit und Sorge um
andere ausrichtet. Dies wird teilweise problematisiert, iber weite Strecken aber nicht. Die Moral
(ebd.), die Frau Hanausek ihrer Lebensgeschichte gibt, ist widerspriichlich. Denn einerseits entfloh
sie durch das Ergreifen des Berufes in der Stadt den Zwingen ihrer Herkunftsfamilie und
problematisiert diese durchaus. Auch die Rolle, die sie in ihrer Ehe einnahm, in der sie erneut fir
die Haus- und Familienarbeit neben ihrer Erwerbsarbeit zustindig war, bereut sie heute.
Andererseits finden sich zahlreiche Stellen, die zeigen, dass Frau Hanausek ihre Herkunftsfamilie
ihr ganzes Leben hindurch stark unterstitzt hat, und dariiber hinaus auch in ihrer Ehe, die von ihr
erwarteten Zustindigkeiten kritiklos iibernahm. Die Moral (ebd.) ihrer Geschichte ist also einerseits
so zu lesen, dass sie zwar gerne ein freies Leben als alleinstehende Frau im Beruf der
Krankenschwester gefthrt hitte, andererseits die Loyalitit zur Herkunftsfamilie und

institutionellen Vorgaben ungebrochen fortdauerte.
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Dennoch gibt es Erzihlungen, in denen deutlich wird, dass Frau Hanausek einen Anspruch
auf ein eigenes Leben stellte. Allen voran die Begebenheit, in der sie hinsichtlich der Verwirklichung

ihres Berufswunsches titig wurde.

6.3.3. Bildungsmomente

Nach der Analyse des gesamten Interviews konnte ein gro3es Thema identifiziert werden, in dem
Bildungsmomente bei Frau Hanausek deutlich wurden. Ihr Wunsch nach und das Ergreifen des
Berufes Krankenschwester, doch auch Winsche nach einem anderen Ileben, die sich nicht
verwirklichen lieBen, konnten als Bildungsmomente ausgemacht werden.

Frau Hanauseks Ausstieg aus der von Sorgearbeit gepriigten Institution ibrer Herkunfisfamilie und das
Festhalten an ihrem Berufswunsch sind die zentralen Bildungsmomente, die in der Analyse identifiziert
werden konnten. Nachdem Frau Hanausek in der Erzihlung ihre ,,Kinderzeit* abgeschlossen hat,
gibt sie an, dann ,,daheim geblieben® (2230, FH) zu sein. Als Erklirung fihrt sie an, dass die Mutter
meinte, dass Frau Hanausek ,,s0 kla und zort™ (Z234, FH) sei und daher zuhause bleiben solle, um
der Mutter bei der Haus- und Familienarbeit zu helfen. Es zeigt sich, dass Frau Hanauseks friheste
Selbstbeschreibung im Interview, wie in der Analyse der Eingangssequenz deutlich wurde, hier nun
relevant gesetzt wird. Thre korperliche Verfasstheit wird zum Grund, weshalb sie nicht auf3er Haus
einer Arbeit nachgehen kann. Es zeigt sich hier wieder Frau Hanauseks Modus. Wie wir bereits
gesehen haben, sind zwei Institutionen, an denen Frau Hanausek sich in ihrer Erzdhlung orientiert,
parallel aufzufinden. Einerseits die Pflichtschule, die sie nun abgeschlossen hat, andererseits die
Familie, die allerdings mehr Arbeitsstitte ist, in die sie nun vollends inkorporiert wird. Das wird
auch dadurch deutlich, dass Frau Hanausek eine Erklirung daftir abliefert. Denn sie nimmt an,
dass es nicht selbstverstindlich ist und erklirt werden muss, warum sie zuhause bleibt. Denn die
Familie betreibt weder eine Landwirtschaft noch ein Unternehmen, wo es naheliegender wire, dass
Kinder nach dem Schulabschluss in den Familienbetrieb eintreten. In Frau Hanauseks Fall ist es
die unbezahlte Haus- und Familienarbeit, die durch eine grof3e Anzahl von jungeren Geschwistern
dermallen arbeitsintensiv ist, dass die Mutter die vierzehnjahrige Tochter dazu auffordert zuhause
zu bleiben. Wieder wird Frau Hanauseks korperliche Verfasstheit relevant gesetzt. Sie wire klein
und zart, also noch nichts fir die gro3e Welt da drauf3en, und solle deshalb zuhause bleiben und
der Mutter unentgeltlich bei der Haus- und Familienarbeit helfen.

Es folgt keine weitere Ausfithrung dieser Zeit. Frau Hanausek springt fiinf Jahre in die
Zukunft. Es ist davon auszugehen, dass sie diese fiinf Jahre also zuhause verbracht hat und das
gemil} den institutionellen Abldufen und Vorgaben der Herkunftsfamilie. In der Analyse sorgt fir
Irritation, dass auch die nachfolgende Begebenheit sehr gerafft erzihlt wurde. Denn hier findet ein

Bruch statt. Sie gibt an, mit ,,19 einhalb Johr wor i oid, daun bin i noch O-Stadt g’fohrn allani. Bin
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in de Schwesternschule gegangen, drum bini, seither bin i in O-Stadt, bis i do her’gfohrn bin®
(£236-237, FH). Frau Hanausek erzihlt nicht, welchen Beruf sie ergriffen hat, sondern setzt die
Stadt O-Stadt ins Zentrum. Im Alter von 19 Jahren fuhr sie also allein nach O-Stadt und besuchte
dort eine nicht naher erklirte Schwesternschule. Sie schlie3t damit, dass sie seither in O-Stadt lebte
bis sie hier her, also zurlick nach N-Stadt fuhr.

Die Besonderheit dieses Bruchs fithrt sie nicht niher aus. Das ist vor allem deshalb
interessant, weil es dem widerspricht, dass Frau Hanausek in ihrer Erzdhlung immer wieder nach
besonderen Ereignissen sucht, die aus ithrem Alltag herausfallen und die sie fur erzihlenswert hilt.
Dartber hinaus verwendet sie sehr viel Raum in ihrer Erzihlung darauf, Rahmenbedingungen zu
erkliren. In diesem Fall nicht. Ihr Beruf wird nicht erwihnt. Auch die Ausbildung wird nur
unkonkret angefthrt, worin sich eine Widersprichlichkeit in der Erzahlung zeigt. Nach diesem
Satz, der den Bruch in ihrer Lebensgeschichte beschreibt, kommt sie zu einer Phase ihres Lebens
die darauf folgte: ,,Und do wor i daun zehn Johr alla drinnan. Schen wor‘s. Wor de schenste Zeit
meines Lebens.” (Z238-239, FH). Sie fiihrt weiter aus, dass sie sich einen Roller kaufte und den
Fihrerschein machte. Hier setzt sich Frau Hanausek, wieder stark gerafft, selbst relevant. Das Wort
,,alleine* kommt mehrmals vor. Allein fuhr sie nach O-Stadt, dort hatte sie die schonste Zeit ihres
Lebens. Interessant ist, dass die Dinge, die sie in dieser Zeit tat, sich wieder auf Mobilitit
beschrinken, nimlich mit einem Roller zu fahren und den Fihterschein zu machen.

An anderer Stelle im Interview wird deutlich, weshalb Mobilitit fiit Frau Hanausek sehr
wichtig ist. Denn in der Zeit, als sie nach threm Hauptschulabschluss mehrere Jahre im Elternhaus
fir die Haus- und Familienarbeit zustindig war, gab es fur sie kaum Moglichkeiten das Haus zu
verlassen. Auch Kinobesuche oder die Pflege von Freund*innenschaften waren ihr aufgrund ihrer
Eingebundenheit nicht moglich, wie sie erzihlt. All diese Aspekte von Mobilitit genoss sie, als sie
ledig in O-Stadt war, denn da konnte sie alles machen, was sie wollte.

Aber ,,dumm wie ma is, hob i daun mein Mau kennag’lernt® (Z240-241, FH). Nun hatte
die Zeit der Freiheit und des Alleinseins ein Ende. Sie war wohl so kurz und knapp, dass sie auch
in der Erzidhlung nur wenige Sitze bekam. Dennoch bezeichnet sie diese Zeit als die schénste ihres
Lebens. Freiheit und Mobilitit waren moglich, weil sie ledig war. Dies war wohl die einzige Zeit in
der sie ein Stiick weit autonom, ohne Anhang, um den sie sich kiimmern musste, leben konnte.
Dann trifft sie erneut eine Entscheidung, und diesmal eine dumme, wie sie angibt. Sie lernt einen
Mann kennen. Wir haben schon in der Analyse des Gesamtinterviews gesehen, dass die Ehe nicht
sonderlich glicklich war und Frau Hanausek fur Haus- und Familienarbeit komplett allein
zustindig war. Umso verwunderlicher ist es, dass sie die Entscheidung zum Beruf und nach O-
Stadt zu gehen, die doch zumindest zeitweilig ein komplett anderes Leben zur Folge hatte, so knapp

erzahlt.
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Erst etwas spiter als wir bereits in der Nachfragephase sind, kommt Frau Hanausek auf
meine Nachfrage, wie sie zu ihrem Beruf kam, dazu, diese Geschichte ausfihtlicher zu erzihlen.
Als Frau Hanausek heranwichst und wie sie sagt ,,a bissl a Mensch® (2257, FH) wird, verlangt die
Mutter, dass sie sich eine Stelle als Dienstmidchen aul3er Haus sucht. Nun erzahlt Frau Hanausek
szenisch, in direkten Reden, von einem Gesprich mit ihrer Mutter: ,,Mama 1 geh ... [nicht] ois
Dienstmadl. Entweder wia 1 Kindergirtnerin oder i wia Kronknschwester* (£258-259, FH). Nun
fihrt sie aus, warum der Beruf der Kindergirtnerin den sie, wie an anderer Stelle im Interview
deutlich wird, bereits seit ihrer Schulzeit verfolgt, keine Moglichkeit darstellte, da man da ein
Musikinstrument beherrschen musste, was auf sie nicht zutraf. Sie erginzt: ,,Obs wohr is, was 1
ned® (£260-261, FH). Es ist also davon auszugehen, dass diese Information von der Mutter
stammte, vermutlich sogar in diesem von ihr nachgestellten Gespriach, und Frau Hanausek den
Wahrheitsgehalt bis heute anzweifelt.

Nach einem Exkurs kommt sie zuriick zur Szene und wiederholt den Satzanfang von
vorhin, als sie ihre Berufswiinsche aussprach, und beendet ithn nun mit ,,es gibt fiir mich sonst
nichts* (£266-267, FH). Sie erginzt, dass sie ,,Dienstmadl® bei der Mutter daheim ,,spiele®, bis die
Kinder grof3 seien und stellt fest: ,,Deine Kinder. Hier setzt sie also, zumindest in der
Nacherzihlung relevant, dass es nicht ihre Kinder seien, wodurch eine Distanzierung erfolgt. Es
folgt eine Ausfuhrung, dass die 1948 geborenen Zwillinge bereits ,,Franzi-Mama®“ zu Frau
Hanausek sagten und sie diese auch erzog. Sie macht hier der Mutter also klar, dass sie, wenn sie
als Dienstmadchen arbeiteten wirde, dann wie bisher zuhause, jedoch nicht woanders. Hier zeigt
sich wieder die starke Loyalitit der Mutter gegentiber, denn die Option zuhause zu bleiben stellt
sie immer noch in den Raum. Sie macht hier also drei Optionen fiir die Mutter auf: Entweder ich
bleibe hier, bis deine Kinder gro3 sind oder ich werde Kindergartenpidagogin oder
Krankenschwester. Da ersteres wohl fur die Mutter nicht mehr in Frage kommt und der erste
Berufswunsch nicht moglich scheint, bleibt nach dem Ausschlussprinzip nur noch der Beruf der
Krankenschwester tibrig.

Interessant ist, dass Frau Hanausek fir beide Berufswinsche — in anderen Passagen des
Interviews — sehr logische Erklirungen parat hat. Kindergartenpiddagogin wire schon in der
Hauptschule ihr Wunsch gewesen. Sie vermutet, das kime daher, da sie den Umgang mit kleinen
Kindern von zuhause kannte. Der Berufswunsch Krankenschwester erwuchs wohl aus den
Erfahrungen der Pflege ihrer erkrankten Geschwister.

An vielen Stellen im Interview zeigt sich die gro3e Loyalitit zur Familie, die auch sehr stark
durch Mitleid fiir die Mutter geprigt war. Denn wie Frau Hanausek mehrmals angibt, sei die Mutter
worm g'wesn® (Z460, FH), da sie so viele Kinder zu versorgen hatte. Dennoch verlie Frau

Hanausek die Herkunftsfamilie, um ihren Weg zu verfolgen, denn wie sie an einer anderen Stelle
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anfuhrt: ,,I hob g’sogt, des muas i mochn* (Z2556-557, FH). Mit dieser Entscheidung erfolgt ein
groBer Bruch in Frau Hanauseks Lebensablauf. Denn obwohl sie ihr Leben lang sehr stark auf ihre
Herkunftsfamilie Riicksicht nahm und sich in den institutionellen Abliufen darin anpasste, und
auch bereit war das weiterhin zu tun, verweigert sie den Lebensentwurf der Hilfsarbeiterin, den
ithre Mutter fir sie nun vorsieht. Daraus ldsst sich ein Bildungsmoment schlief3en.

In der Interpretation wurde deutlich, dass sich hier ein biographischer Wandlungsprozess
zeigt. Denn obwohl Frau Hanausek ihre beiden Berufswiinsche schon linger hegte, befand sie sich
in einer Verlaufskurve, aus der sie nicht herausfand (vgl. Schitze 1984: 95). 1947 hatte sie die
Pflichtschule abgeschlossen, war aus dieser Institution ausgetreten und hatte sich nun vo6llig der
anderen familialen Institution zu verschreiben. Ein Endpunkt dieser Situation war nicht absehbar,
denn 1948 bekam die Mutter Zwillinge, 1951 brachte Schwester Klara ihre kleine Tochter
nachhause in die Herkunftsfamilie. Da sie selbst in O-Stadt arbeitete und mittlerweile geschieden
war, wurde dieses Kind von Frau Hanausek und ihrer Mutter aufgezogen. Es ist also davon
auszugehen, dass fur Frau Hanausek kein Ende in Sicht war und sie firchtete, immer wieder
nachkommende Kinder ihrer Familienangehérigen aufziehen zu missen.

Dann allerdings verinderte sich etwas im Auflen. Die Mutter bestand darauf, dass Frau
Hanausek auch aullerhalb des Hauses einer Arbeit nachgeht. Es ist davon auszugehen, dass dies
doch einigermallen tiberraschend und nicht geplant fiir Frau Hanausek geschah. In dieser Situation,
die sie in direkter Rede als Gesprich schildert, verweigerte sie, was die Mutter von ihr verlangte,
und bestand auf einen eigenen Weg. Sie iberwand die lihmende Wirkung der Verlaufskurve (ebd.),
die stark identititsbedrohend  wirkte (ebd.: 94). Durch  Verinderungen  der
Handlungsmoglichkeiten, die durch die neu herangetragenen Anspriiche seitens der Mutter
deutlich werden, gewinnt sie biographische Handlungsfihigkeit wieder und besteht auf einen
cigenen Weg (ebd.: 95). Vor dieser Begebenheit hegt Frau Hanausek bereits den Wunsch
auszuwandern, wie wir in wenigen Zeilen sehen werden. Darin wird schon deutlich, dass die
Méglichkeit fir einen Wandlungsprozess immer mehr an Raum gewinnt (ebd.: 93f.), dennoch ist
der Zeitpunkt dann wohl auch fir Frau Hanausek tberraschend, als die Mutter mit dieser neuen
Vorgabe auf sie zukommt (ebd.).

Ein weiterer Bildungsmoment kann darin gefunden werden, dass Frau Hanausek nach ihrer
Entscheidung fur diesen neuen, eigenen Weg einige Hiirden zu meistern hatte und dennoch nicht
aufgab und an ibrem Berufswunsch festhielt. Nach ihrer Entscheidung den Beruf der Krankenschwester
erlernen zu wollen, fihrt sie der erste Weg ins Ortliche Krankenhaus, wo sie nach der Ausbildung
fragt. Dort wird sie jedoch abgewiesen, da dort — wie fiir diese Zeit in Osterreich sehr iiblich — nur
katholische Ordensschwestern arbeiten, die keine weltlichen Schilerinnen zur Ausbildung

zulassen. Daraufhin stellt sich Frau Hanausek in der etwa eine halbe Stunde Zugfahrt entfernten
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Krankenschwesternschule in A-Stadt vor. Dort trifft sie auf eine sehr herrische, tberhebliche
Leiterin, die sie mustert und aufgrund ihrer einfachen Kleidung und ihres Auftretens klassistisch
abwertet. Frau Hanausek fihrt nachhause, in dem Wissen, dass sie diese Schule nicht besuchen
mochte, da sie sich nicht so herablassend behandeln lidsst, denn: ,,Wo samma denn?** (2288, FH).

Trotz dieses Rickschlages gibt sie nicht auf, und hat das Glick, dass ihre Schwester, die
bereits in O-Stadt arbeitet, eine Schulkollegin hatte, die in O-Stadt im Anna-Krankenhaus die
Ausbildung zur diplomierten Krankenschwester absolviert hatte. Aus der Situation in A-Stadt hat
Frau Hanausek gelernt. Es ist wohl nétig, feiner gekleidet zu sein, wenn man sich in einer Schule
vorstellt, denn sowohl die Mutter als auch die Schwester schneidern ihr neue Kleidung. Frau
Hanausek fithrt an, sie hitte ja gar nicht nach O-Stadt fahren kénnen, da sie keine Kleidung hatte.
Dies kann nicht richtig sein, denn sie war ja bereits zur Vorstellung nach A-Stadt gefahren. Wohl
wurde ihr dort aber klar, dass sie ihre materielle Benachteiligung, die sich in der Kleidung eines
Arbeiter*innenkindes zeigte, ein Stuck weit zu verschleiern hatte, um dort nicht dieselbe
Behandlung zu erfahren. Interessant ist, dass die Mutter hier —neben der Schwester — sehr
unterstiitzend wirkt und Frau Hanausek mit selbst gendhter Kleidung ausstattet.

Die Anpassung an die neue Institution Schwesternschule kostet Frau Hanausek anfangs
viel Kraft. In einer anderen Passage wird noch einmal deutlich wie sehr die vorherige
Lebenssituation als ein Arbeitsverhiltnis zu deuten ist: ,,] hob mit da Mutter g’orweit, guad
zaummg’orweit” (Z538, FH). Dann allerdings hitte sie sich in der Schwesternschule anpassen
mussen. Denn sie kam, wie das ,,Dirndl vom Taunz®“ (2536, FH), womit sie wohl meint, dass sie
von dieser Institution und ihren Regeln keine Ahnung hatte. Dennoch fithrt sie an, dass dies nur
eine ,kurze Zeit* so gewesen wire, und sie es schnell schaffte sich den neuen Herausforderungen
zu stellen und sich den institutionellen Vorgaben anzupassen. In der Schwesternausbildung traf sie
wohl mehrmals auf fordernde, relevante Andere (vgl. Schiitze 1984: 95), wie etwa beim
Vorstellungsgesprich auf eine Leiterin, die sie als ,,gute Frau® bezeichnet oder in einer spiteren
Geschichte einen jungen Arzt, der sehr freundlich mit ithr umging, wenn sie Fehler machte.

Dennoch unterstitzt sie auch wihrend ihrer Ausbildungszeit in O-Stadt ihre Familie
weiterhin, in dem sie etwa Socken stopft, die ihr die Mutter bei Wochenendbesuchen mit nach O-
Stadt bringt. Aus diesem Grund verweigert sie auch hdufig mit Schulkolleginnen auszugehen, da
sie stets das Lernen und Arbeit fir die Herkunftsfamilie iber freizeitliche Vergniigungen stellt.
Dennoch finden sich durch das Interview verstreut auch immer wieder Passagen, in denen Frau
Hanausek reflektiert, dass sie sich hdufig zu sehr fiir andere Menschen aufgeopfert habe.

Es kann ein weiterer Bildungsmoment festgemacht werden, der so benannt wird, dass Frau
Hanausek an ihrem Berufswunsch festhielt. Denn sie erlebt zuerst eine Absage in N-Stadt, da dort

keine Schilerinnen ausgebildet werden, dann wird sie in A-Stadt aufgrund ihres Auftretens — also
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aufgrund ihrer Klassenherkunft — in gewisser Weise abgewiesen, deutet dies aber so, dass sie dort
bestimmt nicht hingehe, denn diese Behandlung wiirde sie sich nicht gefallen lassen. Durch Zufille
und Unterstiitzung durch Schwester und Mutter kommt sie nach O-Stadt, wird dort aufgenommen
und passt sich trotz anfinglicher Schwierigkeiten an die vollig neue Umgebung an. Der
Bildungsmoment kann als institutionelles Ablaufmuster gedeutet werden. Frau Hanausek fasst den
Entschluss diesen Beruf ergreifen zu wollen und tberwindet alle Hiirden, die es zu tberwinden
gilt, indem sie sich so anpasst und so handelt, dass es den institutionellen Vorgaben entspricht, die
sie allerdings erst Schritt fir Schritt erlernen muss (ebd.: 92f.). Diesen Modus kannte sie Zeit ihres
Lebens sehr gut, was ihr wohl dabei half, ithn durchzuhalten.

Zu einem spiteren Zeitpunkt im Interview wird klar, dass die szenisch geschilderte
Situation des Gesprichs mit der Mutter beziiglich ihres weiteren beruflichen Lebens nicht die erste
Begebenheit war, in der Frau Hanausek versuchte, einen Weg aus dieser ausweglos scheinenden
Situation der familialen Arbeit zu finden. Sie kommt jedoch erst auf Nachfrage, welches Leben sie
sich als junges Miadchen erhofft hitte, dazu, diese Situation zu schildern. Sie erzahlt davon, dass sie
den Wunsch hegte in die USA zu emigrieren. Der Wunsch nach Auswandernng wird von ihr als sehr
dringend mit ,,unbedingt unbedingt“ (Z510, FH) auch als ,,Traum® bezeichnet. Sie geht nicht
niher darauf ein, warum sich dieser nicht verwirklichen lie}, und kommt zu einer Erzdhlung, in
der die Mutter einer ehemaligen Schulkollegin, die hdufig am Haus der Familie vorbeikam, davon
erzihlt, dass die besagte Kollegin zurzeit in der Schweiz sei. Daraufhin bittet Frau Hanausek ihre
Mutter: ,,Mama, derf i ah in d’Schweiz fohr'n?* (Z514, FH). Frau Hanausek erginzt, dass sie dort
schon die Kollegin kennen wiirde und nicht allein wire, wie es vermutlich in den USA der Fall
gewesen wire. Aber die Mutter erlaubt es nicht, was Frau Hanausek sprachlich mit ,,nicht um die
Burg® (2515, FH) zum Ausdruck bringt. Die Mutter entgegnet, sie brauche Frau Hanausek
zuhause, ihr Vorhaben wire vielleicht in ein paar Jahren moglich. Sofort erginzt Frau Hanausek,
dass sie das heute einseche.

Obwohl der Wunsch des Auswanderns in die USA und spiter in die Schweiz
niedergeschlagen wurde und Frau Hanausek dies heute nachvollziehen kann, wird der Wunsch
nach einem Ausbrechen als Bildungsmoment gedeutet. Denn Frau Hanausek hatte in ihrem Leben
auller ihrer Kleinstadt und den Institutionen Schule und Herkunftsfamilie noch nicht viele
Erfahrungen gemacht. Dennoch hegte sie den Wunsch in einem anderen Land ein eigenes Leben
zu beginnen, was angesichts ihrer Herkunft als sehr erstaunlich und couragiert zu deuten ist. Dass
Frau Hanausek diesen Wunsch nicht verwirklicht, liegt wohl einerseits daran, dass es ihr an
Startkapital fir eine Reise fehlt, andererseits — und dieser Punkt wiegt wohl deutlich schwerer — an

ithrer starken Loyalitit der Herkunftsfamilie gegentiber.
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Wir haben nun gesehen, dass Frau Hanausek schon frith den Wunsch hegte, auf3erhalb
ithrer Herkunftsfamilie einen eigenen Weg zu finden, wie sich im Wunsch nach Auswanderung in
die USA oder die Schweiz zeigt. Doch erst durch die Anktndigung der Mutter, dass sie sich auB3er
Haus eine Arbeitsstelle suchen solle, schafft sie den Absprung. Dennoch zeigt sich durchwegs, dass
sie die Verbindung zur Herkunftsfamilie immer sehr stark bleibt, was sich auch in der
Gesamtanalyse des Interviews zeigt. Auch welche Rolle sie der Herkunftsfamilie gegentiber
ausfillt, wird deutlich, wenn sie davon spricht, stets ,,die Mutter der ganzen Familie* gewesen zu
sein.

Ein weiterer Bildungsmoment konnte da aufgefunden werden, wo Frau Hanausek angibt
wie sie sich, nachdem sie ihre Ausbildung in O-Stadt abgeschlossen hatte, ihr Leben vorstellte.
Dieser Bildungsmoment wird als Wunsch nach einem selbstbestimmten Privatleben aufgefasst und wurde
erst nach der Analyse der vorherigen Bildungsmomente identifiziert. Nachgefragt, wie sie ihren
Ehemann kennengelernt habe, gibt Frau Hanausek knapp an, dass ihr an ithm nichts gefallen habe.
Da sie weiter nichts erzihlt, frage ich nach, wie es denn dann zur Heirat kam. Sie erzihlt, dass der
Mann irgendwann ,,ins Bett* wollte, und das ,,das schlechte® gewesen sei. Denn hitte sie das nicht
gemacht, hitte sie ihn nie geheiratet. Erst auf Nachfrage, ob sie denn schwanger geworden sei,
antwortet sie mit ja und fihrt erneut aus, ihn sonst nie geheiratet zu haben. Sie erzihlt, dass sie, als
sie die Schwangerschaft feststellte, ihre Mutter um Rat fragte, ob sie den spiteren Ehemann
heiraten solle. Die Mutter meint, Frau Hanausek misse dies selbst entscheiden und verweigert ihr
einen Ratschlag, wohl wissend, dass es fiir eine ledige Frau in den 1960er Jahren wenig Alternativen
zu einer Ehe mit dem Kindsvater gibt. Wenn sie gekonnt hitte, erzihlt Frau Hanausek, hitte sie
sich fiir eine Abtreibung entschieden, doch dies war zu dieser Zeit in Osterreich noch nicht
straffrei. Also bekommt Frau Hanausek das Kind.

Der Ehemann beteiligte sich nicht an der Sorgearbeit und kann auch dariiber hinaus mit
dem Kind nichts anfangen. Stattdessen verbringt er viel Zeit bei seiner Mutter auf dem Land.

Gefragt, ob sie lieber ledig geblieben wire, antwortet Frau Hanausek , freilich®, sie wollte nie

heiraten und hitte auch nie das Verlangen nach Ehe oder einem Mann gehabt. Sie sei stets gliicklich
gewesen ,,wie ich war®, auch allein. In der Ehe nimmt sie viel Ricksicht auf ihren Mann, und
kiimmert sich um alles, was anfillt. Der Bildungsmoment ist hier daran festzumachen, dass Frau
Hanausek die in der Familie und Gesellschaft angebotenen Lebensentwiirfe — EheschlieBung und
Kinder bekommen — entschieden zuriickweist. Den erwiinschten Lebensweg nach einem
selbstbestimmten Privatleben der ledigen, kinderfreien Krankenschwester kann sie allerdings
aufgrund einer ungeplanten Schwangerschaft, die sie weder legal noch sicher abbrechen kann, nicht

verwirklichen. Bei den beiden Bildungsmomenten Wunsch nach Auswanderung und Wunsch nach einens

selbsthestimmten Privatleben konnten keine Prozessstrukturen festgemacht werden. Denn diese
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Bildungsmomente wurden ausschlieBlich in nicht-narrativen oder zu kurzen Passagen aufgefunden,
die auf Nachfragen folgten und sehr gerafft dargestellt wurden.

AbschlieBend muss bemerkt werden, dass sich relativ zu Ende des Interviews zeigte, dass
Frau Hanausek ihren — angesichts ihrer Herkunftsfamilie — doch sehr beachtlichen Weg den Beruf
der Krankenschwester zu ergreifen, selbst nicht so bewertet. Dies wird da deutlich, wo sie erzihlt,
dass sie sich fiir ihre eigene Tochter eine Karriere als Arztin gewiinscht hitte. ,,Weil wos is a klane
Schwester? Gor nix, najo fia mi woa des jo z’wenig. I hob hoid fia sie mehr woin‘ (£2576-577, FH).
Es zeigt sich, dass Frau Hanausek, entgegen den Erfahrungen in ihrer Herkunftsfamilie auf die
eigene Tochter nicht bremsend, was Karriereambitionen anging, wirkte, sondern diese stark
forcierte. Dies wurde ihrer Meinung nach jedoch von ihrer Tochter nicht eingeldst, da diese,
obwohl sie der Mutter zuliebe einige Semester Medizin studiert hatte, letztlich Lehrerin wurde, was
fir Frau Hanausek eine Enttiuschung darstellt. Hier und auch an anderer Stelle zeigte sich, dass
Frau Hanausek ihren eigenen Beruf abwertete und eigene Wiinsche auf ihre Tochter projizierte, in
dem sie dieser den Beruf Arztin nahelegte. Was die Tochter selbst hitte werden wollen, wusste sie
gar nicht zu sagen, diese habe auch ihres Wissens nie etwas gedullert. Sie gibt an, sie wire eine
strenge Mutter gewesen und die Tochter hitte sich wohl gar nicht getraut, einen anderen
Berufswunsch zu dullern.

Gefragt, ob sie selbst gerne Arztin geworden wire, antwortet Frau Hanausek zuerst, dass
sie dafiir ,,zu dumm® (2647, FH) gewesen sei. Sie erklart allerdings im Anschluss, dass sie in threr
Ausbildung lateinische Begriffe lernen musste und dies gut schaffte. Die Arbeit als Arztin hitte ihr
gut gefallen, sie hitte den Fachbereich der Internistin ergriffen. Es ist also davon auszugehen, dass
Frau Hanausek, gut angepasst an die Institution Krankenhaus, dort in ihrem Beruf nun auch andere
Berufsbilder — wie Arztin — kennenlernte und diese gern ergriffen hitte. In ihrem Leben war dies
wohl nicht mehr méglich, weshalb sie diesen Wunsch ihrer Tochter aufoktroyierte, die wiederum
Miihe hatte sich davon zu befreien. Trotz ihrer Enttauschung tiber den Bildungsweg ihrer Tochter
gibt Frau Hanausek selbstreflexiv an, dass es ihr Fehler sei, denn ,,ma kau ned an ondan Mensch
irgendwos aufdiktieren wos ned in erm liegt, oda ned wi oda ned kau, net?* (2577-578, FH). Im
Nachhinein verfiigt Frau Hanausek also durchaus tber so viel Reflexionsfihigkeit, dass sie erkennt,

dass die Tochter ihren eigenen Weg finden musste, wie es auch sie selbst getan hat.

6.3.4. Zusammenschau der Bildungsmomente

Rickblickend auf die Eingangssequenz kann festgestellt werden, dass der von Frau Hanausek
ergriffene Beruf zwar dort noch nicht thematisiert wurde, da sie nur tber ihre frithe Kindheit
berichtet. Nach der Analyse kann aber mit einem Blick zuriick, festgestellt werden, dass schon sehr

frith im Interview deutlich wurde, dass Pflege in Frau Hanauseks Kindheit wichtig war und sie ihre
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jungeren Geschwister und den Haushalt pflegend zu umsorgen hatte. Wie sie auch selbst reflexiv
festhilt, stammt der Berufswunsch, wohl aus den in der Herkunftsfamilie gesammelten
Erfahrungen. Dies ist auch nachfolgend an die Interpretation als sehr naheliegend zu betrachten.
Denn auch wenn Frau Hanausek ihren Beruf — wie wir spiter gesehen haben — abwertet, hat sie
sich doch dabei komplett von ihrem in der Herkunftsfamilie vorgezeichneten Weg einer
Hilfsarbeiterin losgel6st. Es ist naheliegend, dass Frau Hanausek sich Berufswiinsche suchte, die
ihr aus ihrer Lebenswelt bekannt waren. Die pflegerische Titigkeit hatte sie seit ihrer Kindheit
erlernt und sie schaffte es, diese in einer Ausbildung und Lohnarbeit in eine professionelle
Institution zu transferieren.

Im Hegen von Winschen zu Auswanderung, einem selbstbestimmten Privatleben und
spezifischen Berufen sowie im Festhalten und in der Verwirklichung des Berufswunsches
Krankenschwester kénnen Bildungsmomente insofern identifiziert werden, dass Frau Hanausek
einen Anspruch auf einen eigenen Lebensweg stellte. In ihnen wird der Wunsch nach
Selbstbestimmung, Selbstverwirklichung und Unabhingigkeit ausgesprochen deutlich. Durch
thren Umzug nach O-Stadt und den Eintritt in die Krankenschwesternschule bricht Frau Hanausek
vollig aus dem fiir sie vorgezeichneten Weg aus und zeigt Widerstand und Handlungsautonomie,
wenn sie den Vorschlag ihrer Mutter als Dienstmagd zu arbeiten entschieden zurtickweist. Frau
Hanausek wird sich in diesem Moment ihrer ,,eigenen ritselhaften Fihigkeiten® (Schutze 1984: 95)
bewusst. Die Wiinsche nach Auswanderung und einem selbstbestimmten Privatleben konnten
aufgrund sozio6konomischer Aspekte, loyaler Gefithle gegentber der Herkunftsfamilie und
gesellschaftlichen Rahmenbedingungen nicht iiber den eigenen Koérper bestimmen zu kdnnen,
nicht verwirklicht werden.

Wir haben nun auch schon beantwortet, wie Sozialisationsinstanzen, allen voran die Familie
und die doppelte Vergesellschaftung von Frauen, auf Frau Hanausek wirkten und wie beschrinkt
der Moglichkeitsraum fiir Frau Hanauseks Bildungsmomente war. Die Gelingensbedingungen fiir
die Verwirklichung ihres Berufswunsches kénnen einerseits in der Umgebung der Kleinstadt
gefunden werden. Denn Frau Hanausek lebte zumindest in einer Umgebung, in der sich ein
Krankenhaus befand, in dem Menschen arbeiteten, die ihr weiterhelfen konnten, indem sie die
Frage beantworten konnten, wie man zu einer Ausbildung in diesem Bereich komme. Dartiber
hinaus lebte sie entlang einer Eisenbahnlinie und konnte so selbststindig die Stidte A-Stadt und
O-Stadt erreichen.

Doch auch Menschen — relevante Andetre — vor allem ihre Schwester, sind zu nennen, die
sie bei der Verwirklichung unterstiitzten, etwa indem sie sie nach O-Stadt verwies. Auch die Mutter,
die an vielfacher Stelle Frau Hanauseks Weg bremste, muss genannt werden, da sie Frau Hanausek

spater nichts mehr in den Weg legte und sie sogar mit selbst gendhter Kleidung fiir das Vorstellen
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in O-Stadt unterstiitzte. Schon frither hatte sie sich darum gekiimmert, dass die Tochter eine
Privatschule besucht. Wohl aufgrund ihrer eigenen Afhinitit fiir den Katholizismus eine
katholische, die eine gute Pflichtschulausbildung erméglichte und Frau Hanausek auch besseres
Ristzeug fir die spitere Ausbildung mitgab. Das wird deutlich, wenn sie anfihrt, dort gute
Lehrpersonen gehabt und gut rechnen gelernt zu haben. Das ist vor allem aus dem Grund
anzumerken, da Frau Hanausek den Grofiteil ihrer Pflichtschulzeit wihrend der Kriegsjahre
verbrachte und die ersten beiden Jahre der Hauptschulzeit aufgrund von haufigen Fliegeralarmen
und darauffolgenden Luftschutzkelleraufenthalten wenig Unterricht stattfand. Umso wichtiger war
es wohl, dass Frau Hanausek die beiden verbleibenden Pflichtschuljahre in sehr guter schulischer
Umgebung verbrachte.

Das Oszillieren zwischen Dasein fur Andere und dem Stiick eigenen Leben wird in Frau
Hanauseks Erzihlung besonders deutlich. Beide Skalenendpunkte treten vermischt auf und Frau
Hanausek ist stets bestrebt sowohl in der beruflichen als auch in der privaten Sphire ein Stiick
eigenes Leben fiir sich einzufordern, sich den Anrufungen beider Sphiren aber auch anzupassen
(vgl. Beck-Gernsheim 1983/2020). Weiterhin verhilt sie sich ihrer Herkunftsfamilie gegentiber
sehr unterstiitzend und erfillt auch in ihrer selbst gegrindeten Familie die Anforderungen, die an
cine Ehefrau gestellt werden. Im Fall von Frau Hanausek ist es so, dass ihr Handeln dem
Bewusstsein vorausgeht (vgl. Dausien 1994: 580). Sie sptirte wohl, dass sie einen Anspruch auf ein
eigenes Leben deutlich machen kann. Inwiefern ihr bewusst war, dass sie das auch darf und damit
wider die Erwartungen ihrer Herkunftsfamilie lebte, zeigt sich widersprichlich. Denn obwohl sie
thren Weg verfolgte, bleibt die Loyalitit zur Herkunftsfamilie ungebrochen, indem sie etwa heute
angibt, dass sie verstehe, dass die Mutter einer Auswanderung nicht zustimmte, da sie Frau
Hanausek zuhause bendétigte. Andererseits finden sich auch immer wieder Stellen, wo Frau
Hanausek ihre Aufopferung fir andere problematisiert, oder den Wunsch dullert, nicht heiraten zu
wollen. Es zeigt sich die Widerspriichlichkeit und Ungleichzeitigkeit von der Dausien (ebd.: 587)
schreibt.

Bildung zeigt sich in Frau Hanauseks Bildungsmomenten da, wo sie durch Handlungen
und spiter teilweise auch Bewusstwerdung kritisch auf die Anforderungen ihrer Umgebung reagiert
(ebd.: 580). Sie stellt den Anspruch auf ein Stick eigenes Leben und arbeitet an dessen
Verwirklichung. Den in der Familie erworbenen Selbst- und Weltverhiltnissen, dass es die Aufgabe
von Frauen ist, sich um die Haus- und Familienatbeit zu kimmern, wie sie es durch Votleben und
Zuweisung von Aufgaben durch die Eltern erlebt hat, widersetzt sie sich nur zum Teil.

Zumindest gedanklich verfolgt sie als junge Frau den Wunsch, nicht zu heiraten und keine
Familie zu grinden, da sie sich selbst gentigt. Auch als sie schwanger wird hadert sie sehr damit zu

heiraten und gibt an, die Schwangerschaft abgebrochen zu haben, wire dies sicher und straffrei
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moglich gewesen. Da dies allerdings in den 1960ern nicht der Fall war, die gesellschaftlichen
Rahmenbedingungen ihr diesen Weg diesbeziiglich vereitelten, fand sie keine alternativen
Handlungsmoglichkeiten als sich dem gesellschaftlich vorgesehen Weg zu ergeben. Sie heiratete
und bewiltigte die Doppelbelastung der heimischen Sorgearbeit und der beruflichen
Erwerbsarbeit, wie sie es bereits in ihrer Kindheit getan hatte, als sie noch zur Schule ging und
nebenher ihre Geschwister versorgte. Spater und bis heute bereut sie die EheschlieBung jedoch
und gibt an, dass sie lieber ledig geblieben wire. Sie erkannte bereits als junge Frau und tut es auch
heute, dass thr Wunsch auch in der privaten Sphire ein anderer Weg gewesen wire, sie diesen
allerdings aufgrund gesellschaftlicher Rahmenbedingungen nur in der beruflichen Sphire
verwirklichen konnte.

Der Wunsch nach dem Weg der ledigen Frau kann jedoch jedenfalls als Wunsch nach
einem Leben, das an einem eigenen Sinn ausgerichtet ist, interpretiert werden (vgl. Hentig 2008:
13; Ribolits 2015: 185). Denn wo Frau Hanausek in ihrem Berufswunsch die erlernte
Sorgeverantwortung von Frauen nur in die berufliche Sphire uberfihrt, versucht sie in ihrem
Privatleben einen vollig anderen Weg einzuschlagen und sich entgegen den Normen des mittleren
20. Jahrhunderts — die bis heute sehr stark wirken — selbst zu geniigen und keinen Partner zu
benotigen, um sich vollstindig zu fithlen. Sie entzieht sich dabei véllig den ideologischen
Unterdriickungsstrukturen, die auf Frauen im Geschlechterverhiltnis wirken.

Frau Hanauseks Bildungsmomente beschrinken sich weitestgehend auf die individuelle
Ebene. Beziiglich maximaler Kontrastierung der Fille wird nun ein Fall ausgewihlt, indem ein

Bewohner eines Bergdorfes vor allem gemeinschaftliche Dimensionen ins Auge fasst.

6.4. Von Gemeinschaft und Reflexion: Herr Bachler

WHob i g’sogt: Waun eing des net passt, dass de Katholischen ab do eig’rob’n wer'n (...)
des is mei Wunsch und des muas g'scheng und

wann eing des net passt, daun grobt’s eichas sowa ei! (2218-220, KB).

Das lebensgeschichtliche Interview mit Herrn Bachler wurde in seinem Haus geftihrt. Herr Bachler
wusste, dass ich an seinem ganzen Leben interessiert bin und er aufgrund seines Alters ausgewihlt
wurde. Das Interview ist insofern nicht gegliickt, dass keine selbst strukturierte Stegreiferzahlung
produziert wurde. Herr Bachler gab sich keinem Erzdhlstrom hin. Dariiber hinaus versuchte er
hiufig die Interviewerin einzubeziehen, wodurch das Interview zu einem Leitfadeninterview
wurde. Dennoch gab es zwischendurch immer wieder kiirzere Passagen in denen Herr Bachler

auch erzihlte. Das Misslingen des Interviews kann in diesem Fall nicht an der Interviewerin
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festgemacht werden. Nach der Erzahlaufforderung startete sie noch weitere Versuche, um Herrn
Bachler zum freien Erzdhlen zu animieren, was allerdings nur sehr eingeschrinkt gelang. Auch
andere Storfaktoren von auflen gab es nicht. So kann das misslungene Interview nach Marotzki
(1991: 193) auf nicht stattgefundene Biographisierung hinweisen. Im Fall von Herrn Bachler ist
jedoch auch die Moglichkeit gegeben, dass er sein Leben wenig als eigenstindig erlebte, sondern
sich sehr stark an der Gemeinschaft mit anderen, also an Beziehungen, orientierte (vgl. Dausien
1996: 68). Wie im Kapitel zur Datenerhebung (5.2.) bereits ausgefithrt, kann auch das dazu
beitragen, dass ein narratives Interview nicht die gewtnschte Stegreiferzihlung zum Ergebnis hat
(vgl. Dausien 1996: 671.).

Obwohl das Interview nach den Vorgaben der Methode misslang, wird es dennoch
ausgewihlt, um auch beztglich der Struktur eine breite Datenlage einzubeziehen. Es soll gezeigt

werden, wie trotz weniger Erzidhlungen Bildungsmomente gefunden werden kénnen.

6.4.1. Kurzportrait

Karl Bachler wird 1934 als Sohn eines Holzknechtes und einer Gast- und Selbstversorgerlandwirtin
geboren. Die Familie lebt im abgelegenen Bergdorf L-Dorf, das eine Ortschaft des grof3flichigen
Gemeindegebietes von B-Dortf ist, das sich etwa 20 Kilometer bergabwirts befindet.

Das Dorf wurde im 19. Jahrhundert von evangelischen Holzknechtfamilien gegriindet. Die
umliegenden Wilder gehoren verschiedenen Besitzern wie etwa der katholischen Kirche oder
urspringlich adeligen Familien. In L-Dorf arbeiteten die meisten Holzknechte fur einen privaten
Besitzer. Spiter siedelten sich auch katholische Familien dazu, die allerdings segregiert in einem
eigenen Ortsteil lebten. Diese Segregation zeigte sich auch darin, dass die evangelischen Familien
einen Ortsfriedhof hatten, wihrend die katholischen Einwohner*innen, die in der Minderheit
waren, auf einem katholischen Friedhof in einem Nachbarort beerdigt wurden.

Aufgrund der abgeschiedenen Lage ist die Bevolkerungsstruktur ansonsten sehr homogen,
es leben zur Zeit von Herrn Bachlers Kindheit und Erwachsenenleben beinahe ausschlieflich
Holzknechtfamilien im Dorf. Wihrend die Manner als Holzknechte arbeiten, betreiben die meisten
Frauen kleine Landwirtschaften zur Selbstversorgung mit wenig Nutzvieh und Gemiiseanbau.
Hierarchien zwischen den Familien gibt es laut Herrn Bachler nur gegeniiber den
,Ortspersonlichkeiten® wie dem ,,Ortsbesorger®, einer Art Birgermeister, und dem Forster. Rund
um Herrn Bachlers Geburt hat das Dorf etwa 300 Einwohner*innen, ab den 1960er Jahren kommt
es zu einer immer stirker werdenden Abwanderung, heute leben im Dorf weniger als funfzig
Menschen. In Herrn Bachlers Kindheit verfiigt der Ort Gber zwei Gasthéduser, das kleinere wird
von Herrn Bachlers Mutter betrieben. Es gibt eine Volksschule in der acht Schulstufen unterrichtet

werden, spiter auch eine kleine Greisslerei. Im Winter ist L-Dorf hiufig iber mehrere Monate von
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der AuBlenwelt aufgrund von Schneemassen, die Stralensperren zur Folge haben, abgeschnitten.
Strom gibt es erst ab den 1960er Jahren.

Herrn Bachlers Vater leidet an Alkoholsucht. In der Gegend um L-Dorf ist diese bis heute
als ,,I-Dorfer Krankheit“ bekannt, da sie unter den schwer arbeitenden Holzknechten weit
verbreitet ist. Die Mutter betreibt neben der fir das Dorf Gblichen Selbstversorger*innen-
Landwirtschaft eine kleine Gastwirtschaft, in der Herr Bachler aufwichst.

Zeitgleich mit dem Beginn des Zweiten Weltkrieges wird Herr Bachler in die achtklassige
Volksschule eingeschult. Vom Krieg bekommt er lingere Zeit wenig mit. Im Ort leben
urspriinglich und auch nach dem Krieg hauptsichlich Sozialist*innen. Wihrend des Krieges
werden einige von ihnen zu Nationalsozialist*innen. Herr Bachler ist Mitglied bei der Hitlerjugend,
hat daran aber keine besonderen Erinnerungen. Gegen Ende des Krieges bekommt Herr Bachler
eine Schwester.

1948 tritt Herr Bachler einige Monate verfriht — er schliet seine achtjihrige
Volksschullaufbahn also nicht ab — aus der Pflichtschule aus. Sein Vater veranlasst dies, um ihn
fruher in den Holzknechtberuf einzufihren. Herr Bachler arbeitet, wie alle Holzknechte im Ort,
fortan fur die Forstverwaltung Mayer. Dass Herr Bachler Holzknecht wird, ist fir ihn immer klar,
denn schon als Kind begleitete er seinen Vater begeistert in den Wald und ,,kannte nichts anderes,
wie er anfihrt. Als Holzknecht ist er Teil einer ,,Pass* genannten Arbeitspartie, die einem Meister
untersteht. Diese Partie zieht meist von Montag bis Samstag in ein Waldstiick, lebt dort in
spartanischen Holzknechthiitten, wo sie sich mit zu Wochenanfang mitgebrachten Lebensmitteln
die Woche tiber versorgt und Waldarbeiten erledigt.

Seine Freizeit verbringt Herr Bachler ab seiner Jugend mit vielen Freunden und Kollegen
in den Ortlichen und umliegenden Wirtshdusern aber auch bei Almwanderungen, bei denen es stets
gemiitlich vor sich geht und viel gesungen wird. Allerdings wird bei den Zusammenkiinften auch
sehr viel Alkohol getrunken. Ende der 1950er Jahre lernt Herr Bachler seine spitere Ehefrau
kennen, die im Ort als Dienstmagd arbeitet. Kurze Zeit spiter wird sie von ihm schwanger,
worauthin die beiden heiraten. Herrn Bachlers Ehefrau tibernimmt nun die Selbstversorger*innen-
Landwirtschaft von Herrn Bachlers Mutter. Gemeinsam bauen sie neben das alte, kleinere
Elternhaus iiber rund zwanzig Jahre ein neues Haus, in dem die Familie seither lebt. Uber
Jahrzehnte ist Herr Bachler fiir die SPO im 6rtlichen Gemeinderat aktiv.

Bis Anfang der 1960er Jahre arbeitet Herr Bachler, wie fast alle Minner im Ort, fir den
Forstbesitzer Mayer, er wechselt dann jedoch zu Huber. Zu dieser Zeit wird er Vater eines weiteren
Kindes. Neben seiner Arbeit als Holzknecht arbeitet er am Ortlichen Friedhof als Totengriber.
Mitte der 1980er Jahre erkdimpft er sich die Frihpensionierung, weil von der schweren Arbeit ,,alles

hin“ ist. Wahrend Herr Bachler einerseits sehr viele Reisen mit Vereinen unternimmt und sich im
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B-Dorfer Gemeinderat engagiert, nimmt sein Alkoholproblem zu. Er macht einen Alkoholentzug
und tiberwindet seine Sucht. Zum Zeitpunkt des Interviews lebt Herr Bachler ein ruhiges Leben
in einem ausgestorbenen Dorf, in dem es weder Gasthiduser noch andere Orte fir
Zusammenkunfte gibt. Auch heute liebt er es, seine Zeit mit Wanderungen zu verbringen und lebt

nach wie vor mit seiner Ehefrau im gemeinsamen Haus.

6.4.2. Interpretation, Prozessstruktur und Gesamtgestalt

In der Feinanalyse der Eingangssequenz zeigte sich sehr eindricklich, dass die narrative
Interviewmethode im Interview mit Herrn Bachler nicht geglickt ist. Auf die Erzahlaufforderung
fragt er, was er erzihlen soll, lacht und fasst dann in einem Satz zusammen, dass er sein ,,Lebtog
im Furst g’orweit® (Z12, KB) habe und ein L-Dorfer Holzknecht gewesen sei. Schon bezieht er
die Interviewerin mit ein und fragt, ob sie dieses regionale Lied kenne. Wie im Lied versteht er sich
als typischen Holzknecht der fleiBig und fréhlich singend arbeitete. Nun springt er zur
Pensionierung, die er bereits im Alter von 50 Jahren erlebte, weil schon ,,0is hi woa*™ (Z14, KB)
wie er lachend berichtet. Er kommt zu seinem Alltag im Heute, wo er spazieren geht und auf
Almen Schwammerl suchend seine Tage verbringt. Er schliet mit einem Erzihlcoda ,,des is ...
mei Lebenslauf g'wesd oda wos* (£16, KB). Kurz schiebt er noch einen Arbeitsunfall nach, von
dem er eine Narbe am Arm davontrug, die er der Interviewerin zeigt.

Die Interviewerin versucht mit einer weiteren Erzahlaufforderung, Herr Bachler solle doch
von seiner Kindheit erzihlen, den Erzihlstrom in Gang zu bringen. Nun zeigt Herr Bachler, wo
er aufwuchs, dass dies ein Gasthaus gewesen wire und beginnt seine Kindheit mit Kindheiten im
Heute zu vergleichen. Da wo also eine Erzihlung hitte starten koénnen, nachdem er die
Rahmenbedingungen des Aufwachsens im Gasthaus geklirt hatte, kommt er in eine
Argumentation. Seine Kindheit wire ,,schena wia heid* (220, KB) gewesen, denn sie hitten damals
mehr Ruhe gehabt. Es wire nicht so stressig gewesen, hitte keinen Fernseher gegeben und keinen
Strom.

Interessant ist, dass Herr Bachler zwar einfihrt, dass er im Gasthaus der Eltern aufwuchs,
seine Kindheit wird jedoch in der Wir-Form erzihlt. Wer zu diesem Wir gehort, ist an dieser Stelle
noch unklar. Auch sichtbar ist, dass Herr Bachler seinen Standpunkt nicht allzu feststehend
prisentiert, sondern mit ,,budt i ma hoid ei* (Z20-21, KB) zugibt, dass dies eben sein Eindruck ist,
der aber nicht einer universellen Wahrheit entsprechen muss. Auch hier schlief3t er mit ,,Wos soid
1 no song? Recht vii mehr, des is eh hiibsch ois.* (Z23-24, KB). Wieder kommt er in die Gegenwart
und erzihlt, dass er gerne noch rund zehn Jahre leben mochte, denn er hatte zwei tiber 100-jahrige

Tanten, denen er nachfolgen mochte.

131



Strukturell zeigt sich, dass Herrn Bachlers Darstellungen der Vergangenheit stets einen
Gegenwartsbezug aufweisen. Dieser findet sowohl auf personlicher als auch gesellschaftlicher
Ebene statt. Herr Bachler bezieht die Interviewerin permanent mit ein, etwa wenn er Dinge sagt
wie ,,woasd eh® (Z28, KB). Es zeigt sich hier, dass Herr Bachler richtigerweise annimmt, dass die
Interviewerin die Gegend gut kennt und er sie deshalb als eine Wissende einordnet, die die
habituellen Praxen versteht. Vieles braucht er — so wohl sein Eindruck — nicht zu erzihlen, denn
die Interviewerin wisse das bestimmt. Widerspriichlich stellt sich dar, dass er allerdings hidufig auf
die Unterschiede von Vergangenheit und Gegenwart hinweist, etwa wenn er seine Kindheit als
komplett anders als heutige Kindheiten wahrnimmt und auch anfihrt: ,,Des vasteht heid nermd
mehr* (2104, KB). Diese Aussage ernst genommen, wiirde auch bedeuten, dass es die zwei bis
drei Generationen jiingere Interviewerin nicht verstehen wiirde und es durchaus einer Erzihlung
wert ware.

Da mehrere offene Erzdhlaufforderungen misslingen, formuliert die Interviewerin nun
detailliertere Fragen wie etwa nach der Schulzeit. Auf sie folgen meist recht knappe Antworten,
wenn auch doch immer wieder kiirzere Erzdhlungen stattfinden. Immer wird die Interviewerin
einbezogen, etwa wenn sie gefragt wird, ob sie eine Person auf einem Foto, das hinter Herrn
Bachler hingt, kennt. Immer mehr wird das Gasthaus in Herrn Bachlers Lebensgeschichte ein
zentraler Ort. Dadurch zeigt sich auch immer deutlicher, woran Herr Bachler seine Erzidhlung
orientiert. Er hatte durch das Aufwachsen in der Gastwirtschaft stets viel Kontakt zu anderen
Menschen. Auch hier ldsst er sich jedoch wieder nicht auf eine Erzihlung ein, sondern kommt in
die Gegenwart, wenn er erzihlt, dass dies so gewesen sei, bis sie das Gasthaus zusperrten, da weder
et noch seine Ehefrau es von den Eltern iibernehmen und weiterfiihren wollten. Auch im weiteren
Verlauf halt er diesen Modus durch, nur selten bricht er aus und erzihlt einzelne Begebenheiten
detaillierter. Zentral ist, dass frither alle musizierten und gemeinsam sangen.

Gefragt nach den Eltern erzahlt Herr Bachler, dass diese ,,Tog und Nocht scho glei* (2101,
KB) gearbeitet hitten. Diese starke Orientierung an Arbeit, zeigt sich auch, denken wir an die
,2Homologieannahme* Schiitzes (vgl. Kleemann/Krihnke/Matuschek 2013: 73), in der frihen
Thematisierung seiner eigenen Arbeitskarriere im Interview. Er fithrt nun die Selbstversorgung der
Familie genauer aus und bezieht diese Vergangenheit wieder auf die Verinderungen in der spiteren
Zeit und bewertet, indem er angibt ,,des versteht jo heid nermd mehr, net?* (£2104-105, KB) und
dass es ihm damals besser gefiel als heute. Das wiire aus einem zentralen Grund so, nimlich fehle
ihm ,,de Gemitlichkeit” (£105-106, KB). Denn auch im Gasthaus, dem zentralen Ort seiner
Kindheit, wiren die Leute stets beieinander gewesen, hitten gemeinsam Almen erwandert. Hier
macht er allerdings lachend auf den Alkoholmissbrauch aufmerksam, der sich wohl auch als

Schattenseite dieser Gemeinschaftlichkeit und Gemttlichkeit finden lasst.

132



Dass auch Herrn Bachlers Vater Holzknecht war und nicht wie filschlicherweise von der
Interviewerin angenommen, Gastwirt, zeigt sich erst, als die Interviewerin noch einmal nachfragt.
Herr Bachler hielt es nicht fir nétig, diese Information zu teilen, was einerseits zeigt, dass die
Zugzwinge des Erzihlens — wohl auch, weil er selten in der Erzihlung darstellt — kaum wirken.
Andererseits weist es darauf hin, dass in vorherigen Ausfithrungen, in denen Herr Bachler angibt,
alle im Dorf seien Holzknechte gewesen, deutlich wird, wie er sich und auch seine Familie
prisentiert. Sie waren Teil eines grofleren Ganzen, der Ortsgemeinschaft, in der im Gro3en und
Ganzen alle gleich(berechtigt) lebten. Weder Herr Bachler noch seine Familie stellten da eine
Ausnahme dar. Das zeigt sich bereits in den ersten Zeilen des Trankskriptes, wenn er sich als L-
Dorfer Holzknecht, wie im Volkslied, einfihrt.

Diese Verortung wird auch da deutlich, wo Herr Bachler von Ereignissen berichtet, die
nachweislich vor seiner Geburt stattfanden, wie etwa die Einwanderung von katholischen Familien
in den urspringlich nur von evangelischen Menschen bewohnten Ort oder Erzihlungen von
Lawinen, die den Ort in den letzten zweihundert Jahren mehrfach tiberraschten. Zeit spielt keine
Rolle, Herr Bachler ist Teil eines Ortes. Ob er selbst, als Individuum, zum Zeitpunkt eines
Ereignisses schon lebte, ist fur ihn irrelevant, denn er ist ja nur Teil eines Wirs, Reprisentant seines
Ortes. Zeit wird erst da relevant, wo sich groflere Verdnderungen im Modus des Ortes ergaben,
etwa wenn ab den 1960ern Strom eingeleitet wurde, eine Abwanderung einsetzte und dadurch die
Gasthiduser schlossen und die verbliebenen Einwohner*innen immer hiufiger bei sich zuhause,
vereinzelt in ihren Héusern vor dem Fernseher saflen und die Geselligkeit mehr und mehr
verschwand.

Es wird deutlich, dass Herr Bachler die Interviewerin daran teilhaben lassen mochte, wie
es friher in L-Dorf war. Das zeigt sich auch darin, dass Herr Bachler nach dem Interview einen
langen Spaziergang durch den Ort machen mochte. Die Interviewerin willigt ein und bekommt
Einblick in die Verinderungen, die sich im Ort in den letzten achtzig Jahren vollzogen. Herr
Bachler begibt sich mit der Interviewerin an alle Schauplitze, die in seiner Erzihlung wichtig waren,
worin sich zeigt wie sehr er mit seinem Ort verbunden ist. Er selbst spielt nur insofern eine Rolle,
dass er eben einer von vielen L-Dorfer Holzknechten war, die es auch schon lange vor ihm gab.
So verbunden ist er mit dem Ort seines Lebens, dass seine personlichen Erinnerungen schwer aus
den kollektiven herauszul6sen sind. Hier findet sich auch ein Hinweis auf den Grund, weshalb das
Interview nicht gegliickt ist.

Obwohl Herr Bachler viele Verdnderungen kritisch und nostalgisch schildert, kann seine
Erzihlung doch als sehr reflexiv identifiziert werden. Denn er gibt sich keiner Idealisierung der

Vergangenheit hin, sondern problematisiert diese auch immer wieder. Verinderungen werden ab
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und an auch als positiv dargestellt, wie etwa die Durchmischung der Ortsbevolkerung durch
Zuzige.

Ein weiteres wichtiges Thema des Interviews ist Alkohol. Wie bereits zu Beginn von der
Interviewerin bemerkt, ist in der Region die Alkoholsucht als ,.-Dorfer Krankheit” weithin
bekannt. Auch Herrn Bachlers Vater hatte ein schweres Alkoholproblem, das Herr Bachler
allerdings als verniedlichend darstellt, indem er angibt dieser habe ,,a weng gern bibberlt (Z1064,
KB). Interessant ist, dass der Vater keine weitere Charakterisierung erhilt und immer nur in Bezug
zu seiner Alkoholsucht gesetzt wird, deren Auswirkungen allerdings nie ausgefiihrt werden.
Auffallend ist, dass Herr Bachler seine Ehefrau und die gemeinsamen Kinder kaum erwihnt. Auf
Nachfrage gibt er an, sich um die Kinder wenig gekiimmert zu haben.

Im Verlauf des Interviews zeigt sich, dass Herr Bachler sehr humorvoll berichtet.
Gemeinsames Lachen mit der Interviewerin kommt immer wieder vor. Hier wird deutlich, dass
eine basale Ortskenntnis und vor allem der regionale Dialekt, den auch die Interviewerin
muttersprachlich beherrscht, bei manchen Interviewpersonen noch wichtiger ist, als dies ohnehin
der Fall ist. Auch Humor, der sehr stark habituell begriindet ist, teilt er mit der Interviewerin. Seine
Themen und sein Modus zeigen sich auch in der Interviewsituation. Herr Bachler fiihlt sich
sichtlich nicht wohl als I¢h so relevant gesetzt zu werden, woraus folgt, dass er im Interview nicht
durchgingig erzihlt. Er méchte Interaktion mit der Interviewerin und braucht ihre Reaktion auf
seine Darstellungen. Dies gelingt ihm — obwohl die Interviewerin versucht, weitestgehend an der
Methode festzuhalten — vor allem durch scherzhafte Ausfuhrungen, mit denen er sie zum
Mitlachen bewegt.

Strukturell ist auffallend, dass Herr Bachler nicht tiber die Fahigkeit verfiigt, eine Erzihlung
linger aufrecht zu erhalten und hiufig nach der Schilderung einer einleitenden Rahmenhandlung
ins Heute kippt und dieses in Bezug zur Vergangenheit setzt und bewertet. Die vorherrschenden
Textsorten sind Argumentationen, immer wieder finden sich aber auch kurze Erzihlungen, die
allerdings einer eigenen Logik folgen und wenig von Zugzwingen beeinflusst sind. Als Erzihler
prasentiert Herr Bachler sich als ruhiger, humorvoller Mensch, der sich selbst nicht so wichtig
nimmt und seine Standpunkte nicht absolut setzt. Progessstrukturen sind aufgrund dieser Struktur
schwer auszumachen. Herr Bachler als Individuum kommt als Ereignistriger kaum vor. Er ist stets
Teil von einem grofleren Ganzen. Dennoch lassen sich als Prozessstrukturen wohl einerseits die
Verlaufskurve bestimmen, da Herr Bachler als Individuum in diesen Ort geboren wurde und damit
in den Modus, der thn auszeichnet. Dennoch etleidet er im Gesamten wenig, schildert wenig passiv,
weshalb dieser Modus nicht als der seine Erzihlung bestimmende festgemacht werden kann.
Wahrscheinlicher ist die Orientierung an institutionellen Ablaufmustern, denn Herr Bachler

zeichnet etwa seine Berufswahl Holzknecht zwar als selbstverstindlich, doch selbst gewahlt. Er hat
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gearbeitet, und das sehr gerne, so ein Typ — ein Holzknecht aus L-Dorf — der tichtig ist, aber auch
zu felern weil3, das ist er, gibt er zu verstehen.

Zur Gesamtgestalt des Interviews kann gesagt werden, dass Herr Bachler, obwohl er zum
Zeitpunkt des Interviews bereits knapp 90 Jahre alt ist, den Blick nicht ausschlief3lich zurtick richtet.
Er imaginiert auch eine Zukunft, wenn er angibt, noch rund zehn Jahre leben zu wollen. Auch,
dass er bereits sehr frith im Interview seinen Alltag schildert, zeigt, dass er noch mitten im Leben
steht und auch reflexiv daran Teil nimmt, indem et sich — wie wir noch sehen werden — auch fir
Themen der Zukunft interessiert. Als Modus (vgl. Schitze 1984: 103) hat sich gezeigt, dass er viele
Vergleiche und Beziige zwischen damals und heute herstellt und damit eine permanente
Kontrastierung dieser so gegensitzlich wahrgenommenen Modi der Lebensfithrung betreibt.
Obwohl er sich Verinderungen reflexiv. nidhert, ist seine Geschichte dennoch als
Nostalgiegeschichte aufzufassen. Daraus kann auch die Moral (ebd.) abgeleitet werden, denn seine
reflexive Nostalgiegeschichte zeichnet sich gerade nicht dadurch aus, dass frither alles besser
gewesen wire und er die Vergangenheit idealisiert. Ihm gefillt zwar der Modus der Vergangenheit
besser, was er so auch explizit sagt, da er das Urspriingliche und Gemeinsame vermisst und die
Individualisierung der Gegenwart ablehnt. Dennoch weil} er Aspekte der Vergangenheit kritisch
zu reflektieren.

Zentrales Thema der Erzihlung ist Nostalgie und damit verbunden eine Sehnsucht nach
einem verlorenen Modus, der sich durch Gemeinschaftlichkeit, Gemitlichkeit, Solidaritit und
Geselligkeit auszeichnete und den Herr Bachler schmerzlich vermisst. Dieser Vergangenheit nahert
er sich reflexiv, wie wir in der spiteren Analyse noch sehen werden. Sein Thema zeigt sich auch im
Abschluss des Interviews, als Herr Bachler die Frage beantwortet, was er aufgrund seiner
Lebensgeschichte anderen Menschen mitgeben wiirde. Er fithrt aus, dass Menschen mehr
zusammenbhalten und nicht nur das eigene Ich ins Zentrum stellen sollen. Sie sollten sich vermehrt
in Vereinen und Gemeinschaften organisieren. Er schlie3t damit, dass er selbst — obwohl er sich
im SPO-Dunstkreis bewegt — nie einen Unterschied machte und heute etwa auch Veranstaltungen
der OVP-Pensionist*innen in B-Dorf besuche oder Kontakt zum dortigen katholischen Priester
pflege, obwohl er selbst evangelisch sei. Diesen verbindenden, gemeinschaftlichen Zugang fiihrt er
auf die imaginierte Mentalitit der evangelischen Vorfahren zurtick, die aus noch alpineren Gebieten
als L-Dorf, einwanderten, und setzt sich so wieder als Teil eines groeren Ganzen relevant. Herrn

Bachlers Reflexionsfahigkeit wird nun mit Bezug zu Bildungsmomenten niher betrachtet.

6.4.3. Bildungsmomente

In der bisherigen Analyse des Interviews mit Herrn Bachler zeigte sich, dass die vorherrschende

Prozessstruktur das institutionelle Ablaufmuster ist. Denn Herr Bachler zeichnet seinen
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Lebensablauf zwar als vorhersehbar aber doch relativ aktiv und selbst gewiéhlt nach. Er passt sich
weitestgehend an die jeweiligen institutionellen Vorgaben im Holzknechtberuf, der patriarchalen
Kleinfamilie oder im Dorf an. Dennoch lieBen sich Hinweise auf biographische Handlungsmuster
oder Wandlungsprozesse finden, etwa wenn er davon berichtet, dass weder er noch seine Ehefrau
das elterliche Gasthaus weiterfithren wollten. Diese Sequenz wird allerdings nicht vertieft und kann
deswegen nicht niher analysiert werden. Es finden sich jedoch Themen, die einer weiteren Analyse
zuginglich sind. Das ist erstens eine Geschichte vom 6rtlichen Friedhof, bei dem Herr Bachler als
Totengriber titig war. Zweitens sind in der Uberwindung seiner Suchterkrankung ebenso wie
drittens in der Ubernahme des Holzknechtberufs Bildungsmomente festzustellen. Die Reflexion
von Ungleichheitsverhiltnissen stellt einen weiteren Bildungsmoment dar.

Wie im Kurzportrait bereits ausgefihrt, wurde L-Dorf von evangelischen
Holzknechtfamilien gegrindet, spiter zogen auch katholische Familien zu, die anfangs jedoch
relativ segregiert von der evangelischen ,,Stammbevolkerung® in einem eigenen Ortsteil lebten.
Herr Bachler erzihlt, dass sich diese Segregation tiber die Jahrzehnte aufgeweicht und katholische
und evangelische Menschen einander geheiratet hitten. Der Ortsfriedhof in L-Dorf war allerdings
den evangelischen Verstorbenen vorbehalten, die Katholischen waren in einem Nachbarort
eingepfarrt und wurden auch dort begraben. Nun schildert Herr Bachler, in einer sehr raren,
szenischen Erzihlung, von einer Begebenheit, die einen Hinweis auf einen Bildungsmoment gibt,
den ich Gemeinschaft anch im Tod nennen mochte.

Herr Bachler arbeitete als Friedhofsverwalter oder Totengriber beim 6rtlichen L-Dorfer
Friedhof und war dafiir zustindig, die in L-Dorf verstorbenen evangelischen Menschen auf dem
Ortsfriedhof zu begraben. Er fihrt die Geschichte ein mit: ,,Des hob i mehr oda weniga z’Staund
brocht® (Z211, KB). Hier setzt er sich also selbst als Individuum, das auf eine gewisse Weise
handelte und damit eine bestimmte Wirkung erzielte, relevant. Es stirbt ein Mann, der katholisch
war und mit einer noch lebenden evangelischen Gastwirtin verheiratet war. Herr Bachler schildert
nun das Gesprich, das er mit dieser verwitweten Gastwirtin und dann wohl auch anderen
Menschen im Ort fihrte. Es ist davon auszugehen, dass Herr Bachler den Umstand kritisierte, dass
der verstorbene katholische Gastwirt nicht in L-Dorf begraben werden kann, woraufhin ihn die
verwitwete Gastwirtin zurechtwies und fragte, was er sich denn einbilde. Daraus ist zu schlieBen,
dass diese nicht damit einverstanden war, dass iht katholischer Ehemann auf dem ortlichen
Friedhof begraben wird. Hier wird der Ton sehr ausfallend, was Herr Bachler mit ,,Jo, brutal g’redt
hoid friara® (2215, KB) bemerkt. Er lacht und bezieht so auch die Interviewerin wieder mit ein.
Dieses Lachen scheint auch an dieser Stelle wieder sehr sozial und wichtig zu sein, da es zeigt, dass

die Interviewerin fir diese raue Sprache Verstindnis zeigt und durch Einstimmen in das Lachen
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von Herrn Bachler ihn darin bestitigt, die Geschichte auf diese Art und Weise auch weiter zu
erzdhlen.

Er erzahlt weiter, dass er der Witwe gegeniiber problematisiert habe, sie hitte zwar ihr
Leben mit einem katholischen Mann verbracht, nach ihrem Tod wiren sie jedoch auf
unterschiedlichen Friedhofen bestattet. Das fiihrt er niher aus: ,,Des is mei Wunsch und des muas
g’scheng.* (Z219, KB). Eine so bestimmte und pointierte Aussage findet sich sonst an keiner Stelle
im Interview. Offenbar fand die Witwe weitere Menschen, die ebenso gegen Herrn Bachlers
Vorschlag waren, denn er erzihlt, dass er mit Verweigerung gedroht habe: ,,Waun eing des ned
passt, daun grobts eichas séwa ei.” (2220, KB). Andere hitten ihm dabei geholfen und sich
eingemischt und so habe es sich ergeben, dass — und das ist nur zwischen den Zeilen herauslesbar
— nun auch katholische L-Dorfer*innen am 6rtlichen Friedhof bestattet wurden.

Direkt im Anschluss folgt eine Erzahlung, die sich in Herrn Bachlers Kindheit zutrug und
die Konflikte zwischen evangelischen und katholischen Menschen im Nachbarort, in dem die
katholischen L-Dorfer eingepfarrt waren, zum Thema hat. Dort haben alte Frauen Herrn Bachler
— wohl im Verbund mit anderen Kindern — als ,,lutherische G’schroppn® (Z223, KB) beschimpft
und vor ihnen ausgespuckt. Daraufthin habe sich ein Mann eingemischt, einer der Frauen eine
Ohrfeige gegeben und sie angewiesen, sie solle mit ,,dem Bledsinn® (Z225, KB) authoren. Herr
Bachler schlieB3t die Szene mit der Bemerkung, dass die ,,Lutherischen® verhasst gewesen seien,
dennoch erzihlt er die Begebenheit humorvoll. Dass er die Geschichte der Beschimpfung im
Nachbarort — sehr untypisch fir sein Interview — ohne weitere Intervention der Interviewerin
direkt an die vorherige anschlief3t, lisst vermuten, dass er mit dieser wohl die tiefe Kluft, die es
zwischen den beiden christlichen Religionsgemeinschaften in der Gegend gab, deutlich machen
mochte. In L-Dorf waren die Evangelischen allerdings, im Gegensatz zum Nachbarort, oder
Osterreich im Allgemeinen, in der Uberzahl und dementsprechend auch mit einem eigenen
Friedhof den katholischen Glidubigen gegentber privilegiert.

Herr Bachler erlebte als Kind auflerhalb seines Ortes Diskriminierung durch die alten
Frauen, die ihn aufgrund seiner evangelischen Herkunft beschimpften. Interessant ist, dass er trotz
dieses Erlebnisses, das er auch noch in direkten Bezug setzt, um die Kluft aufzuzeigen, sich im
Erwachsenenalter, als er selbst in der Position des Ortlichen Totengrabers ist, sich fiir die Interessen
der in L-Dorf katholischen Minderheit einsetzt. Hier zeigt sich, wie reflexiv Herr Bachler auch an
sein nostalgisch vermisstes Dorf herantritt. Er war stets offen fiir Verdnderungen, es ging ihm auch
damals nicht darum, Althergebrachtes unbedingt zu bewahren. Worum es thm stets ging, und was
er heute vermisst, ist wohl nicht die Vergangenheit an sich, sondern die Gemeinschaftlichkeit,
Geselligkeit, ein damit verbundenes Zusammengehorigkeitsgefiihl und Solidaritdt. Das ist sein

Modus und dem versuchte er auch in dieser geschilderten Erzidhlung Folge zu leisten. Da wo es
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eine Kluft gibt, die das Gemeinschaftliche, in diesem Fall auch nach dem Tod, verhindert, gilt es,
sich daflir einzusetzen, sich selbst auch relevant zu setzen und seine Position zu nutzen, um
Gemeinschaft herzustellen. Es zeigt sich, dass Herr Bachler bereit war, Traditionen zu prifen und
in diesen, von ihm im Ort tber weite Strecken erlebten und selbst gelebten Modus einzuordnen.

Strukturell ist auffallend, dass sich Herr Bachler hier zwar auf eine szenisch geschilderte
Erzihlung einlisst, die Zugzwinge des Erzihlens bei ihm allerdings nur unzureichend wirken.
Einige Dinge erschliefen sich nur zwischen den Zeilen oder werden an eher ungtnstigen Stellen
relativ unklar eingeschoben. Nur wenn es unbedingt sein muss, gibt Herr Bachler dem
Detaillierungszwang nach (vgl. Kallmeyer/Schiitze 1977: 188). Sechen wir nun, welche
Prozessstruktur sich in der Szene, in der er den Dialog mit der Gastwirtin schildert, zeigt. Wir
haben gesehen, dass Herr Bachler iber weite Strecken sein Leben an institutionellen
Ablaufmustern orientierte. Im  hier geschilderten Ereignis kann ein biographisches
Handlungsmuster ausgemacht werden. Denn Herr Bachler gab sich dem intentionalen Prinzip hin
(vgl. Schiitze 1983/2016: 60), indem er eine Entwicklung selbst initiierte und steuerte und dies
jenseits der institutionalisierten Vorgabe (vgl. Kleemann/Krihnke/Matuschek 2013: 70; Schiitze
1984: 931f.), dass nur evangelische Menschen auf dem Ortsfriedhof begraben werden dirfen. Far
die Entwicklung nach seinem Willen setzt Herr Bachler sich ein und bestimmt die Richtung abseits
von institutionellen Regeln (vgl. Kleemann/Krihnke/Matuschek 2013: 73). Er bleibt ,,fest”
(Schiitze 1984: 95) in seiner Uberzeugung und stets handlungsfihig (ebd.). Die Hindernisse, die
thm seine Umwelt in den Weg legt —wie etwa der Widerspruch der Witwe und anderer
Dortbewohner*innen — sicht er als iiberwindbar an (ebd.: 93).

Ein weiterer Bildungsmoment kann in Herrn Bachlers reflektierter Ubernabme des ortstypischen
Berufs festgemacht werden. Der Holzknechtberuf sei in der Gegend fir Arbeiter*innen ,,gang und
gibe® gewesen. Gefragt ob seine Eltern Pline fir sein Leben hatten, gibt er an, dass dies stets klar
gewesen sei. Herr Bachler hitte eine kleine Landwirtschaft zu fihren und als Holzknecht zu
arbeiten, denn es hitte ,,nichts anderes gegeben®. Er fithrt aus, dass es ein paar Kinder im Ort gab,
die eine Hauptschule in einem anderen Ort besuchten. Aufgrund der Entfernung und fehlender
Mobilitit waren diese Kinder dann allerdings nicht mehr zuhause bei den Eltern. Herr Bachler
erinnert sich, dass ein Mann aus dem Ort, dessen Kind eine Hauptschule besuchte, sich einmal bei
Herrn Bachlers Vater dariiber beschwerte, dass er selbst ja keinen Sohn mehr hier im Ort habe,
der bei der Arbeit helfen kénnte. Herrn Bachlers Vater entgegnete, er hitte das Kind halt nicht
gehen lassen sollen, dann hitte er es noch hier zur Arbeit. Hier zeigt sich eine Bildungsfeindlichkeit
in der Auffassung des Vaters und die Weltsicht, dass Kinder grundsitzlich als Arbeitskrifte dienen.
So gibt auch Herr Bachler an, dass das Ergreifen eines Lehrberufs nie zur Debatte stand und er es

auch ,,nie im Sinn“ hatte.
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Bis zum Schluss war er ,,begeisterter Holzknecht. Noch mehr: Nachdem sich die Arbeit
durch Modernisierungen, wie vermehrten Finsatz von Maschinen, stark verdnderte, hitte sie ihm
nicht mehr so gut gefallen wie urspriinglich. Er hatte das Gefiihl, wie er an anderer Stelle angibt,
dass er ,,sein eigenes gemacht habe, was seine Lebensfithrung betrifft. Da er angibt, dass er den
Beruf zwar sehr selbstverstindlich ergriffen hat und eine Alternative wohl auch nicht offenstand,
er allerdings den Beruf bis zur Pensionierung leidenschaftlich gerne ausiibte, muss dies als
Bildungsmoment begriffen werden, der in der Prozessstruktur des institutionellen Ablaufmusters
gefasst werden kann. Denn Herr Bachler iibernahm zwar den vorgezeichneten Weg seiner Familie,
hatte diesen aber selbst gewihlt und verfolgte ihn aus Uberzeugung (vgl. Schiitze 1984: 93f.).

Das elterliche Gasthaus hat er jedoch nicht weitergefithrt, obwohl dies der Wunsch seiner
Eltern gewesen wire. Es zeigt sich auch an einer Stelle, dass er durchaus in der Lage war, sich den
institutionellen Vorgaben zu widersetzen, wenn sie ihm nicht passten. Auf die Frage, ob er bis zu
seiner Pensionierung bei der Forstverwaltung Mayer, die die umliegenden Forste besal3, arbeitete,
gibt er an, dass dies nur bis in die 1960er Jahre so gewesen sei. Denn dann hitten sich im Ort
Verinderungen ergeben. Sehr viele seiner Arbeitskollegen hitten gekiindigt und wiren nach B-
Dorf in eine Fabrik gegangen, Herr Bachler blieb ,,mehr oda weniga tiwa* (2288, KB). Da er selbst
begeisterter Holzknecht war und wohl kein Interesse an einer Anstellung als Hilfsarbeiter in der B-
Dorfer Fabrik hatte, Gberlegte er sich etwas anderes.

Er erzahlt, dass es eine Abmachung zwischen den verschiedenen Forstverwaltungen gab,
dass diese einander nicht die Arbeiter wegnehmen. Es gab also eine Art Konkurrenzklausel in
Herrn Bachlers Arbeitsvertrag, die es ihm versagte fiir eine andere Forstverwaltung als Holzknecht
zu arbeiten. Denn dies war seine Absicht, wie er spiter anmerkt, da er dort einen Kollegen hatte
und auch mehr Junge aus der Gegend dort arbeiteten, wihrend bei der Mayer’schen
Forstverwaltung nur noch Auswirtige titig waren. Also tiberlegt Herr Bachler sich eine List: Ex
kiindigt sein Arbeitsverhaltnis bei Mayer und arbeitet einige Wochen in einem Gasthaus in einem
Nachbarort. Hernach heuert er bei der Forstverwaltung Huber an, wo er Kollegen kennt. Diese
Forstverwaltung konnte nun sagen, dass sie keinen Arbeiter von der Mayer’schen Verwaltung
abgeworben hat, da Herr Bachler ja zuvor beim Gasthaus gearbeitet hatte. Hier zeigt sich ein
biographisches Handlungsschema wo Herr Bachler die institutionellen Regeln brach und sich nicht
an die verinderten institutionellen Vorgaben anpasste. Er schmiedete einen Plan und blieb
durchwegs als Handelnder aktiv (vgl. Schiitze 1984: 92ft.).

Wie wir gesehen haben, war Alkoholsucht in der Gegend um L-Dorf unter den
Holzknechten so weit verbreitet, dass sich in der Region bis heute der Ausdruck ,,I-Dorfer
Krankheit™ fir diese Suchterkrankung hielt. Auch Herrn Bachlers Vater litt daran und starb auch

an den Folgeerscheinungen. Im Interview zeigt sich an mehreren Stellen, dass auch Herr Bachler
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an dieser Sucht erkrankt war. Die Uberwindung der Suchterkrankung wird als Bildungsmoment
identifiziert. Herr Bachler erzihlt im Interview immer wieder, wie sehr seine Jugend und
Erwachsenenzeit von gemeinsamen Ausfligen mit Fahrridern und spiter Motorridern mit
Freunden zu Trinkgelagen fiihrten, bei denen er mehrmals nur knapp schwereren Verkehrsunfillen
entging. Wie sehr ihm sein Alkoholproblem selbst bewusst war, zeigt sich jedoch erst, als ich ithn
danach frage, ob er in seinem Leben schwere Erkrankungen hatte. Er erzéhlt, dass er ,,gonzsche
bibberlt (Z300, KB) habe und verwendet hier wieder den verniedlichenden Ausdruck fir die
Alkoholsucht.

Es folgt eine Erzidhlung, dass er zwei Mal nachts einen Notarzt brauchte, da er wohl eine
Alkoholvergiftung hatte. Einmal zitiert ihn der Hausarzt hernach in seine Ordination, wo sich Herr
Bachler ,,de Beicht ... auhern® (Z303, KB) muss. Er meint damit wohl eher, dass thm dort eine
Beichte abgenommen wurde bzw. er vom Arzt ertappt wurde. Dieser gibt ihm zu verstehen, dass
wenn er nicht etwas andere, er eingehe ,,wia a Hund im StroBngrobn® (2304, KB). Dieses
Gespriach, verbunden mit zweimaliger Gelbsuchterkrankung, die in Folge seines
Alkoholmissbrauchs auftrat, bewirkt dann ein Umdenken, denn ,,irgendwia hob 1 mas daun sche
longsom z’Herzn g’nauma® (Z304-305, KB). Es geht ihm also nahe, als der Arzt das sehr
Offensichtliche offen ansprach. Wenn Herr Bachler so weitermachen wiirde, wiirde er sein Leben
vetlieren. Dies hatte er bereits bei seinem Vater beobachten mussen. Herr Bachler erzihlt weiter,
dass es thm danach psychisch und auch physisch mit Entzugserscheinungen sehr schlecht ging.
Mehr zu diesem Thema erzihlt Herr Bachler etwas spiter, als ich ihn frage, was die grofBte
Herausforderung in seinem Leben gewesen war. Er erzihlt, dass es schon so aussah, als wiirde er
bald sterben und dies seine Angehdrigen sehr mitnahm, wohl mehr als ihn selbst, wie er anfiihrt.
Er erzihlt noch eine Anekdote, an der abzulesen ist, wie weit seine Erkrankung bereits
fortgeschritten war. Er musste nachts aufstehen und ,,aufgialin®, also Alkohol trinken, um seinen
Alkoholtremor zu besinftigen und wieder schlafen zu kénnen. Hier benennt er sein Problem:
,»Alkoholiker kauma scho song* (2365, KB).

Wenn in der Erzihlung zum Alkoholismus auch keine gro3e Reflexion sichtbar wird, muss
doch, in Bezug auf Herrn Bachlers Eingebundenheit in die Institution der Holzknechte und des
Ortes, angemerkt werden, dass es sich bei der weit verbreiteten Alkoholsucht, die wohl auch eine
Schattenseite der viel zitierten Gemiitlichkeit und Geselligkeit und natiirlich auch der schweren,
korperlichen Arbeit der Holzknechte darstellte, um eine beinahe institutionelle Vorgabe handelte.
Herr Bachler legte sie, nachdem es fast schon zu spit war, ad acta.

Es kann im Uberwinden der Alkoholsucht eine Form von biographischem
Wandlungsprozess festgestellt werden. Denn es ist davon auszugehen, dass die Sucht fir Herrn

Bachler so tbermichtig war, dass er sich diesbeztiglich nur noch in einer Verlaufskurve befand
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(vgl. Kleemann/Krihnke/Matuschek 2013: 71F). Es finden Ereignisse statt, in denen er den
Notarzt braucht. Es folgt die Aussprache mit dem Hausarzt, der hier als relevanter Anderer auftritt,
durch den also Verinderung im auflen eintritt (vgl. Schiitze 1984: 95). Dadurch wird fir Herrn
Bachler deutlich, dass er etwas verindern kann und muss, wenn er sein Leben retten mdchte.
Durch das Aussprechen des Problems durch den Arzt und das Klarmachen, dass er sonst ,,wie ein
Hund im StraBengraben® elendig zu Grunde gehen wiirde, verindern sich Herrn Bachlers
Wahrnehmungen und er gewinnt biographische Handlungsfihigkeit zurtick (ebd.) in deren Folge
er seine Erkrankung iberwindet.

Wie wir gesehen haben, ist Herr Bachler in der Darlegung seiner Lebensgeschichte
durchaus fihig, Althergebrachtes kritisch zu reflektieren. Diese Befihigung zeigt sich auch in der
Reflexcion von Ungleichheitsverhaltnissen. Gefragt nach seiner Mutter, gibt Herr Bachler an, diese wiire
eine gutmitige Frau gewesen und ,,i wi ned song Sklavin, owa de worn oame Teufin de san e¢h
nirgends hikema. Orweitn vo da Friah bis auf d’Nocht: Haushoit, Stoi gonga, nocha s’Wirtshaus
wias bei uns woa, vii Leid. Wieda in Stoi gonga, sowa in Gortn® (Z2179-181, KB). Das ist sehr
interessant, denn Herr Bachler gibt hier den Tagesablauf des Alltags seiner Mutter wieder,
stellvertretend fur die meisten Frauen im Ort, und bewertet diesen reflexiv. Auch hier denkt er
kollektiv, wenn er sofort von der Mutter als gutmiitiges Individuum und Sklavin zu den ,,ormen
Teufin® kommt, also alle Frauen, zumindest des Ortes, einschlief3t. Der arme Teufel, als Begriff fir
Menschen in bedauernswerten Umstinden verweist auf eine Reflexion. Als erstes aufgezihlt wird
der Haushalt, was doch sehr verwundert, da die weiblich geprigte Haus- und Familienarbeit in ihm
am wenigsten sichtbar wird. Das Gasthaus war ein Spezialfall und wird deshalb mit ,,wias bei uns
woa‘ erginzt, denn hier hob sich das Schicksal seiner Mutter von den anderen ,,ormen Teufin® ein
Stiick weit ab. An dieser Stelle zeigt sich auch, dass Herr Bachler zu Anfang, wo er — gefragt nach
den Eltern und deren Arbeit — eher den Arbeitsbereich der Mutter beschrieb, als er von der
Selbstversorgung sprach und weniger den des Vaters, was umso erstaunlicher ist, da er ja spiter
denselben Beruf ergriff wie sein Vater.

Gefragt, ob er — als seine Kinder geboren waren — gemeinsam mit seiner Familie Ausflige
machte, gibt er an, dass er durchaus Ausflige machte, allerdings stets ohne seine Familie. Seine
Frau hitte nicht von zuhause wegfahren kénnen, da sie die Landwirtschaft fihren musste und die
Kinder versorgte. Er reflektiert: ,,Wia i sog, de Frau de worn des so g’'wehnt, worn ah de Haus-
und Hofdodl, hod ma friara g’sogt. Eh de Mauna ah, owa mia san mehr fuatg’fohrn® (Z2253-254,
KB). Zwar schrinkt er die nachfolgende Aussage ein, indem er angibt, die Frauen wiren das so
gewohnt gewesen, er erkennt aber an, dass sie die ,,Haus- und Hofdodl*, also wieder im Sinn von
,,armen Teufeln®, die in bedauernswerte Umstinde Geworfenen waren. Zwar meint er, dies habe

auf die Ménner auch zugetroffen. Was auch verstindlich ist, denn auch die Minner des Ortes lebten
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bescheiden und verrichteten unter schwierigen Bedingungen schwere kérperliche und gefihrliche
Arbeit, die nicht selten zu schweren Unfillen und kérperlichem Verschleil3 fihrte, wie auch Herrn
Bachlers Frithpensionierung zeigt. Im Gegensatz zu den Frauen hitten die Manner allerdings
Freirdume gehabt, indem sie fortfuhren — und damit verbunden, was er aber nicht sagt — sich auch
hiufig in Alkoholsucht fliichteten. Wie sich im Interview zeigt, liel Herr Bachler seiner Einsicht
— zumindest wahrend seines Erwachsenenlebens — keine Taten folgen, denn wie er angibt,
kiimmerte er sich nicht um die Kinder, andere familidre Sorgearbeit oder bemtuhte sich anderweitig
um die Schaffung von Freirdumen fir seine Frau. Dennoch ist er nun im Alter fihig diese
Ungleichheit zumindest anzuerkennen und zu problematisieren.

Uber Geschlechterverhiltnisse hinaus zeigt sich ein weiterer Aspekt, den Herr Bachler
kritisch zu reflektieren weil3: das aktuelle Weltgeschehen. Ich frage Herrn Bachler, wie er die
aktuelle Weltlage betrachtend die Zukunft einschitzt. Er gibt an, er sehe sowohl positiv als auch
negativ in die Zukunft. Die Weltlage sehe nicht allzu gut aus, Osterreich stehe aber verhiltnismiBig
gut da. Er befiirchtet fiir die Zukunft jedoch massive Auswirkungen des Klimawandels, denn ,,de
Leid durt, de san amoi z’wunga, de verreckan durt. Des wird a Wiiste, de keman amoi her.* (Z335-
336, KB). Er selbst werde dies nicht mehr erleben aber ihr — und so spricht er die Generation der
Interviewerin an — ,,werds do no a wenig wos mitmocha, nimm i au‘ (£337-338). Dies jedoch nicht
zwingend, sondern nur ,,wons eich ned eistéhn kints auf des* (£337-338, KB). Es zeigt sich hier
cinerseits, dass Herr Bachler sich fur aktuelle Phinomene wie den menschengemachten
Klimawandel interessiert, und die Folgen vor allem auf Menschen, die dadurch gezwungen werden,
thre Heimat zu verlassen, bezieht. Denn diesen, wie er weiter ausfiihrt, ,,bleibt jo nix twa“ (Z340,
KB) als zu fliichten. Es zeigt sich eine tief empfundene Empathie fiir Menschen aus anderen Teilen
der Welt, wenn er angibt ,,wei wonst da des im Fernsehn auschaust, drahts da jo in Mogn twa. De
ormen Leid, ned moi a Wossa homs* (Z2341-342, KB).

Es wird andererseits in dieser Passage zur Weltlage auch deutlich, dass er die Welt als
verinderbar wahrnimmt, denn man kénne sich auf Fluchtbewegungen einstellen. Auch fthlt er mit
der jiingeren Generation in Osterreich mit, die diese Umbriiche noch erleben werde. Hier zeigt
sich ein Bildungsmoment, da Herr Bachler sich nach wie vor als so verbunden mit der Welt und
allen Menschen — nicht nut seinem bereits sehr diinn besiedelten Ort — wahrnimmt. Er kann die
Probleme der Zukunft adressieren und empfindet dariber hinaus Empathie fiir Menschen aus
anderen Teilen der Welt und jungeren Generationen. Eine Prozessstruktur konnte hier nicht

identifiziert werden, da es sich hauptsichlich um Beschreibungen und Argumentationen handelt.
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6.4.4. Zusammenschau der Bildungsmomente

Wir haben nun gesehen, dass Herr Bachler, obwohl er ein sehr kommunikativer Mensch ist, tiber
weite Strecken keine Erzihlungen von sich gab. Es zeigte sich aber auch, dass durch das hergestellte
Vertrauensverhiltnis und das Eingehen der Interviewerin auf seinen Stil, das — nach rein formalen
Kriterien — misslungene, narrative Interview durchaus beachtliche Ergebnisse lieferte. Wie aus der
Gesamtanalyse bereits deutlich wurde, sind die Themen Gemeinschaft und Geselligkeit fir Herrn
Bachler sehr zentral, es verwundert also wenig, dass sich auch Bildungsmomente identifizieren
lieen, die diese Werte zum Ausdruck kommen lassen. In Herrn Bachlers Lebensgeschichte finden
sich Bildungsmomente insofern, dass er einen Anspruch auf ein eigenes Leben bzw. einen eigenen
Modus von Leben stellt, bei dem er Aspekte des vorgezeichneten Weges teilweise auch reflexiv
Ubernimmt.

Inwiefern Herrn Bachler bewusst ist, an welchen Werten er sein Leben otientiert, ist
ambivalent. Einerseits ibernahm er weitestgehend die Werte seines homogenen Dorfes, die sich
vor allem im Zusammengehorigkeitsgefiihl, dass er tiberall sucht, zeigen. Inwiefern ithm dies
bewusst ist, ist aus den wenigen Narrationen schwer herauszulesen. Bildung findet sich in seinen
Bildungsmomenten einerseits da, wo er den vorgezeichneten Weg beziiglich seiner Berufswahl
selbstbestimmt wahrnimmt und etwa auf die verinderten Rahmenbedingungen, als seine Kollegen
immer hdufiger abwanderten, reagiert, indem er sich darum kiimmert, sein Berufsleben weiter so
leben zu konnen, wie er es méchte. Dabei werden eigene, intentionale Aspekte deutlich. Vom
zerstorerischen Modus seiner Berufskollegen kann er sich im Alter abwenden, wenn er durch einen
Wandlungsprozess seine Alkoholsucht tiberwindet, einen Anspruch auf Glick (vgl. Hentig 2008:
13) verwirklicht, indem er ein erfiilltes Leben mit Wandern und Schwammerl suchen genie3t und
noch weitere Jahre plant, um seinen tiber hundertjahrigen Tanten nachzufolgen.

Selbstbestimmung, -verwirklichung und Unabhingigkeit im Lebensablauf sind bei Herrn
Bachler jedoch vor allem auf einer gesellschaftlichen, kollektiven Ebene zu finden. Denn Herr
Bachler orientiert sein Leben so stark am Kollektiv der Dorf-, aber auch der Weltgemeinschatft,
dass seine Bildungsmomente durchaus in Bezug zu seinem individuellen Leben aufgefasst werden
mussen. Den Modus der Gemeinschaftlichkeit seines Dotfes ibernimmt er reflexiv, indem er sich
fur die Verbesserung hin zu mehr Gleichheit auf verniinftiger Basis einsetzt (vgl. Gnahs/Ribolits
2013: 7).

Die im Ort erlernte Weltsicht eines solidarischen Zusammenhaltes in der Gemeinschaft,
der er im innersten Kreis angehorte, verfolgte er auch so, dass er in die Geschicke des Ortes
gestaltend eingriff. Das zeigt sich etwa im Einsetzen fiir Gleichbehandlung in der Bestattung oder
sein Engagement im oOrtlichen Gemeinderat (vgl. Adorno 1959: 170; Anderl 2021: 7;
Ginner/Sandner 2021: 9f.; Horkheimer 1985: 4ff.; Klafki 2019: 104f.; Ribolits 2010: 7f.). Bei
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ersterem zeigt sich wie er sich dafiir einsetzt, unbegriindete Differenzen und damit verbundene
Benachteiligungen abzubauen und zu mehr Gemeinschaft beizutragen, was fir seine
Solidarititsfahigkeit nach Klafki (2019: 104f)) spricht. Wenn Herr Bachler sich auch in einer
politischen Partei im Rahmen derer er auch als Gemeinderat titig war, organisierte, findet sich in
diesem kaum erzidhlten Bereich kein Bildungsmoment. Seine politische Gesinnung tibernahm er
wohl unreflektiert von seinen Eltern und der Mehrheit im Ort. Viel wichtiger ist der Modus des
Ortes, das sich Orientieren an Werten wie Gemeinschaft und Solidaritit. Es kommt da zum
Ausdruck, wo er sich fir die Verbesserung der Gemeinschaft in seinem Dorf einsetzt, indem er
dieser Zeit und damit Liebe zukommen lasst (vgl. Horkheimer 1985/2022: 3). Er gibt sich einer
Sache hin, verliert sich ein Stiick weit im Anderen — der Dorfgemeinschaft — erhilt sich aber doch
selbst darin, indem er sich auch kritisch und reflexiv dazu verhilt (ebd.: 6) und eigene Wege findet.

Das zeigt sich auch darin, dass er fihig ist Ungleichheitsverhiltnisse zu reflektieren, wie es
bei Geschlechterverhiltnissen oder dem aktuellen Weltgeschehen und der Zukunft der Fall ist. Er
verfiigt also tiber die Fihigkeit kritisch auf die Geschicke der Welt zu blicken (vgl. Adorno 1959:
170), gibt sich der ,,gemeinsame[n] Bekiimmerung um ein Anderes* (Horkheimer 1985/2022: 7)
hin und arbeitet dadurch im Kleinen auch aktiv an einer Verbesserung der Gesellschaft mit (ebd.
8). Um das zu erreichen, beweist er vor allem im Bildungsmoment rund um den Friedhof
Durchsetzungskraft (ebd.).

Auch verfugt Herr Bachler tber die drei Grundfihigkeiten von Bildung (vgl. Klatki 2019:
104f.). Er bestimmt selbst iiber sein Leben und findet darin Sinn. Weiters verfiigt er tber
Mitbestimmungsfahigkeit, wenn er auf gesellschaftliche und politische Verhiltnisse einwirkend
tatig wird (ebd.). Seine Fihigkeit zu Solidaritit zeigt sich da, wo er sich fiir das Recht katholischer
Verstorbener und deren Hinterbliebenen einsetzt, um mehr Gleichbehandlung am 6rtlichen
Friedhof zu erreichen (ebd.). So trigt er dazu bei, die Freiheitsriume Anderer zu vergroB3ern, denn
er selbst ist evangelisch wie auch seine Ehefrau, und von diesem Ausschluss nicht betroffen (vgl.
Klafki 1985/1996: 45, zit. n. Kuhlmann 2013: 227).

Mit seiner Reflexionsfihigkeit zu Ungleichheitsverhiltnissen, seiner Ablehnung von
Vereinzelung und Hinwendung zu Gemeinschaft, zeigt Herr Bachler auch, dass er menschliche
Bediirfnisse jenseits der kapitalistischen Gesellschaftsorganisation als wertvoll auffasst (vgl. Ribolits
2010: 174). Er hinterfragt kritisch, gestaltet Gesellschaft aktiv mit und setzt sich fur Verbindung
statt Spaltung und Individualisierung ein. Dariiber hinaus ist er, obwohl er Zeit seines Lebens nur
in einem abgeschiedenen Bergdorf lebte und wenig andere Lebensformen kennenlernte, durchaus
fihig in Alternativen zu denken (vgl. Ginner/Sandner 2021: 9f)). Es zeigt sich, dass Herr Bachler
insofern emanzipatorisch gebildet ist, dass er Ausschlusskriterien reflektiert und solidarisch und

gemeinschaftlich orientiert ist (ebd.).

144



Als Gelingensbedingung fir seine Bildungsmomente kann gesagt werden, dass Herr
Bachler in seinem Dorf eine bestimmte Selbst- und Weltsicht dargeboten bekam, die thm bis heute
als sinnvoll erscheint. Das Individuum ist dabei eingebunden in eine solidarische Gemeinschaft.
Diese Auffassung hat er auch so reflektiert und Ubernommen, dass er sich fur die
Weiterentwicklung und Umsetzung in Bereichen, in denen es keine Gemeinschaftlichkeit gab,
einsetzte. Wenn er auch heute um diese Gemeinschaftlichkeit trauert, ist er dennoch fihig die
Vergangenheit nicht zu idealisieren, Aspekte kritisch zu beleuchten und an der Zukunft interessiert
zu sein. Herr Bachler wurde auch auflerhalb der gedanklichen Reflexionsebene aktiv und schrieb
sich so in die Geschichte seines Dotfes ein.

Herrn Bachlers Bildungsmomente fanden sich vor allem bezogen auf das Thema
Gemeinschaft und waren auf gesellschaftlicher Ebene aufzusptren. Beziiglich maximaler
Kontrastierung der Fille wird nun ein Fall ausgewihlt, in dem eine Béuerin kleine Freirdume, in

threm von Abhingigkeiten geprigten Leben ins Auge fasste.

6.5. Von Arbeit und Freiraumen: Frau Weichhart

WINa hob i hoid ab Steno[graphie] lerna woin.

In da Schui woas hoid, wer frezwillig lerna hod woin. (...)

Und da 1 ota hod g’sogt: Zum Kiah micha brauchst eh ned Steno.
Owa i hob’s do g'lernt.* (RW, Z190-192)

Das Interview mit Frau Weichhart fand in ihrer Wohnung im Bauernhof ihrer Tochter statt. Frau
Weichhart war als Kind Zeugin einer ErschieBung im Rahmen eines NS-Endphaseverbrechens
und wurde aufgrund dieser Beobachtung fiir das Interview ausgewahlt. Dartiber hinaus war ihr
klar, dass ich an ihrer gesamten Lebensgeschichte interessiert bin. Das Interview konnte
weitestgehend ungestort durchgefithrt werden und enthalt sehr viele lange Narrationen.

Dieses Interview wurde bereits fiir meine Bachelorarbeit herangezogen, in der Frau
Weichhart ein anderes Pseudonym trigt. In dieser Bachelorarbeit wurden allerdings nur wenige
Ausschnitte aus Frau Weichharts Interview verwendet, in denen sie Gber ihre Beobachtungen von
NS-Gewalt spricht bzw. die Nachwirkungen dieser ausfithrt. Die Bachelorarbeit widmete sich dem
kollektiven Moment im individuellen Erinnern an den Nationalsozialismus und
nationalsozialistische Gewalt in einer tiefenhermeneutischen Analyse (vgl. Grubner 2021). Die
verarbeiteten Erfahrungen der in der Kindheit beobachteten NS-Gewalt wurden mit Theorie zu
Topoi und  Deutungsmustern, Einstellungen = zur  NS-Vergangenheit,  kollektiven

Abwehrmechanismen und Erinnerungskultur thematisch geordnet analysiert (ebd.).
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Die Verwendung der Daten in der BA-Arbeit fand also mit einem anderen
Forschungsinteresse, anderen Begriffen, einer anderen Auswertungsmethode und anderen
Erkenntnissen statt. Ich weise an den passenden Stellen in dieser Falldarstellung dennoch noch
einmal darauf hin, da die Ergebnisse der Bachelorarbeit fiir den Bildungsmoment Ausbildung von

Reflexcions- und Empathiefiahigkeit interessant sind.

6.5.1. Kurzportrait

Rosa Weichhart wird 1933 in einem Weiler von mehreren Bauernhdusern unweit von H-Dortf als
Tochter von Landwirt*innen geboren. Sie ist die zweitilteste von insgesamt vier Geschwistern. Die
Landwirtschaft ist mittelgrof3, es leben auch die GroBmutter, eine Magd und ein Knecht auf dem
Hof. Ab 1940 besucht Frau Weichhart die Volksschule in H-Dorf. 1944, gegen Ende des Zweiten
Weltkrieges, wird ihr Vater zur deutschen Wehrmacht eingezogen. Im selben Jahr beginnt Frau
Weichhart die Hauptschule in H-Dotf zu besuchen. Gegen Kriegsende wird sie Ohrenzeugin einer
ErschieBung von mehreren KZ-Hiftlingen, die im Rahmen eines Evakuierungsmarsches bei ihrem
Elternhaus Rast machen. Nachts versuchen einige zu fliichten, unter anderem auch indem sie sich
im Bauernhaus von Frau Weichharts Familie verstecken. Einige Minner werden tags darauf
gefunden, und vor dem Haus erschossen. Frau Weichhart selbst flicht zu einer Nachbarin, kann
also nur die Schusse horen.

Nach dem Ende des Krieges beginnt die sowjetische Besatzungszeit. 1946 kehrt Frau
Weichharts Vater aus der Gefangenschaft zurtick. Nachdem sie 1948 ihren Hauptschulabschluss
macht, arbeitet sie unentgeltlich auf dem elterlichen Hof und verdient sich so — wie sie erzihlt —
ihr spateres ,,Heiratsgeld®, also eine Mitgift. 1949, Frau Weichhart ist 16 Jahre alt, stirbt ihre Mutter
an einer Krankheit. Von nun an ibernimmt Frau Weichhart viel von der zuvor miitterlichen Arbeit
und kiimmert sich um ihre beiden jungeren Geschwister. 1950 heiratet der Vater erneut, mit der
Stiefmutter gibt es ein gutes Auskommen. Frau Weichhart besucht zu dieser Zeit tGber die
Wintermonate hinweg die landwirtschaftliche Fortbildungsschule in H-Dorf.

1953 lernt sie ihren spiteren Ehemann kennen und wird schwanger. Etwas spiter heiratet
sie den Kindsvater, einen Hoferben, und zieht auf dessen Hof einige Kilometer au3erhalb des
Nachbarortes J-Dorf. Dort fihrt sie gemeinsam mit ihrem Ehemann eine Landwirtschaft, auch die
Schwiegereltern leben am gemeinsamen Hof. Die Ehe ist unglicklich, der Ehemann ist
Alkoholiker. Die Beziehung dauert nur wenige Jahre, ehe der Ehemann bei einem Unfall tédlich
verunglickt. Frau Weichhart mochte gemeinsam mit ihrer Tochter zuriick nach Hause auf den
elterlichen Hof. Der Vater verwehrt ihr jedoch das Heimkommen, da ihr das Haus in J-Dorf gehore
und er es nicht einsehe, dass sie es aufgibt. Also fithrt Frau Weichhart die Landwirtschaft

gemeinsam mit ihren Schwiegereltern, ehe der Schwiegervater bald darauf stirbt und die beiden

146



Frauen allein die gesamte Arbeit verrichten miissen. Wenige Jahre spater wird Frau Weichhart
verkuppelt und heiratet erneut. Gemeinsam bekommt das Paar drei T6échter. Diese Ehe verlduft
glucklicher als die erste.

Mitte der 1990er Jahre tibergeben die Weichharts den Hof an eine Tochter. Frau Weichhart
packt nach wie vor tatkriftig an und arbeitet, wo sie gebraucht wird. Dennoch bleibt etwas mehr
Freizeit und sie macht gemeinsam mit ihrem Ehemann und dem 6rtlichen Seniorenbund Ausflige
und Reisen innerhalb Europas. Mit knapp 70 Jahren entscheidet sie sich dazu, den Fithrerschein
zu machen. Spiter erkrankt ihr Ehemann und wird pflegebedtrftig, er wird gemeinsam von Frau
Weichhart und ihrer Tochter gepflegt. 2014 stirbt der Ehemann. Kurze Zeit vor dem Interview
fahrt Frau Weichhart nicht mehr mit ithrem Auto, da ihre Kinder der Meinung sind, sie solle
aufgrund von Schwindelanfillen nicht mehr fahren. Auch die Ausfliige mit den Senioren sind ihr

mittlerweile zu anstrengend, was sie sehr bedauert.

6.5.1. Interpretation, Prozessstruktur und Gesamtgestalt

Auffallend in der Analyse der Eingangssequenz ist, dass Frau Weichhart die Jahre 1944 bis 1946
als beinahe absolut fir ihre gesamte Kindheit zeichnet. Dies verwundert dahingehend wenig, da
sich in dieser Zeit das Kriegsende und die erste Besatzungszeit zutrug. Frau Weichhart macht in
diesem Zeitraum viele herausstechende, teils auch traumatische, Erfahrungen. Obwohl diese Zeit
sehr ausfithrlich beschrieben wird, beginnt Frau Weichhart ihre Erzahlung, nachdem sie die
Mitglieder ihrer Herkunftsfamilie aufzihlt und das Elternhaus relevant setzt, mit einer als ,,sch6n
gerahmten Begebenheit aus ihrer Kindheit. Es ist die Geschichte, als ihr Vater sehr Giberraschend
aus dem Krieg heimkehrte.

Die Mutter stirbt im Alter von 47 Jahren, wobei nicht erzihlt wird, wie alt Frau Weichhart
zu dieser Zeit war, in welchem Jahr dies stattfand oder weshalb sie starb. ,,Und mia woan hoid mit
da GroBmuata donn® (£227-28, RW). Hier kommt der Vater nicht vor. Am Anfang des Interviews
berichtet Frau Weichhart ,,d’Muata wor hoid mit uns Kinder* (216, RW). Nun, nach dem Tod der
Mutter, waren sie mit der anderen verbliebenen Frau in einem Verbund. Doch schnell zeigt sich,
es brauchte eine weitere Frau: ,,und 1 hob hoid de jingan G’schwister bemuttert® (Z28, RW). Hier
kommt Frau Weichhart zu einer Einordnung des Erlebten, wenn sie sagt: ,,Es is ollahond zuakema
auf oan, owa ma hod si do gorned sovii denkt dabei, ma hod des g’mocht, net?** (Z30-31, RW). An
dieser Aussage wird deutlich, dass Frau Weichhart, die zuvor stets von sich als Ieh oder auch im
Verbund mit den Geschwistern als I/7r spricht, eine sprachliche Distanzierung vornimmt und ein
Man verwendet. Sie bewertet und schildert, dass sie sich nicht viel dachte und es einfach tat. Diese
Bemerkung zeigt, dass sie heute wohl sieht, dass die Ubernahme der miitterlichen Aufgaben und

Verantwortung fir ein junges Médchen viel Verantwortung war, obwohl an dieser Stelle noch
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unklar ist, wie alt Frau Weichhart zu diesem Zeitpunkt war. Spiter werden wir sehen, dass sie 16
Jahre alt war.

Nun verdndert sich der Modus und Frau Weichhart spricht nun im W77, womit sie sich und
ihre Geschwister meint, wenn sie von der Mitarbeit am elterlichen Bauernhof berichtet. Sie alle
miissen viel arbeiten. Frau Weichhart springt im chronologischen Zeitablauf stark hin und her.
Einmal erzihlt sie aus der Kriegszeit und kommt dann von der Besatzungszeit wieder zurtick zum
Krieg. Es wird deutlich, dass fiir Frau Weichhart der Krieg erst gegen Ende spirbar wurde. Als
Ereignisse sind festzumachen, dass der Vater an die Front eingezogen wird, NS-Soldaten in ihrem
Haus feiern und ein Evakuierungsmarsch mit KZ-Hiftlingen an ihrem Haus vorbeikommt. Die
Besatzer sind wieder Soldaten, auch sie haben Gewehre, tragen einschiichternde Uniformen,
plindern und bringen ebenso Unruhe in Frau Weichharts Leben, wie die NS-Soldaten davor. So
flieBen ihre Erinnerungen von NS-Zeit und Besatzungszeit ineinander. Soldaten im Haus — ob es
nun deutsche oder sowjetische waren — bereiten Frau Weichhart stets gro3e Furcht. Dieser Affekt
ist auch bestimmend fur die weiteren Erzihlungen, die sich in dieser Zeit abspielen. So wird
deutlich, dass sich die Ereignisse rund um das Kriegsende und der ersten Besatzungszeit
tberschlugen und in der Erinnerung verschwimmen. Wie sich zeigt, sind diese Monate im Jahr
1945/46 so ereignisreich gewesen, dass sie die gesamte Kindheitserzihlung von Frau Weichhart
dominieren.

Die Eingangspassage wurde tber weite Strecken in der Haltung der Verlaufskurve
geschildert. Es passierte Frau Weichhart sehr viel, das war tbermichtig, vor allem fir sie als Kind,
das keine Mdoglichkeiten hatte und sich nicht handlungsfihig wahrnahm, da sie stark von Furcht
bestimmt war (vgl. Schitze 1984: 92). Dennoch wird immer wieder sichtbar, dass Frau Weichhart
durchaus wahrnimmt, dass es verschiedene Handlungsméglichkeiten gegeben hitte. Diese waren
aus unterschiedlichen Grinden, die sie auch nennt, nicht durchfiihrbar, aber sie waren da. Es wird
also sichtbar, dass ihr klar ist, dass Menschen grundsitzlich handlungsfihig sind und das auf
verschiedenste Weise. Dartiber hinaus verfigt sie iber ein starkes Unrechtsbewusstsein, das
deutlich wird, wenn sie entmenschlichte Zwangsarbeiter*innen und KZ-Hiftlinge als Menschen
wahrnimmt, die eine Vergangenheit und ,,ea Leben® (2104, RW) hatten. Sie bewertet und fiihlt
ebenso stark mit dem Leid dieser Menschen mit. Das wird an spiterer Stelle noch genauer
betrachtet werden.

Es erfolgt eine Erzihldarstellung mit Erfahrungsaufschichtung und Frau Weichhart spart
kaum Themen aus. Die frithe Kindheit kommt zwar nicht vor, was allerdings auch nicht
verwundert, da Frau Weichhart erst in ihrer spiteren Kindheit sehr prigende Erlebnisse hatte und
zuvor bereits zur landwirtschaftlichen Arbeit herangezogen wurde. Thre erinnerte Kindheit war

wihrend des Krieges, und diese Zeit war so ubermichtig, dass sie diese vorrangig erzihlt. Die
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Struktur der Erzihlung konnte bezogen auf die ,,Homologieannahme*
(Kleemann/Krihnke/Matuschek 2013: 73) insofern identifiziert werden, dass zu Beginn des
Interviews die Herkunftsfamilie und landwirtschaftliche Arbeit, die die Familie bestimmt, im
Zentrum steht. Hernach kommt jedoch eine schone Geschichte, in der sie erzahlt, wie der Vater
aus der Kriegsgefangenschaft heimkehrte. Der Beginn wird also mit einem schonen Erlebnis
gerahmt, dass Frau Weichhart im spiteren Verlauf des Interviews auch als ihr schonstes
Kindheitsereignis bewertet. Erst danach kamen die ,,schlechten Zeiten®, die sich allerdings
chronologisch vor der erwihnten Heimkehrer-Geschichte zutrugen. Frau Weichhart entschied sich
allerdings dazu, ihre Lebensgeschichte mit etwas Schonem beginnen zu lassen.

Das Interview ist sehr narrativ. Viele Geschichten werden sehr szenisch geschildert. Die
Zugzwinge des Erzihlens wirken sehr gut. Die Interviewerin wird nur ganz zu Anfang kurz
einbezogen, Frau Weichhart findet sehr schnell ins Interview hinein und spricht sehr lange ohne
Fragen einzufordern. Strukturell auffallend ist auch, dass Frau Weichhart thematische Felder bildet
(vgl. Kisters 2009: 84), etwa wenn es um die Pflege der jungeren Geschwister geht, die sie mit der
spateren Pflege ihres kranken Ehemannes im Alter verbindet. Auch Passagen, in denen es um
eigene Winsche nach Bildung geht, verbindet Frau Weichhart mit der Ausbildung und den Berufen
ihrer Kinder.

Als eine haufige Prozessstruktur kann die Verlaufskurve, die tber die Erzihlungen der
Kindheit hinaus haufig zu identifizieren ist, festgemacht werden. Denn Frau Weichhart kam haufig
in Situationen, auf die sie nur reagieren konnte, und deren Ubermacht sie ein Stiick weit zu
tberwiltigen drohte (vgl. Schiitze 1984: 92). Seien es die prigenden Erlebnisse des Krieges und der
Nachkriegszeit in der Kindheit, oder im Erwachsenenalter die Ausweglosigkeit zwei Ehen
einzugehen. Auch nach dem Unfalltod des Mannes, als sie versuchte nach Hause zurtickzukehren,
ihr dies allerdings verwehrt blieb, hatte sie kaum eine andere Moglichkeit als sich zu fiigen.

Dennoch kann die Vetlaufskurve nicht als die dominante in Frau Weichharts
Lebensgeschichte identifiziert werden. Das zeigt sich exemplarisch unter anderem in einer
Geschichte, in der sie vor der EheschlieBung mit dem zweiten Ehemann, zu der sie von ihrem
Umfeld gedringt wurde, weinend im Hof des Bauernhauses stand und den Eindruck hatte, sie
wurde wieder einen Fehler machen. Hier zeigt sich, dass die Verlaufskurve, also das Reagieren nicht
der Modus ist, in dem Frau Weichhart ihre Lebensgeschichte prisentiert (ebd.). Denn selbst in
einer so ausweglosen Situation wie der einer alleinerziehenden Mutter, die nirgendwo hinkann und
die fir die schwere Arbeit auf einem Bauernhof einen Mann braucht, mit dem sie verkuppelt
wurde, erzdhlt sie, dass sie den Eindruck hatte, mit dem Eingehen der Ehe einen Fehler zu machen.
Wer mégliche Fehler macht, handelt selbst. Es ist ihr also vollig klar, dass es eine Handlung ist, die

sie hier vollzieht. Keine die sie gerne vollzieht, aber eine, die sie doch gewissermalBlen selbst

149



intendiert. Die dominante Prozessstruktur in Frau Weichharts Geschichte ist das institutionelle
Ablaufmuster. Sie passte sich stets an institutionelle Exrwartungen an. Dies zeigt sich bereits in ihrer
Jugendzeit, als sie wie selbstverstindlich versuchte die Mutter fiir ihre jingeren Geschwister zu
ersetzen, oder auch spiter als sie stets den vorgezeichneten Weg einer Bauerntochter die einen
Landwirt heiratete und sich auch dort an die Erwartungen, die die Familie und die Landwirtschaft
als verwobene Institutionen an sie stellten, anpasste. Es gibt wenige Stellen in denen Frau
Weichhart aus dieser des institutionellen Ablaufmusters austritt.

Frau Weichhart ist Souverinin ihrer Lebensgeschichte, setzt sich als Zeugin bzw. als die die
etwas erlebt hat, relevant (vgl. Schliiter 2008: 213£.). Der Standpunkt (vgl. Schiitze 1984: 103), der
im Interview deutlich wird, ist der einer Frau, die auf ihr Leben zurlckblickt. Auch ihre
Pensionszeit wird bereits im Riickblick erzahlt, wenn sie etwa davon berichtet, anfangs kérperlich
noch fitter gewesen zu sein und mehr Freiheiten genossen zu haben und das Verlieren dieser heute
betrauert, wie wir an spiterer Stelle noch genauer sehen werden. Die Lebensgeschichte wird von
der Biographietrigerin insofern gedeutet, dass das Leben von Arbeit bestimmt war, sie viele
furchtbare Dinge beobachten musste und auch selbst erlebte. Dennoch wirkt es nie so, dass sie
sich vollig handlungsunfihig erlebte. Die Gesamtgestalt ihrer lebensgeschichtlichen Erzihlung kann
als Arbeitsgeschichte gelesen werden. Arbeitsfihigkeit ist fir Frau Weichhart bis ins hohe Alter
zentral, weil sie nur so Wert fiir sich generieren kann.

Zusammenfassend ist darauf hinzuweisen, dass Arbeit und die Anpassung an die
Strukturen der Institution Familie und Landwirtschaft in Frau Weichharts Lebensgeschichte
zentral sind. Dabei spielt auch ihr Geschlecht eine Rolle, fiir das in diesen Institutionen bestimmte
Regeln galten. Denn — sofern ein Sohn am Hof war — war es fiir eine Tochter einer Landwirtschaft
nicht vorgesehen, die elterliche Landwirtschaft zu Gbernehmen, einen Beruf zu eflernen oder in
einer anderen Landwirtschaft als Dienstmagd zu arbeiten. IThr vorgezeichneter Weg war es, so lange
unentgeltlich auf dem Hof zu arbeiten, bis sie selbst heiratete, idealerweise einen Hoferben. Fur
das Eingehen dieser Ehe gab es Heiratsgeld, das zuvor durch harte Arbeit am elterlichen Betrieb
erarbeitet wurde, wodurch die Ehe vor allem wirtschaftliche Aspekte abzudecken hatte. Sich aus
diesen Vorstellungen und vorgezeichnetem Weg zu befreien war beinahe unméglich, selbst wenn
es Wiinsche danach gibt, wie wir an spiterer Stelle noch sehen werden.

Etwas widerspriichlich stellt sich dar, dass Frau Weichhart, auch danach gefragt, kaum
Auskunft dber ihren Vater gibt. Dieser wird nicht charakterisiert, sondern kommt nur als
Entscheider vor. Dennoch ist das freudvollste Ereignis ihrer Kindheit, dass sie dartiber hinaus sehr
frith erzahlt, das in dem der Vater vom Krieg heimkehrt. Dies wird allerdings an einer Stelle auch

stark mit dessen vermisster Arbeitskraft in Verbindung gebracht. Auch die Charakterisierung von
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anderen Familienmitgliedern beschrinkt sich meist auf deren Arbeitsfihigkeit, im Fall der
GroBmutter wird auch erzihlt, dass diese die Kinder stindig zur Arbeit antrieb.

Wie sehr Brauchbarkeit mit dem Wert eines Menschen in Frau Weichharts Selbst- und
Weltverhiltnis verbunden ist, zeigt sich an mehreren Stellen: Etwa, wenn sie davon erzihlt bei
thren Schwangerschaften stets ,,bis zur letzten Wehe gearbeitet zu haben. Auch dort, wo sie,
gefragt was sie anderen Menschen aufgrund ihrer Lebensgeschichte mitgeben méchte, anfiihrt,
man solle immer arbeiten und nicht sitzenbleiben, denn wenn man nicht mehr titig sein kann, sei
man nicht zufrieden. Es zeigt sich hier sehr deutlich, dass Frau Weichhart auch im Alter diese in
der Herkunftsfamilie erlernte Auffassung kaum reflektiert hat und ihren Selbstwert, was wenig
verwundert, denn ihre Arbeitskraft wurde seit ihrer Kindheit zentral gestellt, aus ihrer
Brauchbarkeit fur den landwirtschaftlichen Betrieb zieht.

Die Anpassung an die Erfordernisse ihrer landwirtschaftlichen Umgebung und die
Ubernahme dieser Werte ist jedoch nicht absolut. Nachfolgend zeige ich, wo Frau Weichhart ein

Stiick eigenes Leben fir sich beansprucht und eigene Entwiirfe sichtbar werden.

6.5.2. Bildungsmomente

Nach der Analyse des gesamten Interviews konnten drei Themen identifiziert werden, in denen
vermeintliche Bildungsmomente bei Frau Weichhart deutlich wurden. Zum einen ist das ihr
Wunsch nach Bildung bzw. einem Lehrberuf, zum anderen der Wunsch nach Mobilitit und
Freizeit. Auch, dass Frau Weichhart Reflexions- und Empathiefahigkeit ausgebildet hat, wird als
Bildungsmoment gefasst.

Im narrativen Teil des Interviews erzidhlt Frau Weichhart von ihrer Schullaufbahn. Hier
findet sich auch der Bildungsmoment Waunsch nach formaler Bildung und einem (anderen) Beruf. Wihrend
des Krieges habe sie nicht viel gelernt. Denn wihrend des Schulbesuches, der kriegsbedingt im Saal
eines Gasthauses stattfand, gab es vor allem nationalsozialistische Propaganda, anstatt der
Vermittlung von Lerninhalten, wie sie erzihlt. Danach — Frau Weichhart besucht mittlerweile die
zweite Klasse der Hauptschule — wird der Unterricht wieder normalisiert und es wird wieder im
Schulgebiude unterrichtet. Als der Vater wieder zuhause ist, Frau Weichhart war nun wohl
zumindest in der dritten Hauptschulklasse, hat sie den Wunsch den schulischen Freigegenstand
Stenographie zu besuchen. Dies erzahlt sie folgendermallen: ,,In da Schui woas hoid, wer freiwillig
lerna hod woin — hob i woin — und da Vota hod g’sogt: ,Zan Kiah mécha brauchst eh ned Steno.*
(£2191-192, RW). Hier zeigt sich einerseits, dass Frau Weichhart den Wunsch nach Bildung
verspiurte, da sie auch freiwillig etwas lernen wollte. Andererseits wird in der Aussage des Vaters
auch der fir Frau Weichhart vorgesehene (Berufs)weg tberdeutlich. Denn in ihr kommt zum
Ausdruck, was der Vater fir die Tochter vorsieht: Ein Leben als Landwirtin und die braucht keine

Fertigkeit wie Stenographie. Nun wird ein Bildungsmoment insofern sichtbar, dass Frau Weichhart
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angibt: ,,Owa i hobs do gllernt™ (£192, RW). Sie gibt keinen tieferen Einblick wie es dazu kam,
doch sie besuchte den gewiinschten Freigegenstand und verteidigt ithren Wunsch mit ,,ma woa
hoid jung und ma hod si ah interessiert fia des Steno, des hob i eigentlich gonz guad kina“ (Z2194-
195, RW). Ihren Wunsch und die Wissbegierde schreibt sie ihrer Jugend zu und bewertet hernach
auch, dass sie das Erlernte recht gut beherrschte.

Inwiefern Frau Weichharts Mutter daran beteiligt war, dass Frau Weichhart sich dem Vater
widersetzte, kann nicht gesagt werden. Klar ist jedenfalls, dass diese nicht so bildungsfeindlich
eingestellt war wie ihr Ehemann. An anderer Stelle erzahlt Frau Weichhart nimlich davon, dass die
Mutter wollte, dass Frau Weichhart ein Instrument erlerne. Fleisch und Schmalz der eigenen
Landwirtschaft werden gegen eine Zither getauscht, um diese zu beherrschen, wird Frau Weichhart
von einer Zitherlehrerin unterrichtet. Hernach musiziert sie hiufig gemeinsam mit zwei
Nachbar*innen. Nach dem Tod der Mutter habe sie jedoch die Zither in den Kasten gestellt und
nie wieder gespielt. Noch heute besitzt sie das Instrument und es bedeutet ihr wohl so viel, dass
sie sich im Interview sehr darum sorgt, wem sie dieses Stiick einmal vermachen solle.

Als Frau Weichhart von ihrer Schulbildung erzihlt, erwihnt sie auch, dass sie im Alter von
etwa 17 Jahren Gber die Wintermonate hinweg die landwirtschaftliche Fortbildungsschule in H-
Dorf besuchte. Dort lernt sie kochen und textile Handarbeiten, also Fertigkeiten, die fiir den
vorgezeichneten Weg der Landwirtin, die neben der landwirtschaftlichen Arbeit ja auch Haus- und
Familienarbeit zu leisten hat, nétig und nitzlich sind. Hier gibt sie auch an, dass es fir diesen
vorgezeichneten Weg noch eine bessere Ausbildungsstitte im Nachbarort, nimlich eine
mehrjihrige Haushaltungsschule fiir Midchen, gegeben hitte. Diese wire also eine lingere
Ausbildung gewesen, die wohl noch intensiver auf den Beruf der Landwirtin vorbereitet hitte.
Doch ,,es woa ned so, dass ma olle ...[dorthin| geh hin kina (Z210-211, RW). Sie macht deutlich,
dass dies nur wenigen Middchen méglich war. Aus der bloBen Erwidhnung dieser Méglichkeit kann
jedoch geschlossen werden, dass dieser Weg fiir Frau Weichhart durchaus denkbar gewesen wire.
Sie gibt jedoch an ,,es hids nermd zoin kina® (Z211, RW). Es ist unklar, wieviel die Landwirtschaft
von Frau Weichharts Familie einbrachte und inwiefern ein Schulbesuch finanzierbar gewesen wire.
Unklar ist jedoch auch, ob diese Schule Giberhaupt etwas gekostet hitte. Frau Weichhart kommt
nun aber zum eigentlichen Grund, warum dieser Weg wohl kein gehbarer war: ,,Da Vota wor ned
fias lerna® (Z212, RW). Doch zumindest die landwirtschaftliche Fortbildungsschule in H-Dorf
besucht Frau Weichhart, denn ,,des hob i ma ned nehma lossn, 1 bi in d’ Fortbiidungsschui gonga“
(2212, RW).

Auch im Besuch der Fortbildungsschule findet sich, wie zuvor beim Belegen des
Stenographiekurses, Widerstand gegen den Vater. Darin hatte sie auch Unterstiitzerinnen.

Bekannte spornen sie dazu an, diese Kurse zu besuchen und sprechen wohl auch mit dem Vater,
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dass er Frau Weichhart den Besuch dort erlauben solle. Dass der Vater dagegen war, macht Frau
Weichhart auch deutlich, wenn sie sagt ,,da Vota hid uns jo ah ned woin lossn* (Z 228, RW). Hier
hat sich Frau Weichhart wohl versprochen, in diesem Versprecher wird aber auch sichtbar, dass es
dem Vater wohl am liebsten gewesen wire, seiner Tochter sogar den Wunsch verbieten zu kénnen,
um sich nicht mit ihrem Bildungsstreben auseinandersetzen zu missen. Glucklicherweise gibt es
relevante Andere, in den Bekannten, die mit dem Vater sprechen und Frau Weichhart gut zureden
(vgl. Schiitze 1984: 95).

Die Zeit in der Fortbildungsschule, obwohl sie wohl nur sehr kurz war, hat Frau Weichhart
in guter Erinnerung. Sie lernt viele wichtige Fertigkeiten und ,,do hod ma si scho g’freit™ (Z227-
228, RW) zeigt, dass ihr das Lernen Freude bereitete. Die Lehrerinnen hat sie als sehr wohlwollend
in Erinnerung und die dort erlernten Fertigkeiten waren wichtig fir sie, denn ,,waun i des ned kina
hid, hid i ma nu schwara dau, wie i ... [zum Bauernhof des Ehemannes] herkema bin® (Z2213-214,
RW). In diesem Satz wird deutlich, wie wichtig die Ausbildung fir Frau Weichhart war, um ihre
Rolle im eigenen, spiteren Haushalt und der Landwirtschaft erfillen zu kénnen. Auffallend ist,
dass der Vater selbst da uneinsichtig war, wo die Ausbildung — den von ihm fur seine Tochter
vorgesechenen — Lebensweg unterstiitzte. Dies zeigt, dass dieser wohl einem Umtfeld und einer
Generation entstammte, in der die ,,Bauernorwat ausschlieBlich in der Institution der
Herkunftsfamilie etlernt wurde und keine anderen Institutionen diese Sozialisation storen sollten.
Fir den Vater zdhlte nur ,,orwatn, orwatn und des woa hoid ois, des orwatn® (Z2254-255, RW).
Dies hat Frau Weichhart ein Stiick weit von ihrem Vater tibernommen, zumindest was ihren
Selbstwert angeht, schopft sie diesen bis heute weitestgehend aus ihrer Brauchbarkeit zu Arbeit.
Dennoch behielt sie — und hier findet sich der Bildungsmoment — ihre Wissbegierde und ihre
Affinitit zu Bildung trotz mehrerer Absagen ihres Vaters, ihr Leben lang bei, wie wir noch sehen
werden.

Im Nachfrageteil frage ich Frau Weichhart, ob sie einen anderen Berufswunsch hatte als
den der Landwirtin. Sie antwortet, dass es dies frither nicht gegeben hitte. Sie setzt dieses frither
absolut, meint damit jedoch nur ihre Lebenswelt, aber eine andere kannte sie nicht und hat sie wohl
auch spater nicht kennengelernt. Sehr gerne niht sie, hat dies in der Fortbildungsschule gelernt, fiir
sich selbst und ihre Kinder. Der Vater besteht auch hier darauf: ,,Du muasd de Bauernorweit lerna“
(2252, RW). Was insofern interessant ist, da der Vater auch die auf3erhalb der Familie von Frau
Weichhart ersehnte Ausbildung zur Landwirtin versuchte zu verhindern, wie wir gesehen haben.
Es wird deutlich, dass ,,des hods ned geb’n* (2250, RW) meint, dass damit nur das Verwirklichen
des Berufswunsches gemeint war, denn einen Wunsch hatte Frau Weichhart sehr wohl. Sie wiire
gerne Schneiderin geworden, wie sie an anderer Stelle angibt. Der Wunsch war also doch da, doch

seine Verwirklichung war so unwahrscheinlich, dass sie es zuvor nicht erzihlte, denn ,,hob genau
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g'wisst, dass 1 ned kau Schneiderin wern, wei i muas in da Wirtschoft orweitn (£296-297, RW).
Hier zeigt sich auch, dass Frau Weichharts Wegfall als Arbeitskraft aus der elterlichen
Landwirtschaft fir den Vater eine kostenlose Arbeitskraft weniger bedeutet hitte und wohl auch
oder sogar vorrangig wirtschaftliche Uberlegungen zu seinen Entscheidungen beitrugen.

Dennoch gibt Frau Weichhart an: ,,owa des wa oiwei mei® (Z297, RW). Sie beendet den
Satz an dessen Ende Wunsch oder sogar Traum hitte stehen kdnnen, nicht. Stattdessen kommt sie
dazu, dass sie stets — vor allem, als sie bereits ihre eigene Familie gegriindet hatte — viel geschneidert
habe. Dies passiert tiber weite Strecken nachts und zeigt, dass Frau Weichhart Opfer fir diese
Leidenschaft bringt. Dennoch ist das Nahen kein selbstgentigsames Freizeitvergnigen, denn es
hatte ja ein nutzbares Ergebnis zur Folge: Kleidung fiir sich und ihre Téchter. Die Nacht ist der
einzige Zeitraum in dem Frau Weichhart wohl frei Giber ihre Zeit verfiigen konnte, und in der sie
dennoch wieder etwas Nutzliches und flir andere tat.

Frau Weichharts Affinitit fur Bildung zeigt sich auch, wenn sie davon erzihlt, was sie selbst
bei der Erziehung ihrer Kinder anders gemacht habe, als sie es in ihrer Kindheit erlebte. Sie habe
,»vi g’lernt mit erna® (Z288, RW), denn man musste stets ,,dahinter (Z288, RW) sein. Hier setzt
sie sich also als relevante Andere fiir ihre Kinder ausschlaggebend. Diesen Einsatz musste sie auch
verteidigen, wie sich zeigt, wenn sie davon erzihlt, dass ihr Ehemann sie geschimpft habe, wenn
sie spiter in den Stall kam, da sie noch mit den Kindern lernte. Aber ,,de Kinda woan ah wichtig*
(2290, RW). Hier wird der Wert, den Frau Weichhart formaler Bildung zuschreibt, sichtbar. Sie
bricht mit dem in der Herkunftsfamilie eflernten und setzt den Wert der Kinder abseits ihrer in
der Landwirtschaft verwertbaren Arbeitskraft fest. Weiter begriindet sie, dass wenn sie nicht so viel
mit den T6chtern gelernt hitte, diese in der Schule ,hinten® geblieben wiren. Wieder bricht sie
einen Satz ab, wenn sie sagt ,,und des hod si sicha® (Z291, RW). Sie verindert den Satz hin zu
,hod’s ned g’schodt™ (ebd.). Hier macht sie ihren eigenen Einfluss klein, doch das Ergebnis ihres
Einsatzes weil sie trotzdem zu benennen: Jede ihrer vier Téchter hat mit ihrer Unterstitzung einen
Lehrberuf ergriffen. Sie beendet diese Erzihlung: ,,Und waun ma do ned dahinter wa, wuadts hoid
ah ned oiwei wos wern® (£2293-294, RW), worin deutlich wird, dass sie den Wert ihres Einsatzes
durchaus als relevant fiir den Lebensweg der Tochter einstuft.

Hier kénnen also mehrere Bildungsmomente gefasst werden. Zum einen der Wunsch nach
Bildung ohne groflen Nutzen fiir das spitere Leben in ihrer Hauptschulzeit, als sie den
Freigegenstand Stenographie besucht. Der Berufswunsch Schneiderin kann ebenso, als
Bildungsmoment identifiziert werden, auch wenn dieser nicht verwirklicht werden konnte. Denn
er stand doch entgegen den Plinen, die Frau Weichhart bereits in die Wiege gelegt waren. Thre
Anpassungsfihigkeit wird deutlich, als sie sich den Vorgaben des Vaters fiigt. Dennoch widersetzt

sie sich ihm ein weiteres Mal, wenn sie die landwirtschaftliche Fortbildungsschule besucht und
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damit zumindest eine basale Ausbildung fiir ihren spiteren Lebensweg erwirbt. Wie sehr Frau
Weichhart erkennt, dass Ausbildung wichtig ist und auch Biuer*innenkinder das Recht auf das
Ergreifen eines selbst gewiahlten Berufes haben, zeigt sich in der Unterstiitzung, die sie ihren
Kindern zuteilwerden ldsst, als sie mit ihnen lernt und sie bei der Suche nach Lehrberufen
unterstiitzt. Dabei nimmt sie auch den Widerstand ihres Ehemannes auf sich, der sie schimpft,
wenn sie aufgrund des gemeinsamen Lernens spiter mit der landwirtschaftlichen Arbeit beginnt.
Doch das nimmt sie in Kauf, denn sie misst ihren Kindern einen Wert zu, der Uber der
Notwendigkeit, der tiglich zu leistenden Arbeit steht. In all diesen Passagen konnte das
biographische Handlungsmuster als Prozessstruktur festgemacht werden, weil sie mit
institutionellen Erwartungen bricht (vgl. Kleemann/Krihnke/Matuschek 2013: 70).

Ein weiterer Bildungsmoment wird da deutlich, wo Frau Weichhart, die wie wir gesehen
haben, ihr Leben weitestgehend in der Prozessstruktur, der der institutionellen Ablaufmuster
erzihlt, etwas ins Auge fasst, dass dieser Anpassung widerspricht. Es wird mit dem Waunsch nach
Mobilitit und Freizeit betitelt. Frau Weichharts Ehemann hatte Zeit seines Lebens kein Auto
besessen, er war stets mit einem Moped gefahren. Im Alter ist dies fiir ihn zu beschwerlich, weshalb
er sich ein Kleinfahrzeug anschaftt, dass auch mit dem Fithrerschein fiir Mopeds fahrbar ist. Hier
bringt sich die damals knapp 70-jdhrige Frau Weichhart ein. Sie argumentiert gegeniiber ihrem
Ehemann, dass dieser ja oft krank wire und hdufig zum Arzt fahren musse. Da der Hof der
Weichharts auBlerhalb von J-Dorf liegt sind Nahversorger, Arzt oder auch Kirche ohne Auto oder
Moped nicht zu erreichen. Ein Auto ist also sehr wichtig und wer wisse, ob der Ehemann immer
selbst fahren koénne, also: ,,I mecht ah gern fohrn® (2329, RW). Der Wunsch selbst zu fahren, wird
damit begriindet, dass sie den Mann chauflieren kénnte. Dies zeigt, dass Frau Weichhart ihren
Waunsch als so ungewohnlich empfindet, dass sie thn an mehreren Stellen der Erzihlung mit
Zweckfahrten rechtfertigt.

Der Ehemann ist einverstanden und Frau Weichhart fragt bei der 6rtlichen Fahrschule an,
wie sie nun vorgehen solle. Dort st683t sie auf Unterstiitzung und besucht fortan Theoriekurse und
Fahrstunden. Der Fahrlehrer meint jedoch, dass sie das Fahren ohnehin schon kénne, da sie ja
jahrelang im Rahmen ihrer Landwirtschaft mit dem Traktor gefahren wire. Frau Weichhart gibt
jedoch im Interview an, dass sie sich, ohne einen Kurs und Fahrstunden nicht zugetraut hitte am
StraBenverkehr teilzunehmen. Sie wollte also ausgebildet und gut vorbereitet sein fiir diese
Titigkeit. Hier zeigt sich ein Modus, den sie bereits in ihrer Jugend verfolgte, als sie die
Fortbildungsschule besuchte, um fiir den spiteren Lebensweg gertstet zu sein. Vorbereitung in
Form einer Ausbildung ist ihr wichtig. Frau Weichhart erwirbt also den Fihrerschein fir Mopeds
und Leichtfahrzeuge und ist fortan mobil. Hernach schildert sie eine Situation, in der das Auto

wihrend einer Fahrt zum Arzt gemeinsam mit ihrem Ehemann — bei der sie fuhr —, aufgrund eines
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Kabelbrandes liegenblieb. Daraufthin kauft das Ehepaar ein neues Auto, mit dem nur noch Frau
Weichhart fahrt. Der Mann traut sich wohl aufgrund dieses Vorfalls nicht mehr zu fahren.

Nun berichtet Frau Weichhart davon, wie sie thren Mann regelmiflig zum Arzt oder ins
Krankenhaus fahrt. Interessant ist an dieser Stelle, dass Frau Weichhart ausschlieBlich diese beiden
Arten von Zweckfahrten schildert. Mit dem Auto einen Ausflug zu machen, kommt ihr wohl nicht
in den Sinn. An spiterer Stelle wird deutlich, warum Frau Weichhart eingangs den Grund fiir ihren
Wunsch nach einem Fihrerschein, so eindringlich betonte und rechtfertigte. Denn sie hatte mit
Kommentaren zu kimpfen, die die Entscheidung zum Fuhrerschein als licherlich darstellten, etwa
wenn sie davon berichtet, dass eine Bekannte sich lustig machte, dass Frau Weichhart ihren
Ehemann selbst vom Krankenhaus abholte. Das nimmt sich Frau Weichhart aber nicht zu Herzen
und erzdhlt es mit einem Lachen: ,,Jo warum d’n leicht net?* (Z364-365, RW). Auch gegen
Stimmen, die an ihrem Fahrstil mékeln, muss sie sich hiufig zur Wehr setzen, wenn ihr der
Ehemann die Schuld am Kabelbrand des Autos gibt oder eine Nachbarin stindig ihren Fahrstil
kritisiert. Zweiteres hat zur Folge, dass Frau Weichhart sich schwort: ,,De nimm 1 nimma mit®
(2378, RW). Sie setzt hier also Grenzen, was bei der Nachbarin unweit leichter méglich ist als bei
threm Ehemann. An dieser Stelle kann festgehalten werden, dass Frau Weichhart innerhalb ihres
Umfelds wohl wenig Unterstitzung erhielt, um den Wunsch Auto zu fahren umzusetzen. Die
Personen in der Fahrschule traten jedoch durchwegs als wichtige Unterstiitzer*innen auf, die sie
darin bestarkten und auch ihre vorhandenen Fahigkeiten lobten.

Zum Zeitpunkt des Interviews ist Frau Weichhart traurig dartiber, dass sie nicht mehr
fahren kann, denn ihre Tochter erlaubt es nicht mehr, da Frau Weichhart neuerdings mit
Schwindelanfillen zu kimpfen hat, und die Tochter das Fahren als zu gefihrlich erachtet. Sie sieht
dies zwar ein, betrauert dennoch die Unabhingigkeit, die ihr das Autofahren — wohl vor allem nach
dem Tod ihres Mannes — brachte. Denn nun konnte sie selbst entscheiden, wann sie wohin fahrt
und auch wen sie mitnimmt. Es wird deutlich, dass sie neben den Chauffeurinnendiensten fir den
Ehemann auch in den Ort fuht, um den Friedhof oder die Kirche zu besuchen oder einzukaufen.
Diese Mobilitit und Freiheit vermisst sie sehr, was deutlich wird, wenn sie davon erzihlt, dass sie
weinen muss, wenn sie heute an ihrem Auto vorbeigeht, das nur noch in der Garage stehe.

In Frau Weichharts Mobilitit kann ein Bildungsmoment festgemacht werden, wenn das
wenig unterstiitzende Umfeld von Frau Weichhart einbezogen wird. Denn dieses bestimmt die
Welt in der Frau Weichhart lebt, ein grof3es Stiick weit mit und kann als Institution gefasst werden.
Der Wunsch und die Durchsetzung dessen, dass sie den Fihrerschein machte, kann als
biographisches Handlungsmuster gedeutet werden, wo sie sich entgegen den Erwartungen verhielt,
und ihren Wunsch verwirklichte (vgl. Kleemann/Krihnke/Matuschek 2013: 73). Der Wunsch

nach Mobilitit und Freizeit kommt in einer weiteren Passage zum Ausdruck.
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Obwohl Frau Weichhart ihr Leben weitestgehend zuerst auf dem elterlichen spiter auf dem
selbst gefiihrten Bauernhof verbrachte, ist sie im Alter in einem Verein organisiert. Sie ist, wie die
meisten Senior*innen ihres Ortes, Mitglied der Ortsgruppe des Seniorenbundes der OVP. Dieser
Verein organisiert hiufig Ausfliige und Busreisen. Durch die Unmoglichkeit weiter selbst fahren
zu konnen, kime Frau Weichhart nirgendwo mehr hin, wie sie erzihlt. Sie kommt zur Schilderung
einer Begebenheit ihres letzten Ausflugs, den sie mit dem Seniorenbund machte. Es wird eine
Burgruine besucht, bei der sehr viele Stufen zu bezwingen sind. Frau Weichhart sieht sich kaum in
der Lage diese zu bewiltigen und ist hernach sehr erschopft. Im Autobus zurtick nachhause macht
sie ihre Verirgerung gegeniiber der Organisatorin, einer Bekannten aus dem Seniorenbund,
deutlich und gibt bekannt, dass sie kiinftig nicht mehr mitfahren wiirde. Frau Weichhart ist also
fihig ihre Verirgerung kundzutun und aus dem Erlebten Konsequenzen zu ziehen. Sie gibt an,
dass sie eben auch einsehen musste, dass sie alt werde und nicht mehr so kénne. Es wird hier
einerseits eine Grenze deutlich, die sie selbst aufzeigt, in dem sie klar macht, dass sie sich diese
Ausfliige nicht mehr antue. Andererseits wird ihr auch eine Grenze von ihrem Korper aufgezeigt,
die deutlich macht, dass die Ausflige, obwohl sie so gerne fortfahren wiirde, nicht mehr gut
moglich sind.

Nun wird jedoch sichtbar, dass dieses Gefiihl, nicht mehr mitzukénnen nicht nur von der
eigenen korperlichen Grenze herrithrt, sondern von anderen bestirkt wird. Frau Weichhart gibt
an, schon haufiger bei Ausfligen darauf hingewiesen worden zu sein, dass sie zuhause bleiben solle,
wenn sie nicht mehr kénne. Auch wenn sie sich tber dieses Mobbing drgert, glaubt sie es wohl ein
Stiick weit. Dennoch erkennt sie an, dass die Leitung und Organisation von Ausfliigen einen
groBen Einfluss haben. Denn frither wire ein anderer Leiter gewesen, der ,,mehr G’fith g’hobt
[habe] fia d’Leid* (Z436, RW) und Fahrten organisiert habe, bei denen alle mitkonnten. Es zeigt
sich, dass Frau Weichhart hier einerseits zwischen Verirgerung schwankt, dass ihr durch die
Organisation und das Mobbing die Teilnahme an Ausfliigen verwehrt wird und andererseits der
Einsicht, dass sie eben zu alt fiir solche Ausfliige wire. Thre abschlieBende Conclusio ist, dass
Ausfliige fir sie durchaus noch moglich wiren, wenn sie so organisiert wirden, dass alle
mitkénnten. Das Mobbing durch andere Teilnehmende glaubt sie aber ein Stiick weit, denn darin
wird das Alter und abnehmende korperliche Fihigkeiten als Makel gerahmt, was wiederum auf
ithren Selbstwert abzielt, den sie in ihrer Herkunftsfamilie, vor allem vom Vater so gelernt hat.
Denn es zihlt nur die Brauchbarkeit zur Arbeit. Im Fall der Ausfliige muss — folgt man der Ansicht
einiger Teilnehmender — zumindest die Gehfihigkeit uneingeschrinkt gegeben sein, um teilhaben
zu durfen. Es stellt sich so dar, als hitten nur die Menschen ein Recht auf Ausfliige, die korperlich
noch fit genug sind, denn andere mussten sich eben damit abfinden aufgrund des korperlichen

Abbaus zuhause zu bleiben.
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Frau Weichharts Bedurfnis doch noch etwas anderes als ihr Zuhause zu sehen, ist allerdings
stark und zeigt, wohin sie will. Sie kidmpft damit, weil ihre Handlungsmdéglichkeiten so
eingeschrinkt sind, und sie wohl keine Menschen in ithrem Leben hat, die ihr die Teilnahme an
Ausfliigen noch ermoglichen. Sehr wohl erkennt sie allerdings an, dass es méglich wire, wenn es
diese Menschen — wie den friheren Leiter der Ausflige — gibe. Ein Bildungsmoment kann hier
insofern festgemacht werden, als dass Frau Weichhart den Wunsch nach Freizeit hat und die in der
Herkunftsfamilie und doérflichen Struktur erlernten Auflassungen vom Wert eines Menschen
hinterfragt. Er findet sich in der Prozessstruktur eines biographischen Handlungsschemas. Wenn
Frau Weichhart auch in ihren Ausfiihrungen zwischen der Anpassung und Einsicht, dass es auch
anders moglich wire, schwankt, entscheidet sie sich wihrend ihrer Erzdhlung dann doch zugunsten
der Idee, dass sie bei anderer Organisation der Ausflige durchaus noch teilhaben kénnte und dies
auch wert sei. Diese Erkenntnis vollzieht sich wohl erst in der Interviewsituation in der Reflexion
der erst kiirzlich stattgefundenen Erfahrung und zeigt erstmals in der Analyse dieser Arbeit, dass
ein Bildungsmoment auch direkt im Interview stattfinden kann. Betrachtet man Frau Weichharts
Lebensgeschichte, die durchwegs von Nutzlichkeit, Arbeitsfihigkeit und immer in
Abhingigkeitsverhiltnissen eingebunden ist, ist der Wunsch etwas zu tun, das nicht Arbeit ist,
keinem spezifischen Zweck folgt und worauf man in gewisser Weise auch ein Recht — auf Glick
(vgl. Hentig 2008: 11) — hat, jedenfalls als Bildungsmoment zu fassen. Frau Weichharts
Reflexionsfihigkeit, was den Wert von Menschen angeht, wird auch schon friher deutlich, wie wir
nun sehen werden.

Ein sehr prigendes Erlebnis fur Frau Weichhart fand rund um das Kriegsende 1945 statt.
Im Umgang mit diesen Ereignissen findet sich der Bildungsmoment Ausbildung von Reflexcions- und
Empathiefihigkeit. Frau Weichhart erzahlt in der narrativen Eingangspassage von einem Tag in ihrer
Kindheit, an dem im Rahmen eines Evakuierungsmarsches mehrere hundert KZ-Hiftlinge,
bewacht von SS-Minnern, nahe ihrem Haus Ubernachteten. Frau Weichharts Mutter versucht den
entkrifteten KZ-Haiftlingen etwas Milch zu geben, wird jedoch von einem SS-Mann bedroht und
unterlisst dies hernach. Auch hier wird das Angstklima deutlich, dass sich in der
Gesamtinterpretation bereits zeigte.

Frau Weichhart erzahlt eine Geschichte, die sichtbar macht, wie ausgehungert diese KZ-
Hiftlinge waren, da sie rohe Hithner aus dem Stall allen. Sie bewertet deren Lage: ,,Des woa scho
org. De Leid woan jo so oam, de woan so dahungert™ (Z60-61, RW). Strukturell fillt auf, dass Frau
Weichhart das Thema Versorgung und Erndhrung zuerst von ihrer eigenen Lage aus betrachtet,
indem sie die Versorgung mit Nahrung in der Besatzungszeit schildert und hernach, wenn sie an
den Tag mit den KZ-Hiftlingen denkt, zuallererst dieses Thema einfithrt. Es wird hier also in der

Struktur ihrer Narration das thematische Feld (vgl. Kiisters 2009: 84) ,,Ernihrung und Versorgung
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sichtbar. Sie kommt von der eigenen Versorgung zu der von anderen Menschen. AnschlieSend
sucht sie nach Griinden, weshalb diese Menschen als KZ-Hiftlinge inhaftiert wurden, kennt einen
— die politische Gegner*innenschaft — und erkennt an, dass Menschen hiufig unschuldig
mdraukema sand“ (263, RW). Nach der ErschieBung und dem Abmarsch der Hiftlingskolonne
bemerkt die Familie, dass noch einige versteckte KZ-Hiftlinge zurtickgeblieben sind, die ihr dlterer
Bruder dann der weitergezogenen Kolonne nachbringt. Auch diese Szene ordnet sie ein und
bewertet die Zeiten als schwer. Sie gibt an, die Menschen hitten ihr leidgetan, und fihrt dann sehr
laut gesprochen an: ,,Owa wos hidman doa soin? Hidmas g’hoin soin oda wos?*“(Z74-75, RW).

Hier wird deutlich, dass Frau Weichhart, die bisherige Geschichten meist als institutionelle
Ablaufmuster schilderte, die Méglichkeit fiir ein biographisches Handlungsmuster, in den Raum
stellt. Es wire moglich gewesen, nicht den Vorgaben entsprechend zu handeln und die Hiftlinge
nicht der Kolonne und somit den weiteren Strapazen und dem sehr wahrscheinlichen Tod
auszuliefern. Sie stellt in den Raum, dass es eine Moglichkeit gewesen wire, die Haftlinge zu
behalten. Sie erginzt ,,Host jo ned gwisst wosd doa soist mit erna. Najo, mia woan Kinda, mia hom
uns hoid g’fiacht und d’Muata mit uns, de hod si ah g’fiacht. Es woa hoid aso* (£75-76, RW). Hier
wird deutlich, dass der zentrale Affekt der Furcht jegliche Bewegung verhindert und Frau
Weichhart in dieser Phase ihres Lebens in Verlaufskurven aber auch institutionellen Ablaufmustern
verharren ldsst. Wieder gibt Frau Weichhart zuerst an, dass sie selbst ja noch Kinder gewesen wiren
— also an solchen Entscheidungen gar nicht beteiligt — bezieht aber wieder die Mutter als ,,mit uns®
ein, die ebenfalls diesem Angstklima ausgesetzt war™.

Als sie die Erschieung von drei geflohenen Hiftlingen erzihlt, wihrend sie jedoch aus
Angst zu einer Nachbarin flieht, wird deutlich, dass Frau Weichhart die KZ-Hiftlinge, entgegen
der NS-Propaganda, als Menschen wahrnimmt. Vergangenheit und Zukunft dieser Menschen
werden wahrgenommen, wenn sie festhalt: ,,Des woan junge Kerln s’gonze Lem voa ea g’hobt und
miasn so elendig z2’Grund geh* (Z140, RW). Auch nach deren Tod interessiert sie der Verbleib der
Leichen. Die eigene Verantwortung der Familie — in diesem Fall der Mutter — wird anerkannt, mit

dem Klima der Angst und Furcht aber auch erklirt, warum die Hilfe so beschrinkt ausfiel.

26 Tn der Bachelorarbeit analysiere ich diese Passage im Rahmen der Uberpriifung der These ,,Die Bésen sind die
Anderen®, die in mehreren Interviews in der tiefenhermeneutischen Interpretation aufgestellt wurde und das
Exterritorialisieren der eigenen Mittiter*innenschaft im NS beleuchtet (vgl. Grubner 2021: 29). Riisen (2001: 243) teilt
,»die Formierung deutscher Identitit durch historische Wirkung und interpretierende Vergegenwirtigungen der Nazi
Zeit* in verschiedene Typen ein. Die hier eben analysierte Aussage Frau Weichharts, die sich die Frage stellt, was sie
denn mit den Hiftlingen hitten tun sollen, wird in der Analyse der Bachelorarbeit insofern eingeordnet, dass Frau
Weichhart sich in keine dieser Typen eindeutig einordnen ldsst, denn sie war aufgrund ihres jungen Alters nur
beschrinkt handlungsfihig, jedoch trotzdem Zeitzeugin. Als ,,Kriegskind“ empfindet Frau Weichhart schweigen tiber
das Exrlebte als belastend und ldsst sich so trotz ihrer Zeuginnenschaft in Rusens (ebd.: 244f.) zweite Phase, der
Nachkriegsgenration, einordnen. Frau Weichhart, so die tiefenhermeneutische Interpretationsgruppe, habe wohl ein
schlechtes Gewissen und bringt deshalb eine Rechtfertigung hervor, die ihre damalige Hilfslosigkeit zum Ausdruck
bringt (vgl. Grubner 2021: 32).

159



Drohungen der SS, das Auftreten der Soldaten und die Furcht vor Konsequenzen schrinken die
personlichen Handlungsmoglichkeiten stark ein®’.

Frau Weichharts Empathiefidhigkeit wird auch da deutlich, wenn sie von
Zwangsarbeiter*innen spricht, die auf ihrem Hof arbeiten mussten. Durchgingig nennt sie diese
,,G’fongane* also Gefangene. Zwar gibt sie an, diese wiren fiir die Arbeit bei ihnen gewesen, macht
aber durch den Begriff deutlich, dass ihr klar war, dass diese nicht freiwillig da waren. Sie nennt
zwar keine Namen, weil} jedoch deren Nationalitit anzugeben, bewertet sie als ,,lieb* und erzihlt
deren Alltag. In einer Erzdhlung beschreibt sie einen sowjetischen Zwangsarbeiter, der lingere Zeit
am elterlichen Hof titig war. Seine Vergangenheit und Zukunft werden — soweit ihr bekannt

— thematisiert. Interessant ist, dass sich Frau Weichhart fur den Verbleib dieser

Zwangsarbeiter*innen interessiert, die irgendwann einfach weg waren. Auch die Behandlung, die
sie in ihrer Familie erfuhren, und die sie als gut beschreibt, setzt sie in Bezug zu anderen Familien:
,,De Leid wos rechte Nazi woan, de san jo verfohrn mit de G’fongan® (2103-104, RW). Darin wird
deutlich, dass fir Frau Weichhart grundsitzlich unterschiedliche Handlungsmdéglichkeiten
bestehen, etwa wie man mit Zwangsarbeiter*innen umgehen kann. Auch hier steht also die
Moglichkeit fiir biographische Handlungsmuster stets im Raum.

Besonders sichtbar wird Frau Weichharts Reflexions- und Empathiefihigkeit, wenn sie von
einer Begebenheit berichtet, als die KZ-Hiftlinge am elterlichen Hof ibernachteten. Die SS kochte
im Hof einen groBen Topf Wasser mit Mehl auf, das die Hiftlinge als durftiges Abendbrot
bekamen. ,,De SSler ... min Gwiahkoibn homs eas tiwan Bugl owag’haud. Des hob i séwa g’seng,
de hom an sche daboamt® (Z168-169, RW). In dieser Aussage setzt sie sich einerseits als Zeugin
relevant und gibt erneut an, dass ihr die Hiftlinge leidtaten und die SS-Minner ,,grausliche Kerln®
gewesen waren. Opfer und Titer werden klar als solche benannt. Mit einem Rahmenschaltelement
,»und drum dengi oft heid* (2171, RW) macht Frau Weichhart deutlich, dass sie auch dazu fihig
ist, die vergangenen Erlebnisse mit der Gegenwart in Verbindung zu bringen. Sie fragt sich, wie es
sein kann, dass auch heute junge Menschen ,,wieda so fian Hitler* (2172, RW) wiren. Sie denke
sich dann: ,,Es Lausbuam, es hobts des ned dalebt wos mia g’seng hom, wei des woa ned sche*
(Z172-173).

Mit dem Lausbuben-Sager setzt sie eine Hierarchie zwischen sich und die jingere
Generation, die damit auch ein Stiick weit nicht ernst genommen wird. Sofort wird deutlich warum,
denn diese haben nicht erlebt, was Frau Weichhart, die selbst Zeugin war, gesehen habe. Denn dies

wire nicht schon gewesen. Dartber hinaus sucht sie nach Grinden fir heutigen

27 Auch bezogen auf das Mitgefiihl fiir die KZ-Hiftlinge lie3 sich Frau Weichhart in der Analyse der Bachelorarbeit in
den Typus der Nachkriegsgeneration nach Riisen (2001) einordnen. Denn sie zeigt Mitleid mit den Menschen, wotin
auch eine Identifizierung mit den Opfern des NS und damit eine Gegenidentifizierung mit der Kriegs- bzw.
Titer*innengeneration, zu der auch die eigenen Eltern gehéren, festgemacht werden konnte (vgl. Grubner 2021: 43f.).
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Rechtsextremismus, wenn sie fragt: ,,I woas ned, mochans ea heid ah wieda so vor, dass wieda so
Nazibuam san? Na des ... siachi oiwei ned ei, wei des woan koane schen Zeitn® (£173-174, RW).
Auch fiur Frau Weichhart und nicht nur fir die Opfer, waren die Zeiten nicht schon, denn das
Klima der Angst und Furcht beherrschte auch ihr kindliches Leben. Auch ihr wurde Schmerz
zugefiigt, als sie das Leid dieser Menschen betrachten musste. Dieses ist allerdings nicht
gleichzusetzen mit dem Leid der Opfer, wie sie in thren Aussagen klar macht.

Es zeigt sich, dass Frau Weichhart tiber ein starkes Unrechtsbewusstsein verfigt. Denken
wir an ihr weiteres Leben ist dies durchaus erstaunlich. Denn wie wir gesehen haben, wurde Frau
Weichhart dazu erzogen, ihr Leben in den Dienst von landwirtschaftlicher und familidrer Arbeit
und der Erhaltung von Besitz zu stellen. Schon nach dem Pflichtschulabschluss erhilt sie keine
Bezahlung, denn — hier wird auch der vorgezeichnete Weg deutlich — sie bekommt, sobald sie
heiratet, Heiratsgeld. Auch hernach dreht sich alles um Arbeit und das Erhalten von Besitz. Wie
etwa da deutlich wurde, als Frau Weichhart nach dem Unfalltod ihres ersten Ehemannes
gemeinsam mit der kleinen Tochter zuriick nachhause zu ihrer Herkunftsfamilie wollte. Der Vater
verweigerte dies mit dem Verweis auf den Hof, den Frau Weichhart in J-Dorf besal3.

Frau Weichhart reflektiert die in der Schule durch NS-Propaganda vermittelte
Entmenschlichung von NS-Opfern und behilt sich ihre Empathiefihigkeit Giber die Kindheit
hinweg, bis zum Zeitpunkt des Interviews, im hohen Alter bei. Auch zuhause lernt sie, dass sich
ihr eigener Wert und der Wert aller Menschen in ihrem Umfeld nur an deren Arbeitsfihigkeit und
Brauchbarkeit messen lisst. Dennoch wird deutlich, dass sie den Wert eines Menschenlebens in
der Menschenwiirde fasst, wie sich an der Sorge um diese Menschen in den zitierten Passagen
eindeutig feststellen lisst®. Wie eine beildufige Erzihlung zeigt, hatte auch ihre Mutter den
ausgehungerten KZ-Hiftlingen Milch gegeben, worin sich ein Hinweis finden ldsst, dass Frau
Weichhart doch auch anderes gelernt hatte, als dass die Arbeitsfahigkeit alles ist, was einen
Menschen wertvoll macht. Bei diesem Bildungsmoment konnten keine Prozessstrukturen

festgemacht werden, da er sich aus vielen, kleinteiligen Abschnitten zusammensetzt.

6.5.3. Zusammenschau der Bildungsmomente

Zusammengefasst kann gesagt werden, dass das von Arbeit und Nitzlichkeit geprigte Leben von

Frau Weichhart dadurch gezeichnet war, dass sie fast alles, was sie tat, auch die Dinge, die ihr

28 Diese Passage in der Frau Weichhart Gber die heutigen rechtsextremen Jungen reflektiert wurde in der Bachelorarbeit
als widerstindiges Moment im kollektiven, Osterreichischen Umgang mit der NS-Zeit identifiziert. Denn Frau
Weichhart setzt die Zeit in direkten Bezug zu heutigen rechtsextremen Strémungen (vgl. Grubner 2021: 54). Dartiber
hinaus gilt die ,Kriegskinder-Generation in der Forschung als von dem im Krieg etrlebten — wie
Gewaltbeobachtungen aber auch NS-Propaganda und Sozialisation in diesem Regime im Allgemeinen —als
traumatisiert (vgl. Quindeau et al. 2012: 87, zit. n. Grubner 2021: 55). Frau Weichhart behielt jedoch ihre Emotionalitit
und ihre Fahigkeit zu Empathie bzw. entwickelt diese entgegen des Erlernten (vgl. Grubner 2021: 55).
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Freude bereiteten, fiir andere tat. Darin fillt das Ndhen, das Kleidung fir sich und die Kinder zur
Folge hatte, oder Auto fahren, das Zweckfahrten mit dem Ehemann umfasste. Dennoch hat sie
aus diesen Titigkeiten auch Freude fur sich geschopft. Nur der Besuch des Stenographie-
Freigegenstandes, die Ausflige im Alter und das Autofahren nach dem Tod des Mannes konnten
als Bereiche identifiziert werden, in denen Frau Weichhart etwas nur fir sich tat und das vollig
zweckfrei. Frau Weichhart stellt Anspriiche auf ein Stiick eigenes Leben, indem sie in ihrer
Alltagsgestaltung , kleine Freiheiten® (Beck-Gernsheim 1983/2020: 17) fur sich beansprucht.
Bezogen auf ihren Lebensweg versuchte sie ihrem bestimmenden Umfeld immer wieder ein
eigenes Stuck Leben, etwa in Form eines Berufswunsches oder dem Wunsch nach formaler Bildung
abzuringen, was ihr im Kleinen auch gelang.

Das Leben fir Andere ist in Frau Weichharts Lebensablauf und Erzdhlung weitaus
gewichtiger als eigene Anspriiche. Dennoch schafft sie es auch in Bezug auf ihr Umfeld einen
eigenen Entwurf zu verwirklichen, wie sich etwa im Nahen von Kleidung, der Unterstiitzung der
Tochter beim Lernen oder den Autofahrten zeigt. Es ist also auch bei Frau Weichhart von einer
Ungleichzeitigkeit und Widerspriichlichkeit in ihren Ansprichen und deren Verwirklichung zu
reden (vgl. Dausien 1994: 587). Obwohl Frau Weichhart wenig Moglichkeiten fir
Handlungsautonomie offenstanden, verhielt sie sich immer wieder widerstindig, und erhielt sich
zumindest gedanklich immer ihre Handlungsfahigkeit und stellt sich nicht als Opfer dar.

Bildung findet sich in Frau Weichharts Bildungsmomenten da, wo sie einerseits durch ihre
Handlungen, wie etwa dem Besuch des Stenographiekurses, kritisch auf ihre bildungsfeindliche
Umwelt — reprisentiert durch den Vater —Bezug nimmt. Aber auch die Ebene der
Bewusstwerdung wird da deutlich, wo Frau Weichhart durchaus fihig ist, die ihr dargebotene
Selbst- und Weltsicht kritisch zu reflektieren, wenn es um ihre Einsicht, dass sie mit besserer
Organisation noch an Ausfligen teilnehmen kénnte oder um das Mitgefithl mit NS-Opfern geht.
Wenn Frau Weichhart mit ihren eigenen Kindern lernt und dafiir auch Konflikte mit ihrem
Ehemann in Kauf nimmt, zeigt sich, dass sie formale Bildung als wichtig gewichtet, ihre in der
Familie erlernten Selbst- und Weltverhaltnisse also reflektiert und ihre Handlungen an eigenem
Sinn ausrichtet, der den Vorstellungen des Ehemannes und der Herkunftsfamilie widerspricht (vgl.
Hentig 2008: 13; Ribolits 2015: 185). Sie nimmt sich Zeit, wodurch auch Liebe zum Ausdruck
kommt (vgl. Horkheimer 1985/2022: 3). Der Fihrerschein bringt Frau Weichhart, solange sie
fahren kann, Autonomie und Emanzipation und ein Stick weit individuelle Gestaltung ihres
Tagesablaufs.

Auf gesellschaftlicher Ebene problematisiert sie die Grausamkeit des NS-Regimes, dass
auch auf ihre kindliche Psyche starke Einwirkung hatte. NS-Opfer, wie Zwangsarbeiter*innen oder

KZ-Hiftlinge, werden von Frau Weichhart als Menschen wahrgenommen, die tber Wirde
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verfiigen, woraus sich die grundsitzliche Auffassung der Gleichheit von Menschen ergibt. Frau
Weichhart ist bekiimmert um ein anderes, sowohl in ihrer Familie als auch auflerhalb (vgl.
Horkheimer 1985/2022: 7).

Ihre Verirgerung von manchen Teilnehmer*innen der Senior*innenausflige nur aufgrund
ithres Gehfihigkeit bewertet zu werden, wenn ihr auch nicht genau bewusst ist, woraus diese
Verirgerung rithrt, da sie selbst ein Stiick weit an dieses Nitzlichkeits- und Fahigkeitsregime glaubt,
kann ebenfalls als Bildungsaspekt im Sinne von Ribolits (2010: 7f.) gesehen werden. Denn dieser
schreibt davon, dass aktuelle gesellschaftliche Verhiltnisse hinterfragt werden. Das zeigt sich auch,
wenn Frau Weichhart sich entgegen den negativen Stimmen aus ihrem Umfeld, nicht davon
abbringen ldsst, Auto zu fahren. Es wird sichtbar, dass Frau Weichhart ihren Selbstwert nicht mehr
ausschlieBlich aus der Nitzlichkeit fir Arbeit zieht und es als ein Recht ansieht, auch Freizeit ohne
Nutzen genieBen zu dirfen. Der Wert eines Menschen ist fir Frau Weichhart eindeutig jenseits
seiner Nutzlichkeit angesiedelt, auch wenn sie dies nie explizit ausdriickt und auf Fragen, die im
weitesten Sinn darauf abzielen, meist so antwortet, dass sie nicht politisch sei, Arbeit zentral ist und
man ohne diese nicht zufrieden wire.

Die Ausbildung von Frau Weichharts Selbst- und Weltverhiltnissen erfolgte iiber weite
Strecken in ihrer Herkunftsfamilie, doch auch in Schule und ihrem spiteren Umfeld lernte sie in
ithrer Gegend, die stark katholisch und konservativ geprigt ist, keine anderen Lebensentwiirfe
kennen. In ihrer Erziehung wurde sie vom Vater ,,zu Anpassung manipuliert™ (Mollenhauer, zit. n.
Kuhlmann 2013: 220), wenn sie auch von der Mutter andere Seiten des Lebens —in deren
Zugewandtheit zu Musik — kennenlernte. Dies mag auch mit ein Grund gewesen sein, weshalb
Frau Weichhart, obwohl sie ihr Leben weitestgehend und gezwungenermal3en im vorgezeichneten
Lebensweg lebte, immer wieder kleine Ausflichte unternahm, wo sie auf ein Stiick eigenes Leben
bestand. Thre Selbst- und Weltverhiltnisse wurden auch ein Stiick weit transformiert, wenn sie fur
ithre Téchter ein anderes Leben mdéglich machte, indem sie sie im Rahmen ihrer bescheidenen
Moéglichkeiten bei der Ausbildung unterstiitzte. Dennoch zeigt sich, dass diese Weltsicht, dass
jemand nur so viel wert ist, wie er arbeitsfdhig oder niitzlich ist, sich selbst im Alter hartnackig halt,
wie das Mobbing bei den Senior*innenausfliigen und ihre teilweise erfolgte Einsicht dieser
Anwtrfe zeigt.

Die gesamtgesellschaftlichen Verhiltnisse, die sich im Leben von Frau Weichhart vor allem
so zeigten, dass sie als Bauer*innentochter einen sehr eng gefassten Lebensweg vorgezeichnet
bekam, hatten einen groBen Einfluss auf ihre Méglichkeit zu Selbstbestimmung, und das insofern,
dass sie ihr beinahe jede Mdoglichkeit dazu verbauten. Auch ihr Geschlecht bedeutete fir Frau
Weichhart, dass sie als Ehefrau und Mutter noch zusitzliche Aufgaben zur landwirtschaftlichen

Arbeit zu erledigen hatte und ihre Freiheitsraume noch eingeschrinkter waren als es fiir Minner
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der Fall war, die im Ubrigen in Frau Weichharts Leben auch die Bestimmer und
Familienoberhdupter waren. Das zeigt sich auch da, wo Frau Weichhart, 70-jahrig, ihren Ehemann
um Erlaubnis bittet, den Fihrerschein machen zu diitfen oder der Vater ihr das Heimkommen
verbietet, nachdem sie sehr jung Witwe wurde. Die Bedeutung von geschlechterstereotypen
Vorstellungen in Frau Weichharts Umfeld offenbart sich in der Schilderung der Verwunderung
vieler Bekannter tber ihre Autofahrten und den Fithrerschein an sich. Hier und in der Méglichkeit
zu Ausfligen mit dem Seniorenbund, zeigte sich jedoch auch schon die Aufweichung von
gesellschaftlichen Strukturen hin zu einer Individualisierung, denn trotz Spott hatte Frau Weichhart
die Moglichkeit den Fuhrerschein zu machen und obwohl die Weltsicht der béuerlichen
Gesellschaft und der allumfassende Wert der Arbeit zentral ist, wurde Freizeit durchaus auch fur

diese Klasse in den letzten Jahrzehnten Thema.

164



7. Zusammenschau der Ergebnisse

Die Analyse wurde, wie beschrieben, im theoretischen Rahmen der pidagogischen
Biographieforschung durchgefiihrt. Mit einem padagogischen Fokus gelang es, sowohl die sozialen
Konstruktionen der jeweiligen Biographien aufzuzeigen als auch die einzigartigen Arten und
Weisen zu zeigen, wie Menschen auf gesellschaftliche Anforderungen reagieren, sie modifizieren,
tbernehmen oder bekimpfen (vgl. Marotzki 1991: 186). Das W7 des Vollzugs war ebenso Teil der
Auswertung, wie die Selbst- und Weltverhaltnisse der jeweiligen Erzdhler*innen (ebd.: 198). Im
Zentrum standen die Bildungsmomente, deren Identifikation aus der theoretischen Positionierung
in der kritischen Erziehungswissenschaft erwuchs. Wir haben gesehen, dass alle Erzdhlungen
Emergenz aufweisen, also sich nie ausschlieBlich auf in der Sozialisation Erlerntes zurtickfithren
lassen (ebd.: 180).

Als in der piddagogischen Biographieforschung verortet stehen am FEnde dieses
Forschungsberichtes keine Typen, stattdessen wurden die einzelnen Falldarstellungen dicht
beschrieben und werden in diesem Kapitel in einer Zusammenschau betrachtet. Nachfolgend an
dieses Kapitel werden die Ergebnisse mit weiteren, theoretischen Konzepten diskutiert. Es werden
nun die Fragestellungen insofern beantwortet, dass die Einzelfille gemeinsam betrachtet werden.
Im Anschluss sollen die Prozessstrukturen der Bildungsmomente ebenso dargelegt werden, wie die
tbergeordneten Themen, unter die sich die Bildungsmomente der Einzelfille fassen lassen.

Wie zeigen sich Bildungsmomente in einem von gesellschaftlichen 1V erbdltnissen und Familie strukturierten
vorgezeichneten Lebensweg in lebensgeschichtlichen Ergdablungen von um das Jabr 2024 rund 90-jihrigen Menschen
der Arbeiter*innen- und Baner*innenklasse, die anf ibr , gelebtes Ieben* zuriickblicken? Wir haben gesehen,
dass sich die Bildungsmomente in den ecinzelnen Fillen sehr unterschiedlich darstellen und
verschiedenste Bereiche umfassen. Was als Bildungsmoment zu identifizieren ist hat sehr viel mit
dem Kontext zu tun, in dem er auftindbar ist. In den Erzdhlungen werden Anspriiche auf ein Stiick
cigenes Leben in Form von Winschen oder der Suche nach ,kleine[n] Freiheiten® (Beck-
Gernsheim 1983/2020: 17) deutlich. Bei Frau Weichhart findet sich ein Bildungsmoment im
Wunsch nach Mobilitit und Freizeit. Kleine Freiheiten beansprucht sie auch, indem sie dem Hobby
des Schneiderns nachgeht, dass sie gerne als Beruf ausgeiibt hitte, aber nur in ihrer Freizeit in ihr
Leben integrieren konnte.

Weitaus hiufiger konnten Bildungsmomente in Aspekten des Lebensweges gefunden
werden. Sie zeigen sich erstens da, wo der von der Positionierung im sozialen Raum und/oder
Familie vorgezeichnete Weg abgelehnt und aus den Erwartungen ein Stiick weit ausgebrochen
wird, wie es bei Frau Schobers Ehescheidung oder der Verweigerung der Arbeitsstelle aufgrund
des geforderten Parteieintrittes der Fall ist. Herr Fellner bricht aus dem Weg insofern aus, dass er

sich von dem in der NS-Zeit erlernten menschenfeindlichen Weltsicht bewusst abwendet und sich
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ein eigenes Selbst- und Weltbild schafft, indem er sich eine politische und religiése Haltung
erarbeitet. Frau Hanausek schaftt den Ausbruch aus der von Sorgearbeit dominierten Institution
ithrer Herkunftsfamilie durch eine Ausbildung und eine daran anschlieBende Erwerbsarbeit. Frau
Hanauseks Wunsch nach einem Leben als alleinstehende Frau erfullt sich nicht, konnte aber
dennoch als Bildungsmoment, in dem sie sich nach einem selbstbestimmten Privatleben sehnt,
identifiziert werden. Bei Frau Weichhart findet sich die Ablehnung des vorgezeichneten Weges da,
wo entgegen der bildungsfeindlichen Einstellung des Vaters ihr Wunsch nach formaler Bildung
und einem (anderen) Beruf sichtbar wird. Ersteres konnte sie im Rahmen ihres eigenen
Lebensablaufes nur in wenigen Momenten verwirklichen, zweiteres war ihr nicht moglich.
Dennoch schaffte sie es, sich diesen selbst gesuchten Wert, dass Bildung einen Wert an sich
darstellt, zu erhalten und diesen in der Erziehung ihrer eigenen Kinder zur Anwendung kommen
zu lassen. Das zeigt sich, wenn sie diese etwa bei Schulaufgaben oder dem Finden einer Lehrstelle
unterstutzt.

Die reflexive Ubernahme des vorgezeichneten Weges fand sich zweitens in einem
Bildungsmoment bei Frau Schobers politischer Einstellung, die sie von ihren Eltern reflektiert
ibernommen hat oder bei Herrn Bachlers reflektierter Ubernahme des ortstypischen Berufs.

Wie wir gesehen haben, vollzog sich bei allen identifizierten Bildungsmomenten eine
Bewusstwerdung und/oder Handlung (vgl. Dausien 1994: 580; Ribolits 2010: 174), teils auch in
widersprichlicher Weise oder umgekehrter Reihenfolge. Sie driickte sich jedoch stets in Form einer
kritischen Bezugnahme zur Umwelt, oder den Ansprichen, die diese Umwelt — also
Sozialisationsinstanzen,  soziale  Welten  oder  Herrschaftsverhiltnisse — an  die
Biographietriger*innen stellte, aus. Dies zeigte sich auf der individuellen Ebene in Form von
Anspruch auf oder Suche nach einem eigenen Stiick Leben und damit verbunden auch Glick (vgl.
Hentig 2008: 13), wodurch sich Selbst- und Weltverhiltnisse transformieren und der eigene Weg
oder ein Lebensabschnitt an einem eigenstindig erkannten Sinn ausgerichtet werden. Dies
geschieht ungeachtet von an das Individuum herangetragenen Normen oder Zwingen (vgl.
Ribolits 2015: 185).

Wenn Frau Schober sich etwa trotz ihrer prekiren finanziellen Lage, die sich durch eine
Scheidung noch zu verschirfen droht, dennoch fiir diese entscheidet, stellt sie damit Anspruch auf
einen eigenen Entwurf und auch auf Glick (vgl. Hentig 2008: 13). Herrn Fellners
Bildungsmomente kénnen vollstindig unter die Transformation von Selbst- und Weltverhiltnissen
eingeordnet werden. Frau Hanausek krinkt sich sehr, als sie fiir ihre Ausbildung die Heimatstadt
verlassen muss. Ihre Loyalitit zur Herkunftsfamilie bleibt ungebrochen, wie sich darin zeigt, dass
sie diese ihr Leben lang unterstiitzte. Trotzdem entscheidet sie sich dafiir, ein Stiick eigenes Leben

in Form einer Ausbildung und eines Berufes einzufordern, worin sie auch den Anspruch auf Glick
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deutlich macht (ebd.). Herrn Bachlers tiberwundene Suchterkrankung ist hier ebenso zu nennen
wie Frau Weichharts Wunsch nach Bildung und Beruf, die sich nur in Ansitzen verwirklichen
lieBen.

Es zeigte sich, dass auch die Reflexion dieser Anrufungen von Gesellschaft und Familie
und das Finden eines eigenen Modus als auf dieser Ebene zu verortender Aspekt festgemacht
werden kann. Somit kann das urspringliche Theorieverstindnis erweitert werden, was im
folgenden Kapitel 8 niher ausgefithrt wird. Es fand sich bei Frau Schober dort, wo sie die politische
Sozialisation durch ihr Elternhaus von kollektiven Arbeitskimpfen hin zum Aufstehen gegen
Ungerechtigkeiten in ihrem eigenen Leben erweitert und diese Selbst- und Weltverhiltnisse fir
ihren eigenen Lebensweg nutzbar macht. Bei Herrn Fellner zeigt sich dies etwa im reflexiven
Finden einer eigenen religiosen Auffassung. Frau Hanausek behilt die in der Familie erlernte
Orientierung an Sorgearbeit bei, findet fir sich jedoch die Moglichkeit, diese in ein Stiick mehr
Unabhingigkeit zu transferieren, indem sie sie auch in professionellem Kontext im Rahmen ihres
Krankenschwesternberufs ausiibte. Herr Bachler reflektiert Anspriche an ihn insofern, dass er
seinen thm vorgezeichneten Berufsweg selbstbestimmt tbernimmt und sich auf verinderte
Rahmenbedingungen mit eigenen Wiinschen und Anpassungen, die diesen entsprechen, reagiert.
Bei Herrn Bachler ist seine Orientierung an Zusammengehorigkeit und Solidaritit, die er in der
Gemeinschaft seines Dorfes gelernt hat und reflexiv weiterfithrt, als zentral zu nennen. Sein Einsatz
fir einen gemeinsamen Friedhof fir alle Dorfbewohner*innen ist allerdings ein von ihm
geschaffener Modus.

Herr Bachler lasst seinen Reflexionserkenntnissen, soweit es aus dem Interview
herauszulesen ist, zumindest auf Ebene der Geschlechterverhiltnisse keine Taten folgen. Seine
Fahigkeit Ungleichheitsverhiltnisse zu reflektieren, darf trotzdem als Bildungsmoment genannt
werden. Er findet zu den tibernommenen Werten seiner Herkunftsgemeinschaft einen eigenen
Zugang. Wenn es Frau Weichhart auch nicht moglich war, ihren Berufswunsch Schneiderin zu
verwirklichen, findet sie dennoch Wege, dieser Leidenschaft in Form eines Hobbies nachzugehen.
Trotz niedergeschlagenen Wiinschen nach mehr formaler Bildung gibt sie sich nicht geschlagen,
sondern verhilft dem Wert, den sie formaler Bildung zuweist, dazu, in ihrem Leben auf andere
Weise eine Rolle zu spielen. Das zeigt sich in der Zeit, die sie in ihrem arbeitsreichen Alltag dem
gemeinsamen Lernen mit ihren Téchtern einrdumt. Dies ist umso bemerkenswerter, da sie in ihrem
Ehemann einen dhnlichen Widersacher erlebt, wie in ihrer Kindheit und Jugend den Vater.

Auf der gesellschaftlichen Ebene zeigt sich, dass sich auch hier einige Bildungsmomente finden
lieBen, wo Menschen sich fir eine gleichwertigere Gesellschaft einsetzen und sich teilweise auch
an der Erreichung dieser aktiv beteiligen (vgl. Adorno 1959: 170; Andetl 2021: 7; Ginner/Sandner
2021: 9f.; Horkheimer 1985: 4{f.; Klatki 2019: 104£.; Ribolits 2010: 7f.), etwa wenn Frau Schober
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die Kimpfe fur mehr Gerechtigkeit der  Arbeiter*innenbewegung  ihrer
Vorginger*innengenerationen schitzt, und ihre politische Einstellung darin  findet,
Ungleichheitsverhaltnisse zu problematisieren. Herr Fellner versorgt als Jugendlicher in einem
totalitiren System Gefangene, wendet sich vom faschistischen NS ab und wihlt spiter eine
politische Haltung fiir sich, die sich gegen Ungleichheit wendet. Sein ganzes Leben hindurch ist es
thm wichtig, sich um andere zu kiimmern. Herrn Bachlers konsequentes Verfolgen der in der
dorflichen Sozialisation erlernten Werte zeigt sich da, wo er sich selbst als Individuum weniger
wichtig wahrnimmt. Als Mitglied einer Gemeinschaft setzt er sich allerdings da relevant, wo er
etwas bewegen kann. Solidaritit und Gemeinschaft sind fir seine Erzidhlung bestimmend, an ihnen
orientiert er auch Handlungen, die zu mehr Gleichheit fihren (vgl. Gnahs/Ribolits 2013: 7), wie
sich in der Geschichte rund um den Friedhof zeigt. Seine Fihigkeit, Ungleichheit auch bezogen
auf die Weltgesellschaft und Geschlechterverhaltnisse wahrzunehmen und zu problematisieren,
kann hier ebenso genannt werden. Frau Weichharts Problematisierung rechtsextremer Stromungen
im Heute, die sie mit den in der NS-Zeit gesammelten Erfahrungen in Verbindung setzt, und ihre
Empathiefihigkeit gegentiber NS-Opfern passt ebenfalls zu dieser Ebene.

Die Bildungsmomente stellen sich als Emanzipation dar, die sich mitunter auch durch
(Selbst)reflexionsfihigkeit auszeichneten. Gemein ist ihnen, dass Menschen zumindest in gewissen
Abschnitten ihres Lebensweges Selbstbestimmung, Selbstverwirklichung oder Unabhingigkeit in
Abhingigkeitsverhiltnissen und Ungleichheitslagen erlangten und dies zum Teil auch fir andere
forderten.

Wie kinnen diese Bildungsmomente in Begug anf die in ihnen um Ausdruck kommenden Selbst- und
Weltverhdltnisse sowie hinsichtlich ibrer Mdglichkeitsbedingungen verstanden werden? Die Rekonstruktion der
Ausbildung der Selbst- und Weltverhdltnisse, die den Biographietriger*innen als Orientierungssysteme
von Familie und anderen Sozialisationsinstanzen zur Verfiigung gestellt werden (vgl. Ackermann
et al. 2012: 14£.), trug dazu bei, die Bildungsmomente auch in ihrem Werden zu verstehen. Dabei
konnte auch gesehen werden, wie ideologisch geprigte Vorstellungen, Geschlechterverhiltnisse
und die kapitalistische, gesellschaftliche Ordnung auf Menschen wirken.

Frau Hanausek und Frau Weichhart haben die Auffassung, dass sie zu Arbeit brauchbar
sein miissen, beinahe vollig inkorporiert. Frau Schobers in der Kindheit erlerntes Weltbild wurde
auch durch die traumatisch wirkende Vertreibung nicht ausgel6scht. Es bleibt ihr stets Richtschnur,
wodurch sie gegen Ungerechtigkeiten aufstehen kann. Herr Fellner lernt in seinen frithesten Jahren,
dass es unterschiedliche Zuginge zu Selbst und Welt gibt. Spiter wendet er sich vom etlernten
nationalsozialistischen Welt- und Menschenbild ab, reflektiert die in seiner Familie und seinem
Dorf dargebotenen Zuginge zu religiéser und politischer Weltanschauung und findet eigene,

bewegliche Standpunkte. Bei Frau Hanausek wurde sehr deutlich, wie sehr sie von doppelter
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Vergesellschaftung betroffen ist und wie briichig die Bewusstwerdung ihrer Rolle stattfindet. Frau
Hanauseks Ausrichtung ihres gesamten Lebens am ,Dasein fir Andere® (Beck-Gernsheim
1983/2020) wird an gewissen Punkten, wie wir gesehen haben, in Handlungen aber in Teilen auch
in der Bewusstwerdung in Frage gestellt und erschopft sich nicht ausschlief3lich darin. Herr Bachler
tbernimmt die in der Dorfgemeinschaft erlernte Selbst- und Weltsicht und setzt sich fir die
redliche Weiterentwicklung dieses von Gemeinschaftlichkeit bestimmten Zugangs im Rahmen
seines Dorfes ein. Frau Weichhart lernt in der Sozialisation neben nationalsozialistischer
Propaganda, die gewissen Menschengruppen ihre Menschlichkeit und Wiirde absprach, vor allem
vertreten durch den Vater, dass der Wert eines Menschen sich aus seiner Arbeitsfihigkeit ergibt.
Dennoch wird es ihr méglich, Empathie- und Reflexionsfihigkeit auszubilden und in formaler
Bildung einen Wert zu schen. Ihre FEinsicht, dass sie trotz altersbedingter, korperlicher
Einschrinkungen noch ein Recht auf Ausflige hat, geschah wihrend des Interviews und machte
deutlich, dass die Interviewsituation einen Reflexionsraum darstellt, der auch als Méglichkeitsraum
fiur Bildungsmomente zu sehen ist.

Aus Sozialisation und der Position im sozialen Raum ergaben sich auch unterschiedliche
Miiglichkeitsbedingungen fiir Bildungsmomente, die etwa durch Klasse, Wohnort oder Geschlecht und
deren Zusammenwirken entscheidend mitbestimmt sind. Dies zeigt sich etwa, wenn Frau Schobers
Ehescheidung und das Ablehnen einer Arbeitsstelle auch dahingehend betrachtet werden, dass sie
aufgrund ihrer Klassenlage und der damit verbundenen prekiren finanziellen Situation mit einer
Trennung und Ablehnung einer Arbeitsmoglichkeit unweit mehr riskiert als jemand mit
gesichertem materiellem Standpunkt. Auch ihr Geschlecht spielt eine Rolle, wenn man die
gesellschaftlichen Anrufungen an Ehe bedenkt, die vor allem an Frauen gestellt werden.
Gleichzeitig kann auch gefragt werden, ob Frau Schobers Klassenzugehérigkeit sie ein Stiick weit
freier von burgerlichen Moralvorstellungen macht und Zuwiderhandlungen gegen gesellschaftliche
Normen und Werte in der eigenen Community dadurch mit weniger Ausschluss einhergehen. Dies
muss allerdings, als gewagte These formuliert bleiben.

Herr Fellner bekommt in seinem Heimatort und seiner Familie sowohl politisch als auch
religios stets mehrere Auffassungen von Welt dargeboten, wodurch der Moglichkeitsraum zum
Bildungsmoment, sich gewahr zu werden, dass man einen eigenen Weg wihlen kann, vergroB3ert
wird. Gleichzeitig wichst er jedoch in Diktaturen auf, die gegensitzliche Meinungen nicht dulden,
und das Finden eines eigenen Weges zumindest abseits der gedanklichen Ebene v6llig beschrinken.
Sein minnliches Geschlecht erméglicht es ihm jedoch im Erwachsenenalter — sich stets frei von
héuslicher Sorgearbeit — reflexiven Vorgingen in Auseinandersetzung mit Menschen zu widmen.
Auch seine Arbeitsstelle, eine Fabrik, die tiber eine 6ffentliche Bibliothek verfiigt, kann genannt

werden, wenn er erzihlt, dass er sich dort Literatur ausliech, die thm dabei half, eine politische
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Meinung zu entwickeln. Frau Hanauseks Mdglichkeit, die Ausbildung zur Krankenschwester zu
absolvieren, war stark von der Unterstiitzung relevanter Anderer abhingig (vgl. Schiitze 1984: 95).
Zuallererst von der Schwester, die ithr Hinweise gibt, aber auch von der Mutter, die sie letztlich
doch dabei unterstutzt diesen Weg einzuschlagen.

Auch die strukturelle Beschaffenheit von Frau Hanauseks Heimatstadt kann genannt
werden, da diese sowohl tber ein eigenes Krankenhaus als auch tiber einen Bahnhof verftgt, tiber
den Frau Hanausek in andere Stidte reisen konnte, um sich in verschiedenen Ausbildungsstitten
vorzustellen. Ganz anders ist dies bei Herrn Bachler, der in einem abgeschiedenen Bergdorf lebt,
was es thm einerseits verunmoglichte, héhere Schulbildung zu erhalten, andererseits auch aus
verschiedenen Berufen zu wihlen. Dennoch schafft er es auch begiinstigt durch sein minnliches
Geschlecht eigene Handlungsfihigkeit in den begrenzten Rdumen seines Berufs und Dorfes zu
finden. Frau Weichharts Geburt als Tochter in eine lindliche Biuer*innenfamilie bestimmt ihren
Lebensweg so stark, dass der Weg einen anderen Landwirt zu heiraten, mit thm auf dessen Hof zu
ziehen und Kinder zu gebiren beinahe unausweichlich scheint. Das ist vor allem ab dem Zeitpunkt
der Fall, als Frau Weichhart unehelich schwanger wird. Es ist daher wenig verwunderlich, dass ihr
nur im Kleinen Abweichungen von diesem Lebensweg offenstehen, die sie jedoch immer wieder
zu nutzen bereit ist.

Bei der Analyse der Bildungsmomente ausgesprochen hilfreich waren die Progessstrukturen.
Es zeigte sich, dass sich Bildungsmomente iiber weite Strecken in anderen Prozessstrukturen
zeigen als die fiir den jeweiligen Einzelfall dominante. Dadurch wurde auch sichtbar, wie fruchtbar
die Auswertungsmethode fiir das Thema war. Marotzki (1990: 160) fihrt Wandlungsprozesse als
besonders bedeutsam fir Bildungsprozesse an. Dies bestitigte sich in Teilen auch fur
Bildungsmomente. Bildungsmomente als Wandlungsprozesse finden sich etwa bei Frau Schobers
Scheidung und dem Ausschlagen des Jobangebots, sowie bei Herrn Fellners Finden eines religiésen
Weltbildes und seiner endgtltigen Abwendung vom Nationalsozialismus. Bei Frau Hanausek zeigt
sich ein Wandlungsprozess da, wo sie aus dem vorgezeichneten Weg der Herkunftsfamilie
ausbricht. Herrn Bachlers Wandlungsprozess ist im Alter verortet, wo er seine
Alkoholsuchterkrankung tiberwindet.

Bildungsmomente, die als biographische Handlungsmuster in Erscheinung traten, fanden
sich bei Herrn Fellner in jenen Erzdhlpassagen, die bereits eine erste Ablehnung des
nationalsozialistischen Regimes beinhalten. Bei Herrn Bachler finden sich biographische
Handlungsmuster in seinem Einsatz fur Gemeinschaft auch im Tod und in der Reaktion auf die
Verinderungen im Holzknechtberuf. Frau Weichhart wihlte das biographische Handlungsmuster
sowohl da, wo sie Winsche nach formaler Bildung und Beruf ausdriickte als auch in ihrer Einsicht,

dass sie weiterhin an Ausflugsfahrten teilnehmen kénnte, wenn diese anders organisiert wiirden.
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Zwel Bildungsmomente konnten auch als institutionelles Ablaufmuster gedeutet werden,
wie wir bei Frau Hanauseks Festhalten an ihrem Berufswunsch und Herrn Bachlers reflektierter
Ubernahme des Holzknechtsberufs gesehen haben. Thre Fihigkeit zur Anpassung an die
institutionellen Vorgaben der Ausbildungsanstalt ermdéglichten es Frau Hanausek, ihren
Berufswunsch durchzuhalten und zu verwirklichen. Das ist umso bemerkenswerter, da die fiir ihre
Erzihlung dominante Prozessstruktur ebenfalls das institutionelle Ablaufmuster ist. Im
Bildungsmoment passt sie sich jedoch einer neuen Institution an. Auch eine Verlaufskurve findet
sich — wenn auch nur als Teilaspekt eines Bildungsmoments — dort, wo in Herrn Fellner, wihrend

seiner Berufsschulzeit ,,etwas zerbrach®, als sein Schulkollege, obwohl die Nazis seinen Vater

ermordet hatten, weiterhin vom Sieg des NS-Regimes fantasierte.

Die Analyse von Prozessstrukturen gestaltete sich in detaillierten Erzihlungen weitaus
einfacher und sicherer und war bei anderen Textsorten teilweise nicht moglich, da diese hiufig
nicht Gber eine Erfahrungsaufschichtung verfigen (vgl. Schutze 1984: 92ff.). Es konnten auch
Bildungsmomente an Stellen identifiziert werden, fir die keine Prozessstrukturen festgelegt werden
konnten, da die Bildungsmomente aus mehreren Passagen, Beschreibungen oder Argumentationen
zusammengesetzt, analysiert wurden. Das trifft neben Frau Schobers Ubernahme der politischen
Einstellung der Eltern auch auf Herrn Fellners Finden einer politischen Haltung oder Herrn
Bachlers Reflexion von Ungleichheitsverhiltnissen zu. Auch Frau Hanauseks Wunsch nach
Auswanderung und nach einem selbstbestimmten Privatleben wurden ohne Prozessstrukturen
identifiziert. Frau Weichharts Ausbildung von Reflexions- und Empathiefihigkeit folgt ebenso
keiner spezifischen, strukturellen Haltung.

Strukturell ist neben den Prozessstrukturen auch zu bemerken, dass sich Bildungsmomente
héufig da zeigen, wo Menschen ,,innere Zustinde gesteigerter Kreativitit und Produktivitit™ (ebd.:
95) wahrnehmen. Damit verbunden erkennen sie mehr oder weniger bewusst die Potenziale
alternativer Handlungsmaéglichkeiten oder werden tiberhaupt erst wieder handlungsfahig. Wie wir
gesehen haben, zeigten sich Bildungsmomente hiufig da, wo die Erzihler*innen Situationen
dramatisch und szenisch darstellen (ebd.: 89). Sie finden sich hiufig in Situationen wieder, die
unerwartet waren und wurden dariiber hinaus nicht selten von der eigenen Reaktion ein Stiick weit
tberrascht, wie es fir Wandlungsprozesse typisch ist (ebd.: 92f). Diese Geschichten beinhalten
héufig ausfithrliche Beschreibungen des Schauplatzes und eines konkreten Zeitpunktes, wie es auch
fir die Prozessstruktur der Verlaufskurve tblich ist (ebd.: 100). Schiitze (ebd.: 89) spricht jedoch
davon, dass auch Hohepunkte und Anderes, fir die Erzihlenden Relevantes, auf diese Weise
dargestellt wird. Auch in der Analyse dieser Arbeit haben wir gesehen, dass dies in Situationen, die
Briiche, AuBlergewohnliches oder aus dem Alltag herausfallendes darstellen, und in denen sich die

Biographietriger*innen ihrer Gestaltungsmacht gewahr werden, in dieser Darstellungsart sichtbar
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werden. Gerade in diesen oft sehr aufregend geschilderten Passagen, die meist in der
Prozessstruktur der Wandlungsprozesse aber auch biographischer Handlungsmuster auftielen,
wird deutlich, dass sich fir die Protagonist*innen ein ,,Kennenlernen der eigenen ritselhaften
Fahigkeiten® (ebd.: 95) einstellt. Sie werden sich gewahr, dass es méglich ist, anders zu denken und
anders zu handeln.

Manchmal geht ein Wunsch oder eine Handlung dem Bewusstsein voraus (vgl. Dausien
1994: 580), wie es bei Frau Schobers Ablehnung der Arbeitsstelle geschieht. Bei anderen wiederum
findet die Bewusstwerdung nur auf gedanklicher Ebene statt und es folgt keine Handlung, wie es
bei Herrn Bachlers Reflexion der Geschlechterverhiltnisse der Fall ist. Zuerst Bewusstwerdung,
dann Handlung findet sich etwa bei Herrn Bachler, der sich an den segregierten
Beerdigungsablidufen seines Dorfes stért und hernach die anderen Dorfbewohner*innen mit seiner
Einsicht konfrontiert. Teilweise zeichnet sich eine Verdnderung und ein anstehender
Bildungsmoment schon am Horizont ab (vgl. Schiitze 1984: 94), wie etwa Frau Hanauseks
Wiinsche nach Auswanderung zeigen, bevor sie dann in einer iiberraschenden Situation endgiltig
ausspricht, dass sie unbedingt einen ihrer beiden Berufswiinsche verwirklichen mochte.

Andere Bildungsmomente sind eher als Prozess zu fassen, wenn wir an Herrn Fellners
Religionsfindung oder seine Ablehnung des NS-Regimes denken. Das zweite Thema zeigt sich
chronologisch zuerst in einer Verlaufskurve, spiter in mehreren Handlungsschemata und endgultig
als Wandlungsprozess. Es zeigt sich hier auch, dass die Grenze zwischen Bildungsmoment und
Bildungsprozess sehr schwimmend verlaufen kann und sich aus mehreren Bildungsmomenten ein
Bildungsprozess zusammensetzen kann, wenn ein neuer ,,Zeithorizont™ (Marotzki 1990: 130) in
Form eines ,,qualitativen Sprungs® (ebd.: 131) beobachtbar ist, wie es bei Herrn Fellner der Fall ist.

Zusammengefasst kann gesagt werden, dass Bildungsmomente — wenn sie auch in recht
unterschiedlichen Phasen des Lebens stattfinden — hiufig unter einem zbergeordneten Thema za
beschreiben sind. Das ist bei Frau Schober ihr Selbst- und Weltbild, das so zu beschreiben ist, dass
sie eine Welt sieht, die grundsitzlich verinderbar ist. Wenn in dieser Welt Ungerechtigkeiten
auftreten, ist es moglich, dagegen aufzustehen und einzugreifen. Wenn die eigenen
Handlungsspielrdiume begrenzt sind und eine Verbesserung der Lage nicht moglich ist, kann die
angebotene Realitit zumindest bestreikt werden, wie sich in der Ehescheidung und dem
Ausschlagen des Arbeitsangebotes zeigt. Und das auch, wenn es fiir einen selbst Nachteile nach
sich zieht, wie etwa eine schwierigere finanzielle Position. Auch bei Herrn Fellner ist das Thema
der Selbst- und Weltverhiltnisse zentral. Bei ihm geht es jedoch um deren Transformation.

Frau Hanauseks Thema ist das widerstindige und dabei auch widerspriichliche
Ubernehmen von an sie herangetragenen Anrufungen beziiglich ihres Lebensweges. Uber weite

Strecken Ubernimmt sie diese Anforderungen unreflektiert, indem sie sich ihr Leben lang um ihre
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Herkunftsfamilie sorgt und sich einen Beruf sucht, indem sie die weibliche Sorgearbeit
verwirklichen kann. Andererseits bricht sie auch mit den Vorstellungen, die an sie gestellt werden,
wenn sie sich widerstindig dafiir stark macht, eine Ausbildung zu machen und keine eigene Familie
grinden mochte. Bei Frau Hanausek wird besonders deutlich wie Handlungen, aber auch
Wiinsche, hiufig Bewusstwerdung vorausgehen. Hier ldsst sich ein weiterer Hinweis finden, wo die
in dieser Arbeit geleistete Interpretation das bisherige Theorieverstindnis Ubersteigt, wie im
folgenden Kapitel genauer erlautert wird.

Herrn Bachlers Bildungsmomente orientieren sich allesamt am Wert der Gemeinschaft. Bei
Frau Weichhart konnte kein ibergeordnetes Thema herausgearbeitet werden. Bei ihr zeigt sich
cher, dass sie ihre sehr begrenzten Handlungsspielrdume nutzt, wo es ihr moglich scheint und sie
sich auch in Situationen, die wenig Handlungsspielriume offenlieBen, als grundsitzlich
handlungsfihig, wenn auch nur auf gedanklicher Ebene, zeigt.

Jedenfalls konnte dem padagogischen Interesse an Handlungsspielriumen, die Menschen
in threm ,,psychischen Innenraum® (Baacke 1993: 57) oder auch in Handlungen nutzen, durch das

Auffinden von Bildungsmomenten Gentge geleistet werden.
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8. Diskussion und Fazit

Die umfangreiche Zusammenschau der Ergebnisse hat gezeigt, dass es einige Punkte gibt, die das
bisherige Theorieverstindnis dieser Arbeit tbersteigen. Diese werden im Rahmen dieses Kapitels
niher ausgefithrt und erginzt. Zuvor wird jedoch die Bedeutung der Ergebnisse mit einschligiger
Literatur herausgearbeitet, um die Relevanz der Forschung darzulegen. Die Ergebnisse werden an
dieser Stelle auch noch einmal mit den Konzepten von Dausien (1994) zur Suche nach dem eigenen
Leben und Beck-Gernsheims (1983/2020) Individualisierungsbewegung vom ,,‘Dasein fiir andere’
zum ,,Anspruch auf ein Stiick ,eigenes Leben® in Beziehung gesetzt. Auch Kohli (1985) und die
Chronologisierung des Lebensablaufes und der Individualisierungstendenzen in den Erzihlungen
bekommen hier Raum. AbschlieBend wird herausgearbeitet, inwiefern das mit dieser Forschung
verfolgte emanzipatorische Erkenntnisinteresse eingelost werden konnte.

Wie sichtbar wurde, konnte Dausiens (1994: 575; 580; 587) Feststellung, dass es beim
Anspruch auf ein Stiick eigenes Leben zu Ungleichzeitigkeiten und Widerspriichen kommt, etwa
indem Handlungen — und wie wir gesehen haben auch Wiinsche — Bewusstwerdung vorausgehen.
Dausiens Vorschlag folgend, konnten die beiden Kategorien in ihrer komplexen Verbindung
betrachtend gezeigt werden, da beides hiufig zur selben Zeit passiert. Am eindricklichsten stellte
sich dies bei Frau Hanausek dar, die sich im Leben fur andere sehr stark aufopfert und der es
dennoch gelingt, ein Stiick eigenes Leben in Form ihres Berufswunsches zu verwirklichen.

Die von Beck-Gernsheim (1983/2020) viel beschworenen Individualisierungstendenzen
zeichneten sich im Leben der proletarischen und bauerlichen Menschen sehr wenig ab. Es
offenbarte sich, dass sie — wohl bedingt durch ihre Klassenlage und das Leben in ruralen Gebieten
— von den Individualisierungstendenzen weniger stark begtinstigt waren. Ausnahmen stellen etwa
Frau Schobers Ehescheidung, Frau Hanauseks Beruf oder Frau Weichharts Mobilitit im Alter dar.

Weitaus stirker als Individualisierungsvorgingen folgt ihr Lebensablauf der von Kohli
(1985: 4£.) beschriebenen Chronologisierung des Lebenslaufs, die sich durch einen vorhersehbaren
Ablauf und Familienzyklus auszeichnet (ebd.: 5). Gerade bei Frau Weichhart stellte sich dies als
besonders eindriicklich dar, wenn man bedenkt, wie sehr ihr Vater keinerlei Bestrebungen zulisst,
die Frau Weichhart von ihrem vorgezeichneten Weg, Biuerin zu werden, abweichen lassen. Bei ihr
fanden sich gar Tendenzen aus vormodernen Gesellschaften. Denn selbst die Ausbildung fiir
Titigkeiten, die Frau Weichhart als spitere Landwirtin gut gebrauchen kann, widerstrebt dem
Vater. Dies sehen wir, wenn wir an Frau Weichharts Erzidhlungen zu seiner Einstellung hinsichtlich
ithres Besuchs der landwirtschaftlichen Fortbildungsschule denken. Wie bereits in der Einleitung
dieser Masterarbeit in Ansitzen beschrieben, waren, wie Kohli (ebd.: 11) schreibt, vormoderne
Lebensformen stirker an einer ,,Langsicht® ausgerichtet als an individuellen Lebensabldufen. Die

Einzelnen hatten sich dabei in Familien eingeordnet vor allem um die ,,materielle Grundlage* (ebd.)
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— also Besitz — zu kimmern, der ihre individuelle Lebenszeit Giberdauerte. Der Fokus lag also auf
der ,,Sicherung der Kontinuitit des familialen und zugleich wirtschaftlichen Verbandes, in dessen
Rahmen das Individuum stand.“ (ebd.). Das driicke sich auch im ,,Hofdenken® von Biuer*innen
aus (ebd.). Ihr Grundbesitz, als das Bestindige im Unbestindigen, verband die Generationen
miteinander und hatte ,existentielle Bedeutung® (Rosenbaum 1982: 506, zit. n. Kohli 1985: 11).
Biuer*innen stellten sich iiber Jahrhunderte in den Dienst ihres Besitzes, wobei einzig die Qualitit
der Verwaltung des Materiellen bedeutsam war und nicht die jeweiligen Akteur*innen, die diese
ausfihrten (Imhof 1984: 188, zit. n. Kohli 1985: 11). Wenn sich auch die Sterblichkeit und die
Lebensumstinde zur Mitte des 20. Jahrhunderts, als Frau Weichhart aufwuchs, mafgeblich
verdndert hatten, so zeigt ihre Erzahlung dennoch, wie stark diese Auffassung — zumindest in ihrer
Familie und Region — noch wirkte. Bei Herrn Bachler findet sich Ahnliches. Bei ihm geht es aber
nicht um das Sichern individuellen Besitzes, sondern um ein Kollektiv einer Ortsgemeinschaft, von
der er nur Reprisentant ist.

Wie weiter oben ausgefiihrt ergeben sich durch Individualisierung auch Risiken und
Widerspriiche (vgl. Dausien 1994: 576). Diese offenbaren sich eindrucksvoll bei Frau Hanausek,
die zwischen Sorgearbeit — vor allem rund um ihre kleine Tochter — und der Austibung ihres Berufs
aufgerieben wird. Darin wird auch deutlich, dass Frau Hanauseks Werte noch stirker an der
Ideologie der traditionellen Kernfamilie, in der die Ehefrau fur die Sorgearbeit zustindig ist,
ausgerichtet sind, obwohl sie parallel dazu ihren Berufswunsch verwirklicht hat, was dieser
Ideologie widerspricht (ebd.: 579f.). Bei Frau Hanausek wird deutlich, was aus Dausiens (ebd.: 584)
Studie hervorgeht, nimlich, dass 6konomische Unabhingigkeit im Rahmen eines Berufs weitaus
stirkere Anziehung austbt als idealistische Selbstverwirklichung. Arbeit ist vor allem bei den
Erzihlungen der drei Frauen und Herrn Bachler bedeutend, wobei dies bei Frau Schober, Herrn
Bachler und Frau Weichhart finanziell bedingt ist. Bei Frau Hanausek, die einen hoher
qualifizierten Berufswunsch verwirklicht, zeigt sich jedoch, dass die damit erworbene
Unabhingigkeit von der Herkunftsfamilie zentral ist und ebenso kein Wunsch idealistischer
Selbstverwirklichung darin aufzufinden ist.

Wie aufgezeigt, haben die Positionierung im sozialen Raum und die jeweilige Verortung in
Differenzkategorien groBen Einfluss auf die Moglichkeit eines selbstbestimmten Lebens. Die
Bedeutung von Klasse war in allen Erzahlungen inhdrent auffindbar. Klassismus als plakative
Diskriminierung wurde etwa da deutlich, wo Frau Hanausek davon erzihlt, von der Leiterin der
ersten ,,.Schwesternschule® aufgrund ihres Auftretens und ihrer Kleidung herablassend behandelt
worden zu sein. Weiters wird Klasse von den Akteur*innen aber auch selbst mithergestellt. Das

findet sich so im ,,Klassenhabitus® (Bourdieu 1979/2023: 175), der sich etwa darin zeigt, dass
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ausgenommen von Frau Hanausek keine der interpretierten Fille andere Berufswiinsche verfolgte,
als sie fiir die eigene Klasse typisch sind.

Um die Ergebnisse bezogen auf Klasse noch besser einzuordnen und darzulegen, dass diese
soziale Kategorie wie auch andere Differenzkategorien nicht deterministisch ist, empfiehlt sich ein
Blick zu Paul Willis. In seinem 1977 erstmals publizierten Buch ,,Learning to labour® legte der
culturual studies betreibende Soziologe die ,,Hammertown-Fallstudie® vor. Er beschiftigte sich mit
einer Art Gegenkultur, die Jugendliche aus Arbeiter*innenfamilien produzieren. Damit widmet sich
Willis einer Form von sozialer Reproduktion, die etwa Bourdieus Zuginge tbersteigt. Willis (1982:
11) erklirt, dass es im Gesellschaftssystem der kapitalistisch liberalen Demokratie keinen Zwang
dazu gebe, dass Menschen sich ihrer Klassenzugehorigkeit nach typisch verhalten und fiir diese
Klasse typische Berufe ergreifen. Arbeiter*innenkinder werden nicht in Arbeiter*innenjobs
gezwungen. Auch ihnen stehen, zumindest formal, verschiedene Méglichkeiten offen. Doch nicht
nur die konkreten Lebensumstinde, oder wie Bourdieu (1992/2015) konstatiert, das fehlende
6konomische, kulturelle oder soziale Kapital verhindern hiufig, dass sie andere Wege fiir sich

finden. Willis geht davon aus, dass Arbeiter*innen auch selbst Klasse herstellen:

wDie Klassenidentitdt wird in Wabrbeit erst reproduziert, wenn sie auf richtige Weise durch das Individuum nnd
die Gruppe hindurchgegangen ist, wenn sie im Kontext dessen neu erschayfen ist, was als der personliche und
kollektive Wille erscheint. Der Moment, wo Menschen thr Klassenschicksal selber leben, nicht iibernebmen, tritt

dann ein, wenn das 1 orgegebene neu geformt, gestirkt und auf neue Ziele gerichtet wird.” (Willis 1982: 13).

Kultur ist fur Willis Exrgebnis ,,kollektiv menschliche[r] Praxis“ (ebd.: 16) und hebt sich an
diesem Punkt noch nicht allzu sehr von Bourdieus (1979/2023: 175) Habituskonzept ab. Wichtiger
Bezugspunkt ist die eigene Arbeitskraft. Willis (1982: 13) bezeichnet diese als ,,Hauptmodus der
aktiven Verbindung zur Welt“. Arbeiter*innenkinder schaffen eine eigene Praxis, sie
transformieren Kultur und reproduzieren sie schlussendlich auch (ebd.). Die Ubernahme
beruflicher Arbeitsfelder, die wenig Ansehen genieBen, umfasst auch ein Stick weit
Selbstverurteilung, diese wird jedoch als aktive Aneignung und eine Form von Widerstand
umgedeutet (ebd.: 14). Die Basis dafur bildet die Realitit der existenziellen Bedingungen, die ein
Stiick weit deterministisch sind. Willis (ebd.: 14f.) kommt so zum Schluss, dass Gruppen zwar aktiv
zur Reproduktion und damit ihrer eigenen ,,Verdammung® (ebd.: 14) beitragen, dies geschieht
jedoch nur aufgrund der ,,realen kulturellen Verbindung mit ihren Lebensverhiltnissen® (ebd.: 15).

Die in seiner Studie untersuchten minnlichen Jugendlichen einer englischen
Arbeiter*innenschule bevorzugten schwere korperliche Arbeit gegeniiber geistiger und setzten
diese auch mit Minnlichkeitsauffassungen in Verbindung (ebd.: 247). Die Differenzkategorien

Klasse, aber auch Wohnort, determinieren diese Kultur nicht, sie wirken jedoch auf Sprache,
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Verhalten und bestimmte Zuginge der Menschen (ebd.). In unserer Gesellschaftsform wiirden
Menschen zwar nicht in gewisse Jobs gezwungen, gewisse Determinanten hitten allerdings
,symbolische Kraft“ (ebd.: 248) und trigen zur Reproduktion gesellschaftlicher Strukturen bei.
Weniger Chancen werden von den Jugendlichen scheinbar freiwillig ibernommen (ebd.). Dabei
wird die niedrige gesellschaftliche Stellung positiv umgedeutet und selbst (re)produziert. Enthalten
ist aber immer auch die Méglichkeit von Abweichungen. (ebd.: 249).

Aspekte struktureller Bedingungen erfahren erst durch das Durchwandern von Kultur
ithren Niederschlag. Diese Kultur wirkt wiederum zurtick in die Struktur. Willis (ebd.: 253) spricht
dabei auch von einer ,,Dialektik der Reproduktion®. Dadurch ergibt sich auf der einen Seite, dass
Menschen als Folge solcher ,,Durchdringungen® ihre ihnen aufgrund ihrer sozialen Lage auferlegte
,, Verurteilung leben (ebd.). Andererseits gibt es immer auch alternative Handlungsmoglichkeiten.
Entgegen strukturalistischen Theorien, wie jener Bourdieus, sieht Willis die ,herrschende
Ideologie* (ebd.) die auch Kultur umfasst, nicht als uniiberwindbar an (ebd.). Willis sieht Menschen
nicht nur als aktiv und deterministisch in der Reproduktion ihrer ideologischen Kultur, wie es in
Bourdieus (1979/2023: 75) Habitus angelegt ist, sondern aktiv an deren Herstellung und stetiger
Erneuerung beteiligt (vgl. Willis 1982: 254). Sie kénnen auch alternative Wege gehen (ebd.).

AbschlieBend fihrt Willis aus, dass die kapitalistische Gesellschaftsordnung darauf
angewiesen ist, dass die Arbeiter*innenklasse den ihr zugewiesenen Bereich nicht verldsst, obwohl
in den letzten Jahren der ,,Aufstieg ecinzelner durch leichtere Zuginglichkeit hoherer
Bildungsinstitutionen erreicht wurde (ebd.: 257). So kann die von Willis als ,,Gegen-Schulkultur®,
der korperliche Arbeit tiberhohenden Jugendlichen, die mit Ablehnung einer schulischer Laufbahn
einhergeht, auch so gefasst werden, dass sie systemstabilisierend wirkt, indem sie die Menschen in
wenig qualifizierten Arbeitsbereichen hilt (vgl. 259). Dies passt zu den Ausfithrungen im
Theoriekapitel (4.1.2.) zur Chancengleichheit, wo gezeigt werden konnte, dass die gegenwirtige
kapitalistische Herrschaftsform darauf angewiesen ist, dass es auch Verlierer*innen gibt, denn es
koénnen nun mal nicht alle gewinnen (vgl. Sattler 2008: 61f.).

2012 erweiterte Willis seine Erkenntnisse mit dem verstirkten Fokus auf kulturelle
(Selbst)Produktion abseits der biirgerlichen Hegemonie (vgl. Willis 2012: 243; 246). Gibe es diese
aktive Reproduktion der eigenen Klassenlage nicht, wire dies weitaus schwieriger fir die Stabilitéit
der kapitalistischen Verhiltnisse, die darauf angewiesen sind, dass Menschen in schlecht bezahlten,

stirker ausgebeuteten Lohnarbeitsverhiltnissen bleiben® (ebd.: 245). Willis sieht die marxistische

29 Meht zur Reproduktion sozialer Ungleichheit durch das Schulsystem findet sich bei Khakpour/Mecheril (2018). Die
Autor*innen schreiben davon, dass es sich bei Chancengleichheit um eine unter anderem von Schulen
aufrechterhaltene Illusion handle (ebd.: 153). Schuler*innen privilegierter Klassen profitieren von dem scheinbar
gleichwertigen Wettbewerb (ebd.: 153f.). Daraus folgt eine ,,Moralisierung des Scheiterns® (ebd.). Die burgerliche
Ausrichtung der Schule blende die ,.klassenspezifische Grundierung® (ebd.: 155) aus, wodurch eine Rechtfertigung
erfolge, dass manche siegen und andere vetlieren.
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Auffassung von Basis und Uberbau dahingehend umgekehrt, dass Menschen aktiv und mitunter
einfallsreich auf das, was auf sie wirkt, zurtickwirken (ebd.: 247£.). Das zeigt sich konkret in Formen
von oppositionellem Verhalten oder ,kulturelle[r] ,Durchdringung von konkreten Orten ..

Ideologien oder Regionen® (ebd.: 249).

*s

Aus Bourdieus Theorie lisst sich ableiten, dass Schuler*innen der Arbeiter*innenklasse im
Bildungssystem haufig wenig erfolgreich sind, da sie nicht tiber die nétigen Fihigkeiten und
burgerlichen Verhaltensweisen verfiigen. Die Folge von verschleiernden und aufgezwungenen
Machtpraktiken ist die Ausbildung des klassenspezifischen Habitus, durch den wiederum die
gegebenen Verhiltnisse reproduziert werden (ebd.: 252). Daran zu kritisieren weill Willis, dass
Kultur dabeti als abgetrennt gerahmt wird und Macht immer und tiberall als bestehendes Konstrukt
aufgefasst wird, wihrend ihre Produktion ,,mythisch® sei (ebd.: 253). In Bourdieus Konzept gibe
es keinen Platz fiir Opposition und widerstindiges Handeln (ebd.) und dartber hinaus wird Kultur
stets nur als burgerliche Kultur gefasst, was bedeuten wurde, dass Arbeiter*innen keine Form von
Kultur produzieren wiirden (ebd.: 254).

Willis (ebd.: 256) fasst kapitalistische Verhiltnisse nicht als ,,gegeben® (ebd.) auf, sondern
als kulturell unter anderem in Kdmpfen — auch seitens der unterdriickten Arbeiter*innenklasse —
produziert (ebd.). Er verweist auch auf die Verwobenheit verschiedener Differenzkategorien in
dieser Produktion, wenn er den Fokus auch vornehmlich auf Klasse legt (ebd.: 257). Widerstand
kann dabei eng mit Anpassung zusammenhingen, wie in der Hammertown-Studie etwa da deutlich
wurde, wo der in der Arbeit verdiente Lohn fir Vergnigungen verwendet oder versucht wird,

moglichst viel Geld ,herauszuschlagen® (ebd.). Darin zeigten sich Kimpfe, ,,vom Kapital so

> »

unabhingig wie moglich zu sein® (ebd.), was Willis (ebd.: 258) als Widerstindigkeit und als Teil

von Menschen hergestellter und ausgefiihrter Praxis fasst:

o Widerstand ist Teil des weiten Feldes einer allgemeinen menschlichen Praxis, wo Menschen geschaffen werden,
indem sie kollektiv ihre 1ebensbedingungen und immer die Unvorbersagbarkeit des 1V erbdltnisses zwischen dem,
was an diesen Aktivitdten die 1 erbdltnisse reproduziert und befestigt, und dem, was daran unzufrieden ist,
widerstandig und herausfordernd. [sic!| “ (ebd.: 258F.).

Darin eréffnet sich der Raum fiir Umgestaltung (ebd.: 258). Diese Auffassung findet sich dhnlich
auch bei Dausien (1994: 581).

Blicken wir auf die Ergebnisse dieser Arbeit, kann gesagt werden, dass sich diese
Reproduktion in allen analysierten Fillen, auf die eine oder andere Weise zeigt. Etwa wenn Herr
Bachler angibt, ohnehin keinen anderen Berufswunsch gehabt zu haben und sein Leben damit
zubrachte, im ,,Holzschlag® schwere korperliche Arbeit zu verrichten, die er mit dem Bild des

frohlichen Holzknechts aus dem Volkslied auch romantisiert. Auch Frau Weichhart reproduzierte
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das Erlernte insofern, dass sie kérperliche, bauerliche Arbeit bis ins Alter glorifiziert, denn wenn
man nicht mehr arbeiten kénnte, wire man nicht mehr zufrieden. In gewisser Weise zeigt sie sich
auch bei Frau Hanausek, die zwar als ,,Bildungsaufsteigerin® gesehen werden kann, da sie ihrem
vorgezeichneten Berufsweg der Hilfsarbeiterin entfloh, gleichzeitig allerdings den in der doppelten
Vergesellschaftung erlernten Fokus auf die weibliche Umsorgung der Familie sowohl in Beruf als
auch im Privatleben reproduzierte. Das Umdeuten der eigenen misslichen Lage indem etwa
korperliche Arbeit glorifiziert wird, kann, so eine These, auch so gedeutet werden, dass Individuen
sich durch diese bewusste Reproduktion und Ubernahme als handlungsfihig erleben kénnen und
nicht nur als passive Opfer sie benachteiligender Strukturen, wie es auch Willis (1982) in seiner
Studie nahelegt.

Frau Hanauseks Umgang mit der doppelten Vergesellschaftung verweist bereits auf die
zweite — fur diese Arbeit relevante — Differenzkategorie Geschlecht. Blicken wir auf die
Geschlechterverhdltnisse zeigte sich auch in den Ergebnissen dieser Arbeit, was Dausien (2009: 171f.)
schreibt. Geschlecht wird in Erzihlungen meist implizit relevant gesetzt. Gerade da, wo es explizit
thematisiert wird, gibt es Hinweise auf ,,Briiche und Diskrepanzen im Umgang mit der Differenz*
(ebd.: 172). Wie Menschen sich in ihrer Erzihlung im Geschlechterverhiltnis darstellen, ist als Teil
der narrativen Struktur zu lesen, in der die in der Gesellschaft vorherrschende Konstruktion von
Geschlecht sichtbar wird (ebd.). Geschlecht fungiert, im Gegensatz zur grundsitzlichen Offenheit
biographischer Entwiirfe, als begrenzendes Element fir die je besondere, eigene ,,biographische
Konstruktion®, wie es auch fir andere Differenzkategorien gilt (ebd.: 172f.). Dennoch ergibt sich
daraus kein Determinismus.

Wir haben gesehen, dass Geschlecht, wie Dausien schreibt, sich in den Erzahlungen
hauptsichlich in Form von ,,Geschlechterfiden® (ebd.: 172) auffinden lisst, die die gesamte
Biographie durchziehen. Es gibt aber auch Passagen, in denen Geschlecht explizit angesprochen
wird, wie etwa von Frau Hanausek, die bei der Erzdhlung von der Arbeitsteilung in der
Herkunftsfamilie davon spricht, dass die Verpflegung der jiingeren Geschwister die Aufgabe ihrer
Schwester und ihr selbst war. Fiir Herrn Fellner sind Frauen, wie er mehr oder weniger explizit
anfihrt, ginzlich fir die heimische Sphire zustindig, und das sowohl in seiner Herkunfts- als auch
seiner selbst gegriindeten Familie. Er selbst prisentiert sich durchgingig als Versorger. Herr
Bachler setzt Geschlecht da relevant, wo er reflektiert, dass er sich mit Kollegen Freiriume schuf,
wihrend die Frauen des Ortes zuhause die ,,Haus- und HofdodI* waren.

Bezuiglich der mit Intersektionalitat verfolgten Analyse der wechselseitigen Durchdringungen
der einzelnen Kategorien (vgl. Walgenbach 2012) kann gesagt werden, dass sich die
klassenspezifische Lage bei Frauen einerseits auch so niederschlug, dass sie zusitzlich zur

beruflichen Titigkeit iiber weite Strecken — vor allem bei Frau Hanausek und Frau Weichhart wird
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das deutlich — fiir die Sorgearbeit zustindig waren. Frau Hanausek und Frau Weichhart mussten
bereits in ihrer Kindheit und Jugend in der Sorge um ihre Geschwister Aufgaben tibernehmen, die
thnen spiter auch in den eigenen Familien, als sie selbst Mutter waren, oblagen. Bei Frau Schober
konnte sich das Geschlechterverhiltnis auch da zeigen, wo der Bruder einen Lehrplatz erhielt und
sie nicht. Lehrplitze in typischen Minnerberufen waren wohl auch in schwierigen, wirtschaftlichen
Zeiten wie der unmittelbaren Nachkriegszeit weniger rar gesit. Dartiber hinaus war ein Lehrberuf
fir mannliche Gesellschaftsmitglieder, die ja als Versorger zu fungieren hatten (vgl. Becker-
Schmidt/Knapp 1995: 11) auch in der Ansicht vieler Frauen, die an der Reproduktion der
gegebenen Verhiltnisse ebenso beteiligt sind, als hoherwertig eingestuft. Das zeigt sich so bei Frau
Schober aber nicht, denn sie betrauert die Unmdglichkeit einen Beruf erlernen zu kénnen.

Doch nicht nur Geschlecht und Klasse, auch Klasse und Wohnortt, lohnen einer genaueren
Betrachtung. So ist etwa bei Frau Hanausek festgestellt worden, dass ihr der verwirklichte
Berufswunsch vor allem auch aufgrund der durch den Wohnort in der Kleinstadt vorhandenen
Méglichkeiten zu Mobilitit méglich war, wihrend Herr Bachler aufgrund der abgeschiedenen Lage
seines Bergdorfes weder die Moglichkeit hatte, eine Hauptschule zu besuchen und ihm dartiber
hinaus auch kaum Moglichkeiten zu anderen Berufen offenstanden. Die Moglichkeit
Bildungsmomente zu erfahren, korreliert daher stark mit dem Zusammenwirken dieser sozialen
Kategorien, erschopft sich aber, wie wir gesehen haben, nicht darin.

Wie sich Moglichkeitsrdume auftun kénnen, zeigt auch ein Blick in Qklands (2023) Idee,
der privaten, weiblich dominierten Sphire und der 6ffentlich, mannlich dominierten (vgl. Becker-
Schmidt/Knapp 1995: 9f.), eine dritte Kategorie beizustellen. Gildemeister (2008: 210) fithrt an,
dass Manner in lebensgeschichtlichen Erzahlungen hiufig die EheschlieBung aussparen, wie Herr
Fellner, oder das Familienleben relativ wenig thematisieren, was sich bei ihm ebenso finden ldsst
wie bei Herrn Bachler. In ihrer Erzidhlung fokussieren sie auf ihr Leben in der 6ffentlichen Sphire.

Die dritte Sphire nennt Jkland ,,sacred space*”

. Der als sakral, heilig oder auch ehrwiirdig zu
tbersetzende Begriff sacred wird hier allerdings im englischen Original beibehalten. Diese
Kategorie schuf @kland, um den Raum der weiblichen Sprache und Handlungsfihigkeit in der
Geschichte zu verstehen (vgl. @kland 2023: 299). Diese Kategorie habe einen eigenen Modus und
eine eigene Bedeutung in der soziokulturellen Hierarchie. @klands Konzept (ebd.) Gbersteigt so
die bindre Auffassung von Raum, die sich in privat und 6ffentlich ebenso zeigt, wie wir in Beck-

Gernsheims (1983/2020) Spaltung vom ,,Dasein fir andere” auf der einen und einem ,,Stiick

eigenen Leben auf der anderen Seite kennengelernt haben. Insofern ist @klands Zugang dhnlich

30 Ich habe mit diesem Konzept bereits im Rahmen eines Essays geatbeitet, das unter dem Titel ,,I am... which kind
of Lover voraussichtlich im Frihling 2025 in der studentischen Zeitschrift UR: Das Journal veroffentlicht wird. Das
Essay widmet sich in einer Filmanalyse der Verbindung von Konzepten von Liebe und Verlangen (,,desire”) aus einem
kritisch-feministischen Blickwinkel und wurde im Rahmen eines Seminars verfasst (vgl. Grubner 2024).
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dem von Dausien, wobei sie keine Vermischung der beiden Kategorien ins Auge fasst, sondern
eine eigene schafft.

Okland zitiert die Historikerin Yvonne Hirdmann (1988, zit. n. @kland 2023: 300), die
davon schreibt, dass Raum bzw. Kategorie, Handeln und Geschlecht zusammenwirken.
Geschlecht zeichne sich dadurch aus, dass es einerseits eine Trennung zwischen Mann und Frau
gibt, die dartiber hinaus auch hierarchisch ist, da Manner als Norm gelten (vgl. Okland 2023: 300£.).
Diese Segregation wirkt zuriick auf die Rdume, die von Menschen benutzt, geschaffen und
reproduziert werden (ebd.: 301). Okland kritisiert, dass weibliche Titigkeit in spirituellen
Zusammenhingen hidufig der 6ffentlichen Sphire zugerechnet wird, obwohl weibliches Handeln
stets auf diese religiésen Tatigkeiten in der 6ffentlichen Sphire beschrinkt blieb (ebd.: 305). Sie
bezieht sich dabei sowohl auf die Rolle von Frauen in der Antike als auch des postreformatorischen
Europas und zeigt auf, dass es fur das Verstindnis von Geschlechterverhiltnissen aus historischer
Perspektive sinnvoll ist, ,,sacred space® als dritte Kategorie ins Auge zu fassen, die ebenso wie die
anderen beiden durch Sprache und rituelle Handlungen erzeugt wird (ebd.: 306; 314). In diesem
»sacred space” werden die Grenzen des angemessenen Verhaltens in 6ffentlichen und privaten,
héuslichen Rdumen tGiberschritten, wodurch Méglichkeiten fir Handlungen offenstehen, die in den
beiden anderen Sphiren nicht zur Verfiigung stehen (ebd.: 307). Im ,sacred space® wirkt
Geschlechterdifferenz anders als in den beiden anderen Sphiren (ebd.: 313). Die Sphire ist nicht
auf den religiésen Bereich beschrinkt, sondern ldsst sich auch in anderen Ausprigungen finden.

Blicken wir auf die Ergebnisse dieser Arbeit ldsst sich feststellen, dass die proletarischen
Frauen — Frau Schober und Frau Hanausek — beide sowohl in der hduslichen als auch in der
Offentlichen Sphire aktiv waren. Die scharfe Trennung in minnlichen und weiblichen Bereich
scheint bei Frau Schober aufgeweicht, da sie an einer Stelle auch angibt, dass ihr zweiter Ehemann
aufgrund seines Berufs im Winter stets arbeitslos gemeldet war, wihrend sie in einer Fabrik
arbeitete, wodurch er sich in dieser Zeit um die Sorgearbeit zuhause annahm. Bei Frau Hanausek,
die sowohl in der hiuslichen Sphire die komplett alleinige Verantwortung trug, sich aber dennoch
auch in der offentlichen Sphire ihres Berufslebens erfolgreich behauptete, kann gesagt werden,
dass ihre erste Zeit in O-Stadt als eine Form von ,,sacred space® identifiziert werden kann. Dort
gelang es ihr, einen eigenen Lebensweg zu wihlen. Obwohl sie mit ihrer Herkunftsfamilie
verbunden blieb, lernte sie Neues kennen woraus sich auch neue Mdglichkeiten, wie etwa der
Wunsch nach einem selbstbestimmten Leben als ledige Frau, der sich dann jedoch nicht erfillte,
ergaben. Diese Annahme kann auch dadurch untermauert werden, dass Frau Hanausek die ersten
Jahre ihrer Ausbildung in O-Stadt und den ersten Jahren der Berufstitigkeit bis zu ihrer Heirat, als

die schonste Zeit ihres Lebens beschreibt. Denn in dieser Zeit gab es fiir sie einen vollig anderen
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Méglichkeitsraum, als dies in der vorherigen und den spiteren Lebensphasen der Fall war, in denen
sie in der 6ffentlichen und der privaten Sphire aktiv war.

Bei Frau Weichhart fand sich ,,sacred space® dort, wo sie — wenn auch argumentiert durch
die Sorge um ihren Ehemann — im Alter von 70 Jahren den Fihrerschein machte und Auto fuhr,
was ihr wohl erstmals in ihrem Leben im Bereich Mobilitit ein Stiick weit Freiheit brachte.
Gleichen sich Lebensrealititen der Geschlechter im Alter zwar an, indem etwa die typisch
minnliche Rolle des ,,Erndhrers® wegfillt und Ménner ebenso stirker in der privaten Sphire aktiv
sind, kann aufgrund unterschiedlicher Anspriche dennoch — so Gildemeister (2008: 204£.) — nicht
von einer Auflésung der Geschlechterdifferenz im Alter gesprochen werden. Im Alter, das frei ist
von den Zwingen der Erwerbsarbeit und dem Aufziehen von Kindern, ist jedoch eine Form von
,»sacred space zu finden. Das findet sich ebenso bei Frau Weichhart, die im Alter den Anspruch
auf Freizeit und Mobilitit stellt, oder bei Herrn Bachler, der erst im Alter, als er weniger stark in
die von ihm als sch6én empfundenen ihn aber auch zerstérenden Umgebung eingebunden ist, einen
Weg fand, seine Alkoholsucht zu tberwinden. Auch bei Frau Hanausek wirkt das Alter insofern
erleichternd, dass sie nun keine Ricksicht mehr auf andere nehmen muss und ihren eigenen
Lebensentwurf insofern verwirklicht, dass sie nach dem Tod des Ehemanns zurtck in ihre
Heimatstadt zog und nun von ihren jingeren Briidern, um die sie sich frither kiimmerte, ein Stiick
weit versorgt wird und diese verinderte Beziehung auch zulassen kann.

Zusammengefasst kann nun konstatiert werden, dass das Theorieverstindnis dieser Arbeit
im Anschluss an die Analyse, die Zusammenschau der einzelnen Fille und die hier stattgefundene
Diskussion an mehreren Punkten uberschritten wird. Die Ergebnisse tbersteigen das
Theorieverstindnis erstens da, wo in Individualisierungsvorgingen wie sie im Anspruch auf ein
eigenes Stuck Leben festgemacht werden kénnen, nicht nur Handlungen der Bewusstwerdung
vorausgehen, wie es Dausien (1994: 580) nach empirischen Untersuchungen konstatiert, sondern
auch Wiunsche, in denen diese Anspriche zum Ausdruck kommen. In ihnen driickt sich schon
etwas aus, das den Winschenden nicht bewusst ist, wie es z. B. bei Frau Hanauseks Wunsch nach
Emigration der Fall ist, und das sie auch im Handeln aufgrund dufBerer oder innerer Umstinde
nicht berticksichtigen (kénnen). Dartber hinaus zeigen sich die von Kohli (1985) und Beck-
Gernsheim  (1983/2020) identifizierten Individualisierungstendenzen mit Ausnahme der
Bildungsmomente in den Lebensablidufen der hier dargestellten Fille kaum. In Frau Weichharts
Lebensablauf in der bauerlichen Lebenswelt zeigen sich gar Aspekte vormoderner Gesellschaften,
wenn sich auch rund um die Jahrtausendwende dann doch Individualisierung einstellt, wie sichtbar
wird, wenn Frau Weichhart Auto fihrt oder Ausfliige macht.

Zweitens konnte gezeigt werden, dass das Zusammenwirken von sozialen Kategorien wie

Klasse, Wohnort und Geschlecht auf die Lebensabliufe von Menschen zwar passiv wirken, die
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Individuen jedoch sowohl an der sozialen Reproduktion dieser Verhiltnisse aktiv beteiligt sind als
auch diese, wie in den Bildungsmomenten deutlich wurde, immer wieder ibersteigen. ,,Sacred
spaces® als neben der privaten und 6ffentlichen Sphire verortet, konnten im Anschluss an die
Analyse als weitere Moglichkeitsrdume identifiziert werden.

Als Erginzung zur Definition von Bildungsmomenten konnte dritzens die Reflexion der
gesellschaftlichen und familidren Anrufungen und das daraus abgeleitete Finden eines eigenen
Modus gefunden werden. Dieser ist sehr nah an der reflexiven Ubernahme des vorgezeichneten
Wegs zu verorten, tibersteigt diese jedoch und stellt einen Ort zwischen reflektierter Ubernahme
des vorgezeichneten Weges und dessen vélliger Verweigerung dar.

Der vierte Punkt ist mit Bezug auf das emanzipatorische Erkenntnisinteresse dieser Arbeit
zu finden, daher zentral fiir die Bedeutung der Ergebnisse und dient als Fazit der Arbeit. Er
beinhaltet aber auch noch eine Weiterentwicklung der Theorie. Das emanzipatorische
Erkenntnisinteresse zielt darauf, wie wir gesehen haben, Menschen aus Unterdriickungsstrukturen
zu befreien, wozu Forschung insofern beitragen soll, dass sie Ungleichheitsverhiltnisse nicht nur
thematisiert, sondern auch kritisiert (vgl. Mollenhauer 1970: 11). Die Auffassung von Bildung ist
in diesem Zusammenhang die, dass sie eine durch reflektierte Subjekte von Ungleichheit befreite
Gesellschaft zur Folge hat. Bildung wird nicht als sich selbst veredelnde Titigkeit gefasst, sondern
— wie in dieser Arbeit bereits ausgefiihrt — als reflexive Haltung der Umwelt gegeniiber. Wie die
Ergebnisse auch gezeigt haben, wirkt diese Haltung auch auf die Umwelt zuriick und transformiert
sie dadurch, wodurch sowohl die Bildungsmomente auf individueller als auch auf gesellschaftlicher
Ebene eine gesellschaftspolitische, kollektive Dimension aufweisen. Denn wenn Individuen soziale
Wirklichkeit miterschaffen, hat dies stets auch Konsequenzen fiir andere.

In den zuvor gefassten Kategorien und theoretischen Bestimmungen von
Bildung(smomenten), die auf diesem kritischen Theorieverstindnis und an diesem Erkenntnisziel
ausgerichtet formuliert wurden, findet sich auch, dass unter Bildung die Einsicht verstanden wird,
dass eine Verinderung von Gesellschaft hin zu mehr Gleichheit auf Basis von Vernunft erreicht
werden kann (vgl. Gnahs/Ribolits 2013: 7). Wenn Ribolits mit Gnahs von Vernunft spricht, ist
davon auszugehen, dass es ithnen um einen ,,utopischen® Vernunftbegriff geht, der wie Horkheimer

und Adorno (1969/2003: 90) ausfiihren, ,,die Idee eines freien Zusammenlebens der Menschen, in

oAb )
dem sie zum allgemeinen Subjekt sich organisieren und den Widerstreit zwischen der reinen und
empirischen Vernunft in der bewussten Solidaritit des Ganzen aufheben.” Diese Vernunft der
Utopie erkennt die ,,zufilligen Unterschiede der Subjekte® (ebd.: 91) an, fokussiert aber auf deren

widentisches Interesse” (ebd.), dass als das Auftheben von Unterdrickungs- und

Ungleichheitsverhiltnissen festgemacht werden kann.
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Die aufklirerischen Philosophen jedoch ,,paktier|t]en als echte Buirger in der Praxis mit den
Michtigen®, wie Horkheimer und Adorno konstatieren (ebd.: 92). Das hatte zur Folge, dass diese
urspringlich utopische Vernunft unter die Zwecke des jeweiligen Zeitgeistes gestellt wurde und
wird’'. Vernunft tritt in der heutigen Marktwirtschaft also verzweckt in Erscheinung (ebd.: 90). In
der kapitalistischen Herrschaftsform, mit der auch die aktuellen — damit meinen die Autoren die
positivistisch orientierten — Wissenschaften mit threm Objektivitits-Primat verquickt sind, wird
der Mensch zur Ware verdinglicht (ebd.: 91). In dieser Gesellschaftsordnung verschleiert die
verzweckte Vernunft das ,,identische Interesse (ebd.) und betont die Unterschiede zwischen den
Menschen, die nur anhand ihrer Brauchbarkeit bewertet werden (ebd.). ,,Der Zauber geht aufs
bloBe tun, aufs Mittel tber, kurz, auf die Industrie. (ebd.: 112). Diese Form der Vernunft
verweigert sich Zielen und Inhalten, sie wird in der ,,biirgerlichen Ordnung® voéllig auf Zwecke
reduziert und damit auch instrumentalisiert (ebd.: 95f.). Affekte sind auf nattrlicher Basis
angesiedelt und damit ungeachtet ihrer Ausprigung allesamt gleich weit von ihr weg (ebd.: 96).

Die Werte der Aufklirung werden zwar nach wie vor ideologisch hochgehalten, sind
allerdings in der ,,entfesselte[n] Marktwirtschaft® (ebd.: 100) nicht real reprisentiert. Dadurch
wurde die Vernunft formalisiert und der Anspruch der Aufklirung 16ste sich auf (ebd.) bzw.
richtete sich gegen sich selbst. Denn in dieser Vernunft gibt es kein Gewissen mehr (ebd.: 102). Sie
verliert sich in der ,,6konomische[n] Gewalt“ (ebd.: 112), auf die letztlich die gesamte
,wgesellschaftliche Hierarchie® (ebd.: 117) zurtickgeht. Der Affekt, der mit der darin zum Ausdruck
kommenden Unterdriickung im Einklang ist, ist der der Verachtung (ebd.: 119).

Zusammengefasst enthalt also diese Vernunft keine Moral. Die Aufklirung habe sich auf
den Liberalismus beschworen (ebd.: 97). In diesem ist die Selbsterhaltung als die
,wahrscheinlichste Maxime des Handelns* (ebd.) angelegt. Bei den Herrschenden geht es darin um
Macht(erhalt), bei den Unterdriickten an das Anpassen an ,,Unrecht um jeden Preis* (ebd.: 98).
Diese Selbsterhaltung ist von der Selbstzerstorung nicht weit entfernt, denn es gelte nichts anderes
als das Recht des Stirkeren (ebd.: 106). Dieses findet sich so auch im Leistungsprinzip, dass der
Forderung nach Chancengleichheit innewohnt, wie wir in Kap. 4.1.2. gesehen haben. Der
Faschismus spricht die Moral v6llig ab, doch auch im liberal-demokratischen Kapitalismus werden
Menschen verdinglicht (ebd.: 93). Vernunft wird so also in der Marktwirtschaft zur Unvernunft
(ebd.: 98). Jegliche Form von Liebe kann vor Vernunft nicht bestehen (ebd.: 124). Die utopische
Auffassung von Vernunft der Aufklirung, dass sie den Menschen mit seiner Natur verséhne, kann

nicht eingel6st werden (ebd.: 98).

31 Schiller (2016: 2) fihrt aus, dass Horkheimer im Anschluss an die ,,Dialektik der Aufklirung™ den Begriff der
winstrumentellen Vernunft® prigte. IThr Gegenteil wire die Menschenwiirde, denn sie beinhaltet, dass der Mensch ,,als
Zweck an sich” (ebd.) begriffen wird. Dies sei aber nur im Theorieverstindnis der kritischen Theorie haltbar, die von
einer ,,Anerkennung eines objektiven, das Individuum tbersteigernden Zusammenhangs® ausgeht (ebd.).
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Einige Bildungsmomente zeigen, dass eine bessere Gesellschaft jedoch vielleicht auch auf
einer anderen Ebene als der der Vernunft, festgemacht werden kann. Ungleichheitsverhaltnisse
sind in Diktaturen sowohl symbolisch als auch reell unweit stirker ausgeprigt als in demokratischen
Staatsformen. Die in dieser Arbeit analysierten Erzdhlungen stammen von Menschen, die eine
solche Diktatur in ihrer extremen Ausformung er- und tGberlebten. Die NS-Ideologie beinhaltete
die Entmenschlichung und das vollige Absprechen von Wiirde fir gewisse Menschengruppen, zu
denen die Erzihlenden jedoch nicht gehorten. Wenn nun Adorno (1977/2022: 5) fordert, dass es
,2Autonomie (...), Kraft zur Reflexion, zur Selbstbestimmung, zum Nicht-Mitmachen® brauche,
um eine wie im Nationalsozialismus stattgefundene Barbarei zu verhindern, verweist dies auf das
utopische Moment von Vernunft, bevor diese verzweckt und instrumentalisiert wurde.

Die nun von mir in der Analyse identifizierte zweite Ebene, neben der Vernunft,
widerspricht dieser nicht, kann mit ihr sowohl gemeinsam auftreten als auch relativ eigenstindig
bzw. vor der Vernunft. Es ist die Fabigkeit zu Mitgefiihl und Empathie, die idhnlich wie
Bewusstwerdung und Handlung — so meine These — nicht immer kognitiv und rational, sondern
auch nur auf emotionaler Ebene ausgebildet werden kann. Sie beinhaltet auch Moral, die zumindest
der verzweckten Vernunft fehlt. Diese Erkenntnis ergab sich in der Auswertung von Frau
Weichhart, und wird nun nachgezeichnet. Es gibt keine Hinweise darauf, dass Frau Weichhart die
Einsicht hat, dass eine Verdnderung hin zu einer gleichwertigeren Gesellschaft auf Basis von
Vernunft moglich ist, wie es Gnahs/Ribolits (2013: 7) vorsehen. Allerdings geht dies bei Frau
Weichhart auf Basis von Empathie vonstatten. Das Kultivieren und FErhalten von
Empathiefihigkeit, das Frau Weichhart bis ins hohe Alter zeigt und ihre damit einhergehende
emotionale Bewertung heutiger rechtsextremer Strémungen, zeigen ein kraftvolles Moment von
Widerstindigkeit. Obwohl Frau Weichhart sich nicht als politischen Menschen wahrnimmt, was
an mehreren Stellen im Interview deutlich wird, verfigt sie durchaus Gber die Fahigkeit eines
kritischen Blicks auf Ungleichheit und Unmenschlichkeit (vgl. Adorno 1959: 170). Wenn Frau
Weichhart sich auch nie — zumindest wird es in ihrer Erzihlung nicht deutlich — an Aktivititen
beteiligte, die zu einer ,,besseren Einrichtung der Welt“ (Horkheimer 1985/2022: 8) beitrugen,
kann ihre Empathiefahigkeit und ihre Bewertung der damaligen Erlebnisse und ihrer
Ausprigungen im Heute durchaus als Aspekt ihrer Solidarititsfahigkeit nach Klaftki (2019: 104£.)
gelesen werden. Wie sind Mitgefithl und Empathiefahigkeit also einzuschitzen?

Ein weiterer Blick in die ,,Dialektik der Aufklirung® zeigt, dass Mitleid bei Nietzsche, so
Horkheimer und Adorno (1969/2003: 108), als ,.Stnde schlechthin® gebrandmarkt ist. Im
Mitgefihl komme bei thm und dem Marquis de Sade zwar ,,Menschlichkeit in unmittelbarer
Gestalt™ (ebd.: 109) zum Ausdruck, sie sei aber auch schlecht und nutzlos. Denn sie bildet den

Gegensatz zur — minnlich konnotierten — ,, Ttichtigkeit (ebd.), wie sie sich tiber die Geschichte als
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einzige burgerliche Tugend abzeichnet (ebd.). Selbst bei Kant sei sie keine Tugend (ebd.). Dieser
tbersehe jedoch, so die Autoren, dass sein Grundsatz der ,,allgemeinen Wohlgewogenheit gegen
das menschliche Geschlecht* (Kant, zit. n. Horkheimer/Adorno 1969/2003: 109) durch den er
das Mitgeftihl ersetzen mochte, ebenso irrational sei.

Auch fir Adorno und Horkheimer ist das Mitleid da problematisch, wo es die gegebenen
Ungleichheitsverhiltnisse = stabilisiert. ,,Indem Mitleid die Aufhebung des Unrechts der
Nichstenliebe in ihrer Zufilligkeit vorbehalt, nimmt es das Gesetz der universalen Entfremdung,
die es mildern moéchte, als unabindetlich hin.“ (Horkheimer/Adorno 1969/2003: 100). Als Beispiel
dafir konnen etwa karitative Aktionen gesehen werden, die durch ihr Eingreifen in die
Ungleichheitsverhiltnisse diese, wenn auch mit hehren Zielen, letztlich doch stabilisieren, da keine
grundsitzliche, gesellschaftliche Verinderung stattfindet. Das Problem mit dem Mitgefthl sei also,
so die Autoren, nicht etwa die ,,Weichheit” (ebd.), sondern die Begrenztheit, denn ,,es ist immer
zu wenig® (ebd.: 110).

Wie wir gesehen haben, verfiigt Frau Weichhart Gber ein hohes Unrechtsbewusstsein und
Mitgeftihl, verweigert sich damit also ein Stiick weit der alles umspannenden Tugend der
,» Tuchtigkeit® (ebd.: 109), die sie gelernt hat und an der sie ihr Leben weitestgehend ausrichtet. Aus
diesem Unrechtsbewusstsein als widerstindigem Aspekt in ihrer Lebensfihrung leitet sich wohl
ithre Fahigkeit ab, Empathie auch Menschen gegentiber zu empfinden, die von der Propaganda der
NS-Herrschaft entmenschlicht wurden. Auch gegeniiber sich selbst empfindet sie diese, als sie im
Rahmen des Interviews erkennt, dass sie durchaus noch gerne an Ausflugsfahrten der 6rtlichen
Senior*innen teilnehmen wiirde. Denn dies wire trotz korperlicher Einschrinkungen moglich,
wenn unterschiedliche Voraussetzungen der Teilnehmer*innen in der Planung der Reisen
berticksichtigt wiirden. Sehen wir nun, wo sich in den Ergebnissen dieser Arbeit, iiber Frau
Weichhart hinaus, Mitgeftihl auffinden lasst.

Bei Frau Schober zeigt sich Empathiefahigkeit auf individueller Ebene, wenn sie Mitleid
fir ihre eigene Lage entwickelt und Aktionen setzt, um auf eine bessere Behandlung und ihre Werte
zu bestehen. Sie fordert also mehr Gerechtigkeit in ungerechten Situationen fur sich ein. An dieser
Stelle ist festzuhalten, dass der Anspruch auf Gluck (vgl. Hentig 2008: 11) im eigenen Lebensweg
als ein Aspekt dieser Empathiefahigkeit auf individueller Ebene gefunden werden kann.

Auf gesellschaftlicher Ebene zeigt sich die Fihigkeit zu Empathie und Mitgefithl bei Herrn
Fellner. Schon weit vor der Bewusstwerdung und vélligen Ablehnung des NS-Regimes setzt er
Handlungen, die nicht der kognitiven, bewussten Ebene entstammen. Sie finden ihren Ursprung
wohl in von thm unbewusst vertretenen Werten — oder Moral — die im NS-System die menschliche
Wiirde verletzt sehen. Dies ist etwa da der Fall, wo Herr Fellner entgegen dem Befehl seines

Vorgesetzten inhaftierte Deserteure mit Kaffee versorgt. Auch die starke Wut und Trauer tber
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einen toten Kollegen =zeigt seine Fihigkeit, das Leid anderer wahrzunehmen und zu
problematisieren. Diese Gefiihle finden noch vor der reflexiven, verniinftigen Bewusstwerdung,
dass er das gesamte NS-System ablehnt, statt.

Frau Hanauseks Leben ist sowohl im privaten als auch im beruflichen Bereich von der
Sorge um andere geprigt. Neben unreflektiert tbernommenen geschlechterstereotypen
Anrufungen zeigt sich im Interview auch, dass sie diesen Ansprichen durchaus im Rahmen von
Empathiefihigkeit nachkommt, wenn sie etwa ihrer Familie gegentiber durch Mitgefiihl bedingt
loyal bleibt, die missliche Lage ihrer Mutter anerkennt und so nicht nur blind ibernommenen
Anrufungen Folge leistet, sondern wahrhaftig empfindet. Herr Bachler erkennt ungleiche
Lebenslagen, problematisiert diese in seinem Ort, in den Geschlechterverhiltnissen und auf
globaler, gesellschaftlicher Ebene, worin sich seine Fihigkeit zu Empathie auch Menschen
gegentiber zeigt, mit denen er wenig gemein hat.

Wenn Empathie, Mitgefithl oder Mitleid mit Einzelnen, vielleicht auch nur mit sich selbst,
einer Bewusstwerdung vorausgeht oder sich zumindest in Handlungen ausdrickt, kann
Horkheimer und Adorno (1969/2003: 110) nicht zugestimmt werden, dass es stets zu wenig sei.
Denn die Fihigkeit Mitgefiihl zu empfinden und damit verbunden ein Unrecht zu erspiiren hingt,
wie wir gesehen haben, hdufig mit Bewusstwerdung oder Handlungen zusammen, die eine
gerechtere Welt zum Ziel haben, und beinhaltet einen moralischen Aspekt. Denn wie diese
Beispiele zeigen, ist es vielleicht gar so, dass Bewusstwerdung aus einer Mischung aus Ratio (Moral)
und Emotion (Empathie) hervorgeht. Mitgefithl klein zu machen, scheint nicht angemessen,
angesichts der Tatsache, dass es thm zu verdanken ist, dass sich Herr Fellner aber auch Frau
Weichhart der Barbarei des NS-Regimes widersetzten. Das Mitgefthl halt der kithlen Ratio ohne
Moral, die im schlimmsten Fall in einer morderischen Ausformung wie dem NS miindet, etwas
entgegen. Menschen gehen dadurch in Widerstand zur Objektivitit der amoralischen und
verzweckten Vernunft, die einer mérderischen Ideologie wie dem NS und anderen faschistischen
Systemen nichts entgegenzusetzen weil3.

Wenn die Empathie sich auch, wie bei Frau Weichhart, nur innerlich als Empfindung
ausdriickt, muss gesagt werden, dass es sich hier vielleicht dhnlich verhilt, wie es Adorno 1969 im
SPIEGEL-Interview zum Theorie-Praxis-Verhiltnis festhilt. Widerstand kann auch im Schreiben
und Denken erfolgen, mit Letzterem also auch rein innerlich. Sich von der mérderischen Ideologie
nicht vereinnahmen zu lassen, die Propaganda der Entmenschlichung nicht mitzutragen, wie Herr
Fellner und Frau Weichhart es tun, heil3t Widerstand im Mitgefiihl leisten. Sie lassen es sich nicht
nehmen, sich um andere zu sorgen, womit verbunden ist, dass sie sich nicht ihrer Menschlichkeit,
die unter anderem in der mitfithlenden Empfindung zu finden ist, berauben lassen. Es zeigt sich

also, dass das Vermdégen zu Empathie eine nicht zu unterschitzende Gré3e darstellt, wenn es
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darum geht, Barbarei zu verhindern und Menschen aus Unterdriickungsverhiltnissen zu befreien.
Denn Mitgefiihl kann auch der Anfangspunkt von etwas sein, dass sich spiter auch in Handlungen
ausdriickt.

AbschlieBend kann in diesem Zusammenhang festgehalten werden, dass die vor allem bei
Frau Hanausek und Frau Weichhart sehr starke Orientierung an anderen nichts ist, dass
grundlegend zu kritisieren ist. Es geht nicht darum, Ungleichheitsverhiltnisse insofern zu
problematisieren, dass Menschen die unbezahlte Sorgearbeit betreiben, dazu ermichtigt werden
sollen sich von dieser zu distanzieren und stattdessen ihre eigenen Wege ungeachtet ihrer
Beziehungen zu verfolgen. Der Zugang dieser Arbeit ist nicht der, dass durch ihre Klasse und/oder
ihr Geschlecht, ihren Wohnort oder andere Differenzkategorien benachteiligte Menschen
Lebenschancen ergreifen um ,aufzusteigen®, womit stets verbunden ist, wie wir bei den
Ausfihrungen zur Chancengleichheit gesehen haben, dass andere zurtckbleiben. Denn wo ein
Aufstieg ist, muss es weiterhin auch ein abgewertetes ,,unten‘ geben, dem nur Einzelne entflichen
konnen. Vielmehr soll dem Aspekt des sich umeinander Sorgens groBes Gewicht dahingehend
beigemessen werden, dass die Sorge fiir und um andere, das Mitgefiihl fiir ihre Lage also auch die
Fahigkeit Empathie zu empfinden, konstitutiv fir eine freie, gleichberechtigte Gesellschaft, also
befreite Subjekte im Sinn des emanzipatorischen Erkenntnisinteresses, ist. Wie sich auch bei Herrn
Bachler zeigte, ist die Sorge um die Dorfgemeinschaft hin zu mehr Gleichheit auch damit
verbunden, aus diesem engen Kreis hinaus in die Welt zu blicken und Empathie auch denjenigen
gegentiber zu empfinden, die in anderen Teilen der Welt unterdriickt oder von dort vertrieben
werden.

Insofern werden die identifizierten Bildungsmomente so aufgefasst, dass es um eine
Balance zwischen einem Leben fiir andere und einem eigenen Entwurf geht. Im Kimmern um
Andere, worin sich auch Mitgefiihl zeigt, findet sich Widerstand in Form des Widersetzens
gegentiber Individualisierung und Verdinglichung von Menschen in der Unterordnung unter das
Warenprinzip. Es zeigt sich hier vor allem bei Frauen, auf die die doppelte Vergesellschaftung
wirkt, wie bet Willis (2012: 257), eine Nihe von Widerstand und Anpassung.

Auch Dausien (1994: 586) sieht vollstindige Unabhingigkeit von anderen nicht als
erstrebenswert an, denn auch das Verfolgen eines eigenen Lebens behalte idealerweise Aspekte der
Sorge um andere in sich, was sie als Verantwortungstiibernahme bezeichnet. Selbstbestimmung mit
Unabhingigkeit gleichgesetzt sei stark an miénnlichen Biographien orientiert und fir Frauen
ohnehin nicht zu verwirklichen, ohne in anderen Bereichen Einschnitte in die Autonomie zu
erfahren (ebd.: 586f.). Dausien (ebd.: 589) plidiert dafir, die Moglichkeiten in weiblichen
Biographien nutzbar zu machen und etwa die Orientierung an Beziehungen — die im empirischen

Material auffindbar sind — anders zu sehen. Denn in der kapitalistischen Gesellschaftsform
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bedeutet diese Orientierung fur Frauen meist, dass der Anspruch auf das ,,eigene Leben® dadurch
behindert wird. Allerdings beinhaltet diese Haltung auch ein utopisches Moment einer anderen
Gesellschaft, in der es um ,,Kooperation und Solidaritit“ (ebd.) geht. Dazu brauche es jedoch das
Verbinden von biographischen Lernprozessen zu ,kollektiven Erfahrungszusammenhingen®
(ebd.).

Blicken wir nun auf einen Aspekt des fir diese Arbeit relevanten Bildungsbegriffs.
Horkheimer (1985/2022: 6) schreibt davon, dass es um die ,,Hingabe an die Sache* gehe, um die
,Mitarbeit an einer besseren Einrichtung der Welt (ebd.: 8). Das findet sich, wie wir gesehen haben,
in den Erzdhlungen an vielen Stellen. Die ,,Bekiimmerung um ein Anderes® (ebd.: 7) ist es, die eine
von real reprasentierter — und nicht nur ideologisch versprochener, wie sie in der Chancengleichheit
zu finden ist — Gleichheit und Wirde gekennzeichnete Zukunft erméglichen kann. Wenn die
Ausrichtung des Lebens an oder fiir andere mit Dausien (1994: 589) ein utopisches Moment von
,IKooperation und Solidaritit™ (ebd.) enthilt, ist festzuhalten, dass es darin auch Raum fir
personliche Entfaltung und einen eigenen Lebensentwurf braucht. Horkheimer spricht davon,
»sich an ein Anderes ..., ganz und gar [zu] verlieren und arbeitend doch darin sich erhalten®
(Hotkheimer 1985/2022: 6). Das kann auch in den Anspriichen auf ein Stiick eigenes Leben
insofern gefunden werden, dass das sich Einsetzen fir andere, die einem nicht egal sind, und um
die man sich sorgt und kiimmert, nicht bedeuten muss, dass nicht auch der eigene Weg und
Ausdruck Platz hat.

Die Balance zwischen dem eigenen Entwurf und der Orientierung an Anderen zeigt sich
eindriicklich in Herrn Bachlers kritischer Mitgestaltung fir seine dérfliche Gemeinschaft, Frau
Weichharts Einsatz fiir die Schulbildung ihrer To6chter oder Frau Hanauseks verwirklichtem
Berufswunsch, in dem die Sorge um andere ebenso zum Ausdruck kommt. Bei Frau Schober wurde
dies vor allem auf individueller Ebene da sichtbar, wo sie auf ihre Werte bestand und dennoch die
Sorge um ihre Kinder nicht aufgab. Herrn Fellners Fihigkeit, seine erlernten Selbst- und
Weltverhiltnisse kritisch zu reflektieren und sich einen menschlichen Zugang dazu zu erarbeiten,
kann hier ebenso genannt werden wie seine Rolle des Versorgers.

Denken wir an die beiden Zitate, die ich dieser Arbeit vorangestellt habe, kann kritische
Sozialforschung vielleicht ein Stiick weit zu einer freieren Gesellschaft beitragen, indem sie ,,die
Aufmerksamkeit des Menschen mehr auf den Menschen selbst ... hefte[t] und ... [dadurch] sein
individuelles Dasein wichtiger ... mach[t]* (Moritz 1785/2022), wodurch die Griinde und Motive
menschlichen Handelns verstehbar werden (vgl. Baacke 1993: 59). Die Bildungsmomente der
Menschen, deren Erzihlungen in dieser Arbeit analysiert wurden zeigen, dass es, so das zweite
Zitat am Beginn dieser Arbeit, Menschen braucht, die sich auch in widrigen Verhiltnissen ,,ins

Werdende titig hineinwerfen, zu dem sie selber gehoren” (Bloch 1959/2022: 1), worin einerseits
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die Verbindung von Individuum und Gesellschaft deutlich wird und andererseits auch ein Grund

zu finden ist, beziiglich einer gerechteren Gesellschaft, ,,das Hoffen zu lernen® (ebd.).

Das Ziel einer von Ungleichheit befreiten Gesellschaft kann also vielleicht da gefunden
werden, wo Menschen sich im Dasein fur andere nicht verlieren, sondern sich darin erhalten und
kooperierend und solidarisch fireinander da sind, was auch heil3t, einander zu ermdglichen eigene
Anspriche auf einen selbst gewihlten Lebensweg geltend zu machen. Das bedeutet auch,
Mitgefihl und Empathie fiir andere und sich selbst zu kultivieren. Mit dem Blick in die Gegenwart
kann gesagt werden, dass diese Form von Widerstandsfihigkeit gegen verzweckte Vernunft
brandaktuell ist und zu hoffen ist, dass das ,,Kennenlernen der eigenen ritselhaften Fahigkeiten®

(Schiitze 1984: 95) neben den Anspriichen auf ein eigenes Stiick Leben, immer auch die Sorge um

ein Anderes enthalt.
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Abstract

In der narrationsstrukturellen Analyse von funf narrativen, lebensgeschichtlichen Interviews
konnte mithilfe der Identifikation von Prozessstrukturen gezeigt werden, dass die viel
beschworenen Individualisierungstendenzen von westeuropiischen Lebensabliufen in den letzten
Jahrzehnten bei bildungs- und materiell benachteiligten Bevolkerungsklassen aus dem lindlichen
Raum, wie Arbeiter*innen und Biuer*innen, die 2024 rund 90 Jahre alt sind, nicht in dem Ausmal}
sichtbar werden, wie es bei anderen Gruppen der Fall sein mag. Diese Menschen lebten ihr Leben
tber weite Strecken nach einem vorhersehbaren Lebensablauf. Vor allem Frauen richteten sich
stark an anderen, vorrangig der eigenen Familie, aus.

Der Text beschiftigt sich mit der Frage, wo im Leben dieser Menschen dennoch
Bildungsmomente hinsichtlich eines eigenen Lebensentwurfs aufzuspiiren sind. Darunter wird
verstanden, dass Individuen entgegen gesellschaftlicher Anrufungen und familidrer Erwartungen
einen Anspruch auf ein Stick eigenes Leben stellen. Aus der Perspektive der kritischen
Erziehungswissenschaft wird Bildung dort sichtbar, wo eine (selbst)reflexive Haltung gegeniiber
Sozialisationsinstanzen und Macht- und Herrschaftsverhiltnissen zu finden ist. Das kann durch
Bewusstwerdung, Handlung oder in Form eines Wunsches geschehen. Es konnte gezeigt werden,
wo Menschen auf individueller und gesellschaftlich bedeutsamer Ebene eigene Entwirfe suchen,
und Handlungsspielriume nutzen. Der Anspruch auf ein Stiick eigenes Leben geht in Handlungen
und Winschen hiufig einer Bewusstwerdung voraus, worin auch die Widersprichlichkeit und
Asynchronitit von Bildungsmomenten deutlich wird. Das Zusammenwirken verschiedener
sozialer Differenzkategorien und die durch Sozialisationsinstanzen ausgebildeten Selbst- und
Weltverhiltnisse konnten als bedeutsam fiir die Moglichkeitsbedingungen von Bildungsmomenten
identifiziert werden. Doch soziale Kategorien und Einfliisse wirken auf die Biographietriger*innen
nicht nur passiv, diese sind auch aktiv an der sozialen (Re)produktion beteiligt und wirken dadurch
auch auf soziale Wirklichkeit zuriick, wodurch gesamtgesellschaftliches Verinderungspotenzial
sichtbar wurde.

Das mit dieser Arbeit im Sinn der kritischen Erziehungswissenschaft verfolgte
emanzipatorische Erkenntnisinteresse, das eine von Ungleichheitsverhiltnissen befreite
Gesellschaft zum Ziel hat, konnte insofern eingelést werden, indem gezeigt wurde, dass der Weg
zu dieser Zielsetzung auch durch das Kultivieren der Fihigkeit zu Empathie und Mitgefiihl
gefunden werden kann. Denn der Anspruch auf ein Stiick eigenes Leben kann auch da gestellt
werden, wo sich der eigene Ausdruck in Verbindung mit der Orientierung an Gemeinschaft und
Beziehungen zu anderen findet. So gefasst, erschépft sich der Anspruch auf das Stiick eigene Leben
nicht in individueller Selbstverwirklichung, sondern wirkt als transformatorische Kraft tief in

gesellschaftliche Verhiltnisse hinein.
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